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Mirjam Hoffmann, Thomas Hoffmann, Lisa Pfabl,
Michael Rasell, Hendrik Richter, Rouven Seebo, Miriam Sonntag
und Josefine Wagner

Raum. Macht. Inklusion.

Einfithrung zum Tagungsband der

35. Inklusionsforscher*innen-Tagung 2022
in Innsbruck

1 Einleitung

In dem seit 2020 anhaltenden Ausnahmezustand, in den uns die weltweite Coro-
na-Krise versetzt hat, treten Inklusion und Exklusion, gesellschaftliche Machtver-
hiltnisse und soziale Ungleichheiten, wie unter einem Brennglas besonders scharf
hervor: Die Abwigung des Lebenswerts einzelner Bevélkerungsgruppen gegen-
iiber wirtschaftlichen Interessen wurde zum Teil wieder salonfihig gemacht (Poser
2021), emanzipatorische Errungenschaften der Arbeitsteilung zwischen den Ge-
schlechtern sind zunehmend unter Druck geraten (Zucco & Lott 2021) und die
globale Verteilung von Impfstoffen reproduziert ehemals koloniale Herrschafts-
und Territorialverhiltnisse (Richter-Kuhlmann 2022). Der digitale Wandel von
Wirtschaft und Gesellschaft und die davon profitierenden Industrien haben in
den letzten zwei Jahren noch einmal erheblich Fahrt aufgenommen. Wihrend
die Gewinner dieser Entwicklung — Multimilliardire wie Jeff Bezos, Elon Musk
oder Richard Branson — 2021 zu ungeahnten Hohenfliigen ansetzten und bis
in den Weltraum durchstarteten, warnt Olivier De Schutter, der UN-Sonder-
berichterstatter fiir extreme Armut und Menschenrechte, vor dem Hintergrund
derselben Entwicklung vor einer neuen Welle der Armut in Europa und stellt
fest, dass Armut der Preis fiir unser Unverméogen ist, eine inklusive Gesellschaft
aufzubauen, die die Diversitit der Menschen wertschitzt (De Schutter 2021).
Die internationale Hilfs- und Entwicklungsorganisation Oxfam spricht in diesem
Zusammenhang treffend von einem ,,Ungleichheitsvirus® (Oxfam Deutschland
e.V.2021). Aktuelle Zahlen der Weltbank belegen, dass die COVID-19-Pandemie
den stirksten Anstieg sozialer Ungleichheit seit dem Zweiten Weltkrieg verursacht
hat (World Bank 2022, 85). Verstirkt werden die damit einhergehenden gesell-
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schaftlichen Probleme durch steigende Lebensmittel- und Energiepreise, die noch
zusitzlich durch den am 24. Februar 2022 begonnenen Krieg der Russischen
Féderation gegen die Ukraine, aber auch durch die fortschreitende Klimakrise
angeheizt werden und den Abbau von Armut und sozialer Ungleichheit weit zu-
riickgeworfen haben.

Die COVID-19-Pandemie und andere globale Krisenphinomene fordern in be-
sonderer Weise dazu auf, den gesellschaftlichen Raum von Klassenzugehérigkeit,
Geschlecht, Ethnizitit, Korperlichkeit und deren Intersektionalititen empirisch
zu erforschen und theoretisch zu reflektieren, um diese sozialen Realititen ange-
messen beschreiben und in ihrer aktuellen Brisanz erfassen und artikulieren zu
konnen. Vor dem Hintergrund dieser Situation richtete die 35. Internationale
Jahrestagung der Inklusionsforscher*innen vom 23. bis 25. Februar 2022 in Inns-
bruck (Online) den Blick auf die Bedeutung gesellschaftlicher Riume und macht-
voller sozialer Ordnungen fiir die Inklusionsforschung. Mit dem Tagungsthema
»Raum. Macht. Inklusion.” wurde die Frage aufgeworfen, wie exklusive oder in-
klusive Riume und die darin handelnden Subjekte in aktuellen Forschungsvorha-
ben theoretisch konzipiert, empirisch untersucht und praktisch weiterentwickelt
werden. Dabei ist der Raum der Inklusionsforschung selbst in den vergangenen
Jahren in Bewegung geraten: Dies wird am Auftreten neuer Wissenschaftsdiszi-
plinen und Forschungstraditionen sichtbar, die auf diesem in der Vergangenheit
cher sonderpidagogisch ausgerichteten Forschungsfeld inzwischen einen festen
Platz eingenommen haben. Dazu zihlen die Disability Studies, die Schulpidago-
gik und Allgemeine Erzichungswissenschaft, Migrationspidagogik sowie Postco-
lonial-, Gender-, Queer- und Intersektionalititsforschung. Wie lassen sich diese
unterschiedlichen Ansitze und Sichtweisen miteinander ins Gesprich bringen?
‘Welche neuen Einblicke verschaffen sie? Wie kénnen wir voneinander lernen und
den Raum der Inklusionsforschung weiterentwickeln?

Raum und Macht sind Grundbegriffe der Integrations- und Inklusionsforschung:
Das Nachdenken iiber ,Ausschluss® und ,Einbeziehung®, ,Exklusion® und ,In-
klusion®, bedient sich ebenso wie Konzepte der ,Marginalisierung”, ,,Ausgren-
zung® oder ,,Unterwerfung® riumlicher Kategorien, die auf Positionen der Macht
und Ohnmacht in einem sozialen Raum verweisen. Diese sind mit ungleichen
Zugingen zu Bildung und Arbeit, 6konomischen Ressourcen, politischer Macht,
demokratischer Mitbestimmung und gesellschaftlicher Anerkennung verbunden.
Nicht nur physikalisch betrachtet entstehen und verindern sich Riume in der
Zeit und durch Bewegung. Auch soziale Rdume existieren nicht einfach, sondern
erdffnen sich situativ, werden zum Teil gezielt hervorgebracht und sind historisch
einem stindigen Wandel unterworfen. Riume werden gemacht und machen um-
gekehrt etwas mit uns. Sie sind immer schon sozial gefasst, indem sie Materielles
und Soziales zueinander in Bezichung setzen (Léw 2001). So kann ein Klassen-
zimmer als ein angenehmer, gemeinschaftlicher Erfahrungsraum wechselseitiger

doi.org/10.35468/5993-01
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Anerkennung empfunden werden, aber auch als ein Ort der Entmutigung und
Beschimung, der mit Unsicherheiten und Angsten verbunden ist.

Insofern Riume von Menschen gemacht werden, sind sie auch verinderbar: Thre
soziale Ordnung ist kein unabinderliches Schicksal. Auch darauf soll das Ta-
gungsthema hinweisen. Riume lassen sich gestalten, aber sie begrenzen zugleich
auch die Gestaltungsméglichkeiten: Indem sie Bedingungen setzen, unter de-
nen individuelle Bediirfnisse, gemeinsame Wiinsche oder strategische Absichten
von Menschen nicht jederzeit als gleich wahrscheinlich oder gleich moglich und
machbar erscheinen. Je nach sozialer Position eréffnen Riume unterschiedliche
Perspektiven auf das soziale Geschehen und ungleiche Teilhabeméglichkeiten am
Geschehen. In diesem Zusammenhang kann Exklusion als Enteignung von ge-
sellschaftlichen Rdumen und deren hegemoniale Besetzung durch die herrschende
Ordnung verstanden werden; Inklusion hingegen als deren Aneignung, radikale
Demokratisierung und Befreiung. So ist eine Positionierung im Raum méglich,
bleibt aber immer von der raum-zeitlichen Struktur und deren Grenzen bedingt.
Diese Grenzziechungen zu analysieren und zu reflektieren, die die Alternative von
Inklusion und Exklusion iiberhaupt erst hervorbringen (vgl. Foucault 1990, 48),
verbindet sich im Rahmen einer kritischen Inklusions- und Exklusionsforschung
mit dem Ziel, deren zugrundliegende Machtmechanismen aufzudecken und die
dafiir konstitutive Praxis selbst zu verindern.

Oder um es mit den Worten der Begriinderin der Intersektionalititsforschung,
Kimberlé Crenshaw (2007; zit. n. Joseph 2017, 3310), zu sagen:

»Es geht nicht um Bitten, es geht um Macht. Es geht nicht um Fragen, es geht um
Fordern. Es geht nicht darum, diejenigen zu iiberzeugen, die derzeit an der Macht
sind, es geht darum, das Gesicht der Macht selbst zu verindern.“

2 Uberblick zu den Beitrigen des Tagungsbandes

Insgesamt nahmen vom 23. bis 25. Februar 2022 mehr als 400 Personen an der
ersten Online-IFO-Tagung teil. Das in iiber zweijihriger Vorbereitungsarbeit zu-
sammengestellte Programm umfasste fiinf Hauptvortrige, einen virtuellen Film-
abend und iiber 100 weitere Einzelbeitrige. Die Einzelbeitrige wurden in drei
verschiedenen Kategorien prisentiert: als Symposien, Forschungswerkstitten und
Posterbeitrige. Insgesamt fanden 23 Symposien mit jeweils bis zu drei Einzel-
beitrigen, 16 Forschungswerkstitten sowie vier Postersessions mit {iber zwanzig
Einzelpostern statt.

Alle Einreichungen durchliefen ein doppeltes, anonymes Review-Verfahren
durch unseren fachkundigen wissenschaftlichen Beirat, fiir den wir im Vorfeld
der Tagung einige der namhaftesten Vertreter*innen der Scientific Community
deutschsprachiger Inklusionsforscher*innen gewinnen konnten. Die von den Bei-
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ratsmitgliedern abgegebenen Riickmeldungen und Kommentare, die wir an die
Autor*innen der eingereichten Beitrige weitergeleitet haben, wurden von vielen
als sehr wertvoll und hilfreich empfunden und trugen damit zu dem allgemein
hohen Niveau der spiter gehaltenen Vortrige bei.

Aufgrund der vielen Einreichungen und wegen der auch bei einer Online-Ver-
anstaltung begrenzten Kapazititen mussten wir als Tagungsteam schliefilich eine
Auswahl treffen: Bei unseren Entscheidungen haben wir uns in einem mehrstufi-
gen Prozess zum einen an den Gutachten des wissenschaftlichen Beirats orientiert
und zum anderen versuchg, inhaltdiche Doppelungen zu vermeiden, und solchen
Beitrigen den Vorzug gegeben, die uns im Hinblick auf das Tagungsthema als
besonders innovativ und relevant erschienen.

Im Anschluss an die Tagung wurden simtliche Referent*innen noch einmal von
uns angeschrieben und um Einreichung ihrer Tagungsbeitrige in schriftlicher
Form fiir den vorliegenden Sammelband gebeten. Auch diese Einreichungen
durchliefen ein anonymisiertes Review-Verfahren durch den wissenschaftlichen
Beirat. Das Ergebnis liegt hier nun in Form dieses Sammelbands vor.

Insgesamt finden sich in diesem Band drei der eingeladenen Hauptvortrige sowie
ein kritisch-reflexiver Beitrag Dagmar Hinsels zum virtuellen Filmabend und 34
Beitrige aus den unterschiedlichen Tagungsformaten, welche den Themenberei-
chen , Theoretische Konzepte und Arbeit an den Begriffen®, ,Subjektpositionen
und Medien der (Selbst-)Reprisentation®, ,Raumproduktion und Raumgestal-
tung® sowie ,,Bildungsriume zwischen Exklusion und Inklusion® zugeordnet sind.

I Hauptvortrige

Den Auftakt der Tagung gestalteten Vertreter*innen des Jugendbeirats fiir den
Tiroler Monitoring-Ausschuss mit threm Vortrag: , Vielen Leuten sagen, was uns
wichtig ist“. Um die Erfahrungen und Perspektiven von Kindern und Jugendli-
chen mit Behinderungen in die Arbeit des Tiroler Monitoring-Ausschusses ein-
zubeziehen, der die Umsetzung der Rechte von Menschen mit Behinderungen in
Tirol tiberwacht, gibt es seit Februar 2019 den Jugendbeirat fiir den Tiroler Mo-
nitoring-Ausschuss. An den monatlichen Treffen in einem Jugendzentrum neh-
men zwischen 10 und 14 Jugendliche teil. Die Treffen werden von Petra Flieger,
einer mit den Menschenrechten von Kindern und Jugendlichen vertrauten Un-
terstiitzerin, vorbereitet und moderiert. Oft berichten die Jugendlichen bei ihren
Treffen iiber Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen: ,Viele von uns
sind wegen ihrer Behinderung schon ausgelacht, verspottet oder ausgeschlossen
worden. Wenn jemand langsam spricht, sind andere Menschen oft ungeduldig.
Bei unseren Treffen versuchen wir Geduld zu haben, auch wenn jemand nicht
so gut sprechen kann. Niemand soll ausgeschlossen werden! Wir wollen in der
Freizeit selbst entscheiden, was wir machen, und tiberall dabei sein kénnen! Oft
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gibt es aber Barrieren oder es gibt keine Unterstiitzung dafiir.“ Die Jugendlichen
berichten deshalb auch in diesem Band von ihren personlichen Uberlegungen zu
Raum, Macht und Inklusion: Welche Riume fiihlen sich fiir sie gut an, wo fiihlen
sie sich unwohl? Was bedeutet es, sich ausgeschlossen zu fiihlen oder dabei sein
zu kdnnen? Sie beschreiben ihren Einsatz im Monitoring-Ausschuss und welche
Bedeutung diese Arbeit fiir sie hat.

Volker Schénwiese und Josefine Wagner stellen in ihrem Beitrag ,, Zuriick zu den
Wurzeln inklusiver Forschung: Regionale und internationale Verortungen — Ein Di-
alog der Generationen* fest: Inklusionsforschung bedeutet Widerstand. Sie erfor-
schen Wege und Méglichkeiten, die Binaritit von gesund und krank, abweichend
und konform, dazugehérig und fremd zu durchbrechen, mit dem Ziel, soziale
Raume fiir das gesamte Spektrum menschlicher Existenz zuginglich zu machen.
Ausgangspunkt ihres Dialogs der Generationen kann unter aktuellen Bedingun-
gen des Drucks in Richtung ,Retrotopia“ und vielfiltiger neuer Spaltungen ein
Blick zuriick auf die Begriindungen und Aufbriiche in Theorie und Praxis der
schon historischen Inklusionsbewegung sein. Kann ein Riickblick auf Konzepte
wie z. B. Dialog, kritisch-(re-)konstruktive Bildung, Pidagogik der Vielfalt, dialo-
gische Validierung, Identitit usw. Riume fiir die Analyse der aktuellen Entwick-
lungen, Befindlichkeiten, Mentalitdten und die Systemlogik inklusiver Schule in
Theorie und Praxis erméglichen? Wie kénnen inklusive Riume individuell und
auf gesellschaftliche Bedingungen hin reflexiv ausgelotet und verindert werden?
Aktivistisch kann gefragt werden, warum und fiir wen forschen wir iiberhaupe?
In ethnographischer Tradition des Perspektivwechsels von strange to familiar and
back again setzen die Autor*innen den Dialog regional und international an und
beleuchten, wie Gemeinschaften geschaffen werden, in denen Akzeptanz und
Teilhabe gelebt und immer wieder aufs Neue ausgehandelt werden.

Tobias Buchner entfaltet in seinem Beitrag mit dem Titel ,/nclusive Spaces? Re-
konstruktionen der Raum-Fibigkeits-Regime von Integrationsklassen an newen Mit-
telschulen zunichst die Relationen zwischen Raum, dis*ability und (inklusiver)
Bildung. Schule wird dabei als Ensemble von relationalen Riumen gedacht, in
denen Kinder zu Schiiler*innen gemacht und in einer spezifischen Art und Weise
befihigt werden sollen. So sind Schiiler*innen dazu angehalten, sich die in ihrer
Epoche relevant gesetzten Fihigkeiten sowie Wissensformen anzueignen — um
gleichzeitig entlang der Performanz dieser Aneignungen unter ableistischen Pa-
rametern beurteilt, gegliedert und (different) platziert zu werden. Dementspre-
chend sind Riume auch hiufig durch behindernde Fihigkeitserwartungen struk-
turiert. Inklusion tritt als Gegenspielerin zur ableistischen Matrix von Schule an.
Unter den Dichern der Regelschule sollen iiber inklusive pidagogische Praktiken
Riume hervorgebracht werden, die durch Fihigkeitserwartungen gekennzeich-
net sind, welche den individuellen Lerndispositionen und -bediirfnissen von
Schiiler*innen entsprechen. Derart sollen umfassende Formen von Teilhabe, die
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Anerkennung aller sowie sozial gerechtere Modi der Befihigung erméglicht wer-
den. Bildungspolitisch wird jedoch seit jeher eine Strategie der Domestizierung
sowie der Territorialisierung von Inklusion betrieben — bei gleichzeitiger Forcie-
rung neoliberaler Praktiken und Beibehaltung der meritokratischen Pfeiler von
Schule.

Schlieflich entstand vor dem Hintergrund des internationalen Diskussionsabends
des US-amerikanischen Dokumentarfilms ,, Disposable Humanity“ von Cameron
Mitchell und David Mitchell, der sich mit der Geschichte der Ermordung behin-
derter und psychisch kranker Menschen in den Tétungsanstalten der sogenannten
yAktion T4“ befasst, ein Beitrag von Dagmar Hinsel zur Rolle der Sonderpida-
gogik in der NS-Zeit. Wir freuen uns, dass dieser Text, der aufgrund vieler Nach-
fragen bereits vorab auf der Tagungshomepage versffentlicht worden ist, nun in
iiberarbeiteter Form auch in diesem Tagungsband erscheinen kann.

Die weitere Gliederung des Tagungsbandes erfolgt in vier Hauptteilen, die die
vielfiltigen Beitrige thematisch zu ordnen versuchen.

IT Theoretische Konzepte und Arbeit an den Begriffen

Robert Schneider-Reisinger beleuchtet in seinem Beitrag ,,Zur Totalitit von
Raum — Materialistische (Behinderten-)Piidagogik von ibren Quellen her gelesen.
Oder: Eine Erinnerung an Leibniz*“ die epistemologischen Voraussetzungen in-
klusiver Pidagogik, die sich im Sinne einer kritisch-materialistischen Behinder-
tenpidagogik iiber den Begriff der Isolation konstituiert, und diskutiert, welche
Konsequenzen sich daraus fiir die inklusive Pidagogik insgesamt sowie fiir den ihr
zugrunde liegenden Raumbegriff als Totalitit ergeben.

Sabine Gabriel und Tanja Kinne legen in ,,, Korper/Leib jnklusive! — Zu den Un_
Verfiigbarkeiten des Korperleiblichen im inklusionsorientierten Diskurs_Raum® ei-
ner von ihnen ausgemachten Kérpervergessenheit und Leibferne die Annahme
entgegen, dass In- und Exkludierendes im, am und durch den Kérper im Sinne
leiblicher Vermittlung hervorgebracht und erlebt wird. Sie entfalten dazu ein am
Subjekt ansetzendes Raumverstindnis, in Form seines Leibes, der die Basis spezi-
fischer Welt-Selbst-Verhiltnisse bildet.

Dass bestehende Ungleichheitsverhiltnisse die Ausbildung inklusiver Bildungs-
systeme auch global prigen und behindern kénnen, zeigt Hendrik Lux in seinen
N Uber/egungen zu inklusiver Bildung im Globalen Siiden“. Er verortet sich in ak-
tuelle Debatten der international vergleichenden Inklusionsforschung und unter-
sucht anhand von Experteninterviews und Materialien verschiedene ,,paradoxical
spaces” im dgyptischen Schulwesen.

Im Aufsatz von Yvonne Wechuli und Marianne Hirschberg ., Von Postkolonialen,
Dekolonialen und Indigenen Studien lernen. Ein Scoping Review® sind die Autorin-
nen von dem Ansatz geleitet, einen Beitrag zur Dekolonisierung der Disability
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Studies zu leisten. In diesem Rahmen prisentieren sie ein erstes Scoping Review
als Bestandsaufnahme der post- oder dekolonialen Theoriebildung in den Disa-
bility Studies.

Henrike Wiemer, Yvonne Ilg und Anke Maatz stellen in ihrem Beitrag ,/NVeue
Forschungsriume erdffnen. Einblicke in Raum und psychische Gesundheit* ein For-
schungsprojekt vor, welches die in Gesprichen iiber psychische Gesundheit ver-
wendeten verbalen und nonverbalen Strategien untersucht. Sie prisentieren die
partizipatorischen Prozesse des multidisziplinaren Projektes sowie Ergebnisse zu
physischen und metaphorischen Riumen in Gesprichen iiber psychische Ge-
sundheit.

Norina Miiller, Tina Obermayr, Florentine Paudel, Barbara Hager, Michael Do-
blmair & Eva Kleinlein betrachten in ,Reading Inclusion — (Um-)Wege durch
das Labyrinth des Inklusionsbegriffs* den Begriff der Inklusion aus verschiedenen
(riumlichen) Perspektiven und laden mit ihren Uberlegungen dazu ein, sich in
das scheinbare Labyrinth aus Deutungen und Lesarten des Inklusionsbegriffs zu
begeben, sich seiner Mehrdimensionalitit zu nihern und dariiber in den Aus-
tausch zu kommen.

III Subjektpositionen und Medien der (Selbst-) Reprisentation

In ,,Die Zeitschrift ,Der Kriippel'. Vorstellungen zur Erziehung von Kindern mit Be-
hinderungen in den 1920er und 1930er Jahren im Roten Wien® erarbeitet Sophie
Schubert historisch-diskursanalytisch, welche Vorstellungen von der Erziehung
korperbehinderter Kinder in der frithen Behindertenbewegung entwickelt wur-
den. Der Beitrag zeigt, dass damals der Schule die Verantwortung fiir die Erzie-
hung aufgetragen wurde und Forderungen nach Teilhabe entwickelt wurden.
Ines Boban und Andreas Hinz beschreiben in ,, Raum fiir machtsensible gemeinsame
Entwicklung: dialogische, sprachheterogene und gleichwiirdige Forschung®, wie eine
gemeinsame Tidtigkeit, nimliche die Entwicklung einer Buchpublikation mit und
iiber Patricia Netti, einen Raum fiir machtsensible Praxis erdffnet. Dabei legen
sie Wert auf die originelle und selbstbestimmte Darstellung der Lebensgeschichte
der jungen Frau mit Behinderung und reflektieren ihre Rolle als Freund*in und
Wegbegleiter*in von Patricia Netti.

Mirjam Hoffmann, Marika Tappeiner und Francesco Ciociola prisentieren in
»Ausgeschlossen sein, dazugehiren — Inklusion in der EUREGIO* die Einstellungen
von Jugendlichen zum Thema Inklusion, welche u.a. im Rahmen der Studie ,Le-
benswelten Jugendlicher in der EUREGIO Tirol, Stdtirol und Trentino® in den
drei Regionen erhoben wurden. Hinzugezogen werden Bilder, welche von Jugend-
lichen aus Siidtirol angefertigt wurden und die Ergebnisse stiitzen.

Rouven Seebo nimmt in seinem Beitrag ,, #disabledandproud — Die Thematisierung
von Behinderung als biographisches und kollektives Ereignis auf Instagram’ eine zeit-
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gemifle Perspektive ein, die in der aktuellen Forschung jedoch kaum beriicksich-
tigt wird. Anhand einer audiovisuellen, medialen (Selbst-)Darstellung auf Insta-
gram zeigt er die Ambivalenz von Selbstbestimmung und normativem Druck in
Social Media auf und macht deutlich, wie mediale Darstellungen die Bilder und
Vorstellungen von Menschen mit Behinderungen prigen.

Theresa M. Straub widmet sich den Erfahrungen von Studierenden mit Behin-
derungen im Kontext universitirer Bildung. In ihrem Beitrag ,/nklusions-, Ex-
klusions- und Behinderungserfahrungen Studierender zwischen Familie, Schule und
Hochschule — Eine Narrationsanalyse biographischer Erzihlungen zu Barrieren in
tertidiren Bildungsriumen‘ lisst sie drei Personen zu Wort kommen, die spannende
Einblicke in das Trilemma der Inklusion (nach Mai-Anh Boger) gewihren.
Ulrike Barth und Angelika Wiehl stellen ,, Wahrnehmungsvignetten als Grundla-
ge einer pidagogischen Haltungsentwicklung” und als forschungsmethodologisches
Format in der Ausbildung der (Waldorf-)Pidagogik vor. Anhand verschiedener
Wahrnehmungsvignetten der Studierenden verdeutlichen sie den Lernweg einer
Haltungsentwicklung durch unvoreingenommenes Wahrnehmen und fokussie-
rendes Beobachten.

Robert Langnickel und Pierre-Carl Link betrachten in ihrem Beitrag ,,/nklusive
pidagogische Riume — Psychoanalytische Piidagogik im Feld einer Inklusiven Bil-
dungspraxis“ die Psychoanalyse als hilfreiche Bezugswissenschaft fiir eine inklusive
Pidagogik, da sie den Zusammenhang von physischen und psychischen Riumen
aufgreift. So erortern sie anhand eines praktischen Beispiels, wie physische Riume
psychische Riume strukeurieren kénnen und welche Konsequenzen sich daraus
fiir die inklusive Pidagogik ergeben.

IV Raumproduktion und Raumgestaltung

In ihrem Beitrag ,Die Universitiit als demokratischer, pidagogischer und inklusi-
ver Raum? Irritationen zur Rolle universitirer Lehre® erdrtern Jens Geldner-Belli
und Steffen Wittig verschiedene Perspektiven auf das Verhiltnis von Universi-
tit, Demokratie und Pidagogik, verbunden mit Aspekten des philosophischen
Diskurses. Zunichst wird der Zusammenhang von Demokratie und Universitit
beleuchtet, im Anschluss wird sich unter Riickgriff auf Masschelein und Simons
dem Aspekt der Universitit als Raum der (Ent-)Subjektivierung gendhert und mit
dem Ziel einer ,,Inklusiven Hochschule® diskutiert.

Jana York und Yvonne Wechuli verdeutlichen die ,, Ungleichheiten in akademi-
schen Riumen: Behinderte Akademiker*innen zwischen atypischer Beschiftigung
und Offenbarungs-Dilemmata®. Sie zeigen auf, inwiefern prekire Beschifti-
gungsverhiltnisse des akademischen wissenschaftlichen Nachwuchses in Verbin-
dung mit ableistischen Tendenzen zu einer strukturellen Benachteiligung von
Wissenschaftler*innen mit Behinderung beitragen kénnen. Dabei bezichen sie
sich auf aktuelle Befunde aus dem jiingeren internationalen Diskurs.
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Wolfgang Brunthaler, Christiane Léper, Johannes Miiller und Nicole Osimk
wollen ,Platz schaffen. Inklusive Workshops und Peer-Mediation als Beitrige
zur Gewaltprivention in Institutionen “ Praxisbeispiele aus Tagesstrukturen und
Wohneinrichtungen zeigen verschiedene Aspekte struktureller Gewalt im insti-
tutionellen Alltag und Maglichkeiten zur Gewaltprivention in Institutionen an-
hand inklusiver Workshops und Peer-Mediation auf.

Tomke S. Gerdes befasst sich in ,Machtvolle Riume — Riume fiir Inklusion und
Teilhabe am Arbeitsmarkt, reflektiert vor dem Hintergrund sozialer Ungleichbeits-
lagen mit der wichtigen Frage der sozialen Teilhabe im Lebensraum ,Arbeit®.
Dabei fokussiert die Autorin auf Menschen mit psychischen Beeintrichtigungen,
greift jedoch ebenfalls ,soziale Ungleichheitslagen® in Form verschiedener inter-
sektionaler Perspektiven auf.

Jana York und Jan Jochmaring betrachten , Mdiglichkeitsriume eines digitalisierten
Arbeits- und Gesundhbeitsschuizes in der Werkstatt fiir behinderte Menschen® sowie
das ,ambivalente Setting” einer Werkstatt fiir behinderte Menschen als (Verun-)
Méglichkeitsraum. Sie diskutieren vor diesem Hintergrund die Méglichkeiten ei-
nes App-basierten Arbeits- und Gesundheitsschutzes.

Katrin Schrooten, Tristan Gruschka und Imke Niediek stellen in ihrem Beitrag
wRaum fiir Teilhabe — Verstehen, Verbandeln und Aneignen des Raumes bei soge-
nannter geistiger Behinderung konzeptionelle Uberlegungen aus zwei Forschungs-
projekten vor, die riumliche Aneignungsprozesse als relationale Phinomene der
Bezichungen von Menschen und Dingen betrachten. Zum einen wird der Blick
auf das Wohnen in besonderen Wohnformen, zum anderen auf die Mobilitit im
niheren Wohnumfeld gerichtet.

Muriel Schilling analysiert ,,Zwischenmenschliche Beziehungen von Bewohner*innen
gemeinschaftlicher Wohnformen in Zeiten von Corona“. Sie kritisiert, dass Men-
schen mit Behinderungen in der Pandemie im besonderen Mafle vergessen und
ihre Situation — insbesondere in Wohn- und Arbeitseinrichtungen — nicht ange-
messen beriicksichtigt wurde. Die Fragestellung der Dissertation verdeutlicht sehr
anschaulich, anhand von Interviewausschnitten von 4 Personen, die in Wohnein-
richtungen fiir Menschen mit Beeintrichtigungen leben, welche Auswirkungen
die Pandemie auf diese Personengruppe haben kann.

s Warum muss mein Kind hin? Macht und Selbstermichtigung in der Adressierung
von Eltern im Kontext von Flucht und Migration® ist der Titel der Interviewanalyse
Susanne Leitners. Darin widmet sie sich anhand von Gesprichssequenzen vor al-
lem der Frage, wie Eltern gefliichteter Kinder adressiert und wie diese Rdume des
selbstermichtigten Sprechens verschlossen oder erdffnet werden kénnen.
Ramona Thiimmler riickt in ithrem Beitrag ,, Zwischen Anerkennung und Marginali-
sierung — Perspektiven von Lebrkriften der Forderschule auf die Zusammenarbeit mir
Eltern aus benachteiligten Lebenslagen. “ die Eltern als Bildungsparter*innen in den
Fokus. Sie betrachtet dabei vor allem den Begriff der Anerkennung als mogliche
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Gelingensbedingung fiir die Zusammenarbeit von Lehrpersonen, Schiiler*innen
und deren Eltern, insbesondere im Kontext der sozialen Benachteiligung.
»Gedenkstittenpidagogik als Pidagogik im historischen Raum® zu betrachten ist
der Ausgangspunkt der Uberlegungen von Melanie Knaup, Andreas Rupprecht
und Nils Seibert. So fithren sie aus, wie wichtig eine Auseinandersetzung mit der
Geschichte — insbesondere der Euthanasie-Verbrechen im Nationalsozialismus —
gerade auch fiir Menschen mit (geistigen) Behinderungen ist, und weisen die Im-
plementierung einer ,inklusiven Gedenkstittenpidagogik® als wichtiges Ziel in
der Lehrer*innenbildung aus.

V Bildungsriume zwischen Exklusion und Inklusion

Thomas Hoffmann, Vera Moser und Christian Stéger untersuchen in die , Riu-
me der ,Anderen’ im (sonder-)pidagogischen Diskurs 1860 — 1880 — 1940 die dis-
kursiven Grenzziehungen zum ,Hilfsschulkind®, die zur Institutionalisierung der
Hilfsschulen und zur Ausdifferenzierung eigenstindiger pidagogischer Praktiken
bis hin zur ideologischen Stiitzung des NS-Regimes durch die Sonderpidagogik
fithrte. Sie werfen dabei u.a. die Frage auf, inwiefern politische ,pressure groups*
und nicht allein schulpidagogische Debatten die Hilfsschulpidagogik und die
spiteren Sonderschulen beférderte.

Timo Finkbeiner und Susanne Eibl beobachten in ,, Gemeinsames Handeln und
Problemlssen im technikbezogenen Unterricht der Primarstufe”, dass sich die tech-
nikbezogene Unterrichtspraxis im schulischen Alltag der Primarstufe zumeist auf
,Fertigung und Dekoration beschrinke, technisches Problemlésen hingegen kei-
ne Rolle spiele. Anhand exemplarischer Beschreibungen wird der Frage nachge-
gangen, wie gemeinsames Handeln und Problemldsen tatsichlich aussieht und
welche pidagogisch-didaktischen Konsequenzen sich daraus ergeben.

Mit ihrer Projektskizze wollen Silvia Greiten, Silke Trumpa und Marcel Veber
wDurch unterrichtsbezogene Diagnostik Raum fiir Inklusion und Umgang mit He-
terogenitit schaffen”. Sie zeigen an einem Forschungsprojekt auf, wie wichtig die
Weiterentwicklung der forderdiagnostischen Kompetenzen von Lehrkriften, de-
ren individuelle Unterrichtsplanung und die Kooperation unter Lehrkriften fiir
den Umgang mit Heterogenitit im Klassenzimmer ist.

In ,,,(Er)kenne Dich selbst — Eine Initiative zur inklusionsorientierten Professionali-
sierung von (sonder-)pidagogischen Lehrkriften im Firderschwerpunkt Emotionale
und Soziale Entwicklung* stellen Bettina Amrhein, Benjamin Badstieber, Marei-
ke Miiller-Cleve, Cathrin Reisenauer und Malte Thiede zwei interessante For-
schungsprojekte vor, in welchen nicht das stdrende Verhalten von Schiiler*innen,
sondern die Lehrkraft und ihr Verhilenis zu diesem Verhalten in den Mittelpunke
des Interesses geriickt werden..
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Mishela Ivanova thematisiert ,, Online-Praktika als Raum fiir den Erwerb von Dif-
ferenzfibigkeit seitens der Lehramisstudierenden “und betrachtet professionsrelevan-
te Erfahrungen, die Studierende innerhalb von Praktika unter den Bedingungen
von Distanz-Unterricht wihrend der COVID-19-Pandemie machen konnten. Es
werden ausfithrliche Einblicke in die Ergebnisse einer schriftlichen Befragung
gegeben, die erste Hinweise auf den Erwerb von Differenzfihigkeit angehender
Lehrer*innen geben.

Robert Kruschel, Saskia Schuppener und Nico Leonhardt fragen in ,Eltern als
Bildungspartmer*innen inklusiver Schulen — Familienorientierte Zusammenarbeit in
Stadtvierteln in herausfordernder Lage*, wie elterliche Kompetenzen als Ressource
erkannt und genutzt werden kénnen und argumentieren fiir mehr Heterogeni-
titssensibilitdt in der Arbeit mit Eltern.

Anna Schwermann und Simone Seitz zeigen ,, Handlungsspielriume und Rollen von
Eltern in der Begabungs- und Leistungsforderung® auf und stellen Ergebnisse aus
einer Studie vor, in welcher handlungsleitende Orientierungen von Eltern der als
»(hoch-)begabt* klassifizierten Kinder und Jugendlichen im Fokus stehen.
Dorothea Junk und Michael Wutzler skizzieren in ihrem Beitrag ,, Dialogischer
Wissenstransfer in der friihen Bildung: Kindergiirten als Orte diversitiitssensibler Pi-
dagogik gestalten“ anhand empirischer Ergebnisse eines Modellprojekts, wie dialo-
gische Prozesse und Transfers im Kontext der Elementarbildung initiiert werden
und welche Herausforderungen und Grenzen sich dabei ergeben konnen.

Heike Henning und Katharina Streicher machen mit ihren Uberlegungen zu
wRaum. Macht. Inklusion? Musikschule als Bildungsort fiir alle’ deutlich, dass be-
stimmte Bevolkerungsgruppen in dsterreichischen Musikschulen kaum vertreten
sind oder gar ginzlich fehlen. Ausgehend von der Frage, warum sich die Diversitit
der Gesellschaft in Musikschulen nicht abbildet, beleuchten sie Barrieren, welche
eine inklusive Musikschule verhindern, und beschreiben eine Vision einer inklu-
siven Musikschule.

Marcus Kohnen erértert in ,Kritisches Denken in Lebr-Lernsettings: praxisorien-
tierte Ansiitze und Beispiele zum kritischen Denken im Kontext demokratischer Mit-
gestaltung in Schule” verschiedene Méglichkeiten, wie kritische und reflektive
Denk- und Handlungsprozesse im Sinne inklusiver Bildung in der Schule gefér-
dert werden kénnen.

David Furtschegger beleuchtet in seinem Beitrag ,, [nklusion als Eigenleistung? Ler-
nende Selbstverhiltnisse an der Schnitt- und Bruchstelle gesellschaftlicher Anspriiche”
anhand einer wissenssoziologischen Diskursethnografie, welche Konsequenzen
sich aus individualisierten Unterrichtsformen, als vermeintliche Universallosung
fiir Herausforderungen der (schulischen) Inklusion, fiir die pidagogische Praxis
und die im Unterricht handelnden Individuen ergeben.
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3 Schluss

Als wir zur 35. Jahrestagung der Inklusionsforscher*innen nach Innsbruck einlu-
den, ahnten wir selbstverstindlich nicht, dass Russland die Ukraine am 24. Feb-
ruar 2022 angreifen und in einen langanhaltenden Krieg verwickeln wiirde. Wie
ein unheilvoller Schatten lag dieses Ereignis iiber dem zweiten und dritten Veran-
staltungstag und versetzte unser gesamtes Tagungsteam in Sorge um die Situation
der Menschen in der Ukraine, denen wir uns solidarisch verbunden fiihlten. Auch
Monate spiter, in denen wir die Buchbeitrige gesammelt, begutachtet und fiir die
Veroffentlichung gegengelesen haben, scheint keine Lésung in Sicht. Weiterhin
werden ganze Landstriche und Stidte eingenommen, verteidigt, zuriickerobert
und iiber die militirische Besetzung von Raum staatliche Machtanspriiche durch-
gesetzt und reprisentiert. Wie schon in unzihligen Kriegen davor, schafft auch die
gewaltsam-morderische Logik dieses Konfliktes zahlreiche Profiteure und noch
sehr viel mehr Opfer. Neue soziale Ungleichheiten und Exklusionsprozesse, bis
hin zu millionenfacher Flucht und Vertreibung, sind die Folge.

Einige Kolleg*innen engagieren sich fiir gefliichtete Personen und helfen, An-
kommenden eine Unterkunft und neuen Mut zu geben. Erstmals wird viel iiber
Menschen mit Behinderungen auf der Flucht gesprochen. Zugleich wird die ras-
sistische Ungleichbehandlung von Gefliichteten unterschiedlicher Hautfarbe und
nationaler Herkunft 6ffentlich und kontrovers diskutiert: Wie weit reicht das hel-
fende Ethos aufnehmender Staaten, um Ziele der sozialen Inklusion zu beférdern?
Dabei wird unsere Aufmerksambkeit erneut auf 6konomische Abhingigkeiten der
globalen Versorgung mit Rohstoffen, Energie und Nahrungsmitteln gelenkt. Die
ungleichen Machtverhiltnisse erscheinen riumlich spiirbarer denn je. Die nicht
iiberwundene COVID-19-Krise des Gesundheitssystems ist nur ein Teil davon.
Wihrend all diese Krisen nach wie vor groffen Raum in unserem tiglichen Han-
deln, unseren Gesprichen und Gedanken einnehmen, gehen wir weiter den Fra-
gen unserer Profession nach — der Beschiftigung mit Exklusion und Inklusion in
Forschung und Praxis — und méchten, wie auf der Tagung selbst, mit den Worten
des osterreichisch-ukrainischen Dichters Stanistaw Jerzy Lec (1909-1966) enden:
»Selbst wenn der Mund sich schlieft, bleibt die Frage offen.” (Lec 2020, 118)
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tischen Mitarbeiter*innen Lena Gleirscher, Alina Schmid, Elisa Schwienbacher,
Lino Seibertz, Laura Steiger und Alex Verdorfer, fiir ihre groffartige technische
und organisatorische Unterstiitzung bei der Durchfithrung der Tagung, Julia Bier-
mann und Eberhard Spiss, die bis 2021 an der Tagungsvorbereitung mitgewirke
haben, den Teams der Gebirdensprach- und Schriftdolmetscher*innen, den Fil-
memachern David und Cameron Mitchell, Patricia Heberer Rice vom United
States Holocaust Memorial Museum und Dagmar Hinsel fiir die spannenden
Diskussionsbeitrige zum Filmabend, sowie last but not least der Leiterin unseres
Tagungsbiiros, Florentina Favilla. Fiir ihre finanzielle Férderung der Tagung dan-
ken wir der KPH Edith Stein, Elisabeth Rieder und Bettina Jeschke vom Biiro der
Behindertenbeauftragten der Universitit Innsbruck, der Dekanin der Fakultic fiir
LehrerInnenbildung und Schulforschung, Suzanne Kapelari, und dem Dekan der
Fakultit fiir Bildungswissenschaften, Erol Yildiz. Ein besonderer Dank geht auch
an die Wiener Kolleg*innen, insbesondere an Gertraud Kremsner und Michelle
Proyer, die uns mit ihren wertvollen Hinweisen aus den Erfahrungen mit der
Ausrichtung der IFO 2020 haben profitieren lassen.
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Jugendbeirat fiir den Tiroler Monitoring-Ausschuss'

Vielen Leuten sagen, was uns wichtig ist!

Abb. 1: Die Jugendlichen des Jugendbeirats und drei Unterstiitzer*innen nach ihrem Vortrag auf der
IFO 2022. ©Land Tirol

Vielen Dank, dass wir heute hier sprechen kénnen. Wir sind Jugendliche mit
Behinderungen, vom Jugendbeirat fiir den Tiroler Monitoring-Ausschuss. Heute
sind nur ein paar von uns dabei. Aber eigentlich sind wir viel mehr. Wir werden
Thnen zuerst etwas iiber den Jugendbeirat erzihlen. Wie wir arbeiten und was
uns wichtig ist. Und wir werden Thnen ein paar von unseren Projekten vorstellen.
Dann werden wir Ihnen von unseren Ideen und Gedanken zur IFO 2022 berich-
ten. Uber das Thema von der IFO haben wir viel nachgedacht und diskutiert.

1 Auf der IFO gesprochen haben: Emily Bair, Jasmin Elshahawy, Daniela Klausner, Christina Lack-
ner, Laura Moser, Rafaela Schmidle und Elias Steger; Unterstiitzer*innen: Petra Flieger, Elisabeth
Paget, Personlicher Assistent von Elias Steger.
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Jugendbeirat fiir den Tiroler Monitoring-Ausschuss

1 Uber den Jugendbeirat fiir den Tiroler Monitoring-Ausschuss

Der Tiroler Monitoring-Ausschuss tiberwacht in Tirol die UN-Konvention iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen. Im Monitoring-Ausschuss sind nur
erwachsene Menschen mit und ohne Behinderungen, aber in der UN-Konvention
steht: Kinder mit Behinderungen miissen mitreden konnen bei allen Dingen, von
denen sie betroffen sind. Sie miissen dafiir gute Unterstiitzung bekommen. Des-
halb hat der Tiroler Monitoring-Ausschuss schon vor ein paar Jahren ein Pilot-
Projekt gemacht. Es ist ausprobiert worden: Kénnen Kinder und Jugendliche mit
Behinderungen in einer Gruppe gut beim Monitoring-Ausschuss mitreden? Das
hat sehr gut geklappt und alle wollten weitermachen (vgl. Flieger 2018). Aus die-
ser Gruppe von Jugendlichen ist der Jugendbeirat entstanden. Den Jugendbeirat
fiir den Tiroler Monitoring-Ausschuss gibt es seit Februar 2019.
So arbeitet der Jugendbeirat:
Wir treffen uns jeden Monat einmal im Jugendzentrum Tivoli in Innsbruck. Das
Jugendzentrum ist fiir Menschen im Rollstuhl barrierefrei: Es gibt einen Lift und
eine rollstuhlgerechte Toilette. In den Pausen kénnen wir im Jugendzentrum su-
per chillen.
Bei den Treffen reden wir iiber Menschenrechte fiir Kinder und fiir erwachsene
Menschen mit Behinderungen. Wir denken viel nach: allein, in Gruppen oder alle
gemeinsam. Wir erzihlen, was wir erlebt haben. Und wir iiberlegen, was sich in-
dern muss. Menschenrechte diirfen nicht nur auf dem Papier stehen, sie miissen
auch umgesetzt werden.
Wegen Corona haben wir sehr oft Zoom-Treffen gemacht. Das macht uns Spafd
und ist cool. Auch diesen Vortrag haben wir nur in Zoom-Treffen vorbereitet.
Diese Themen sind uns besonders wichtig:
* Wir wollen arbeiten und wir wollen fiir die Arbeit eine gute Ausbildung ma-
chen.
* Familie, Freundschaft, Liebe und Sexualitit sind fiir uns sehr wichtig. Einige
von uns wollen spiter einmal Kinder haben, einige wollen das nicht.
* Wir werden wegen unserer Behinderungen oft ausgegrenzt. Viele von uns wer-
den angestarrt, ausgelacht oder beschimpft. Deshalb sind Gleichstellung und
Barrierefreiheit fiir uns sehr wichtige Themen. Es soll sich etwas dndern!

Wir haben schon verschiedene Projekte gemacht, damit sich etwas dndert.?

z.B.: Plakate fiir mehr Barrierefreiheit

Zuerst haben wir iiberlegt: Was kénnen wir machen, damit Kinder und Jugend-
liche mit Behinderungen nicht so oft ausgegrenzt und schlechter behandelt wer-

2 Informationen, Bilder und Videos von unseren Projekten und Aktivititen finden Sie auf der Inter-
netseite vom Jugendbeirat: https://www.tirol.gv.at/gesellschaft-soziales/gleichbehandlung-antidis-
kriminierung/tiroler-monitoringausschuss/jugendbeirat/
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Vielen Leuten sagen, was uns wichtig ist!

den? Wir haben beschlossen, dass wir Plakate machen wollen. Dann haben wir
Ideen gesammelt. Aus diesen Ideen sind Vorschlige gemacht worden. Uber diese
Vorschlige haben wir viel diskutiert. Es war schwierig, gute Fotos zu unseren Ide-
en zu finden. Deshalb haben wir mit einem Fotografen selbst Fotos gemacht. Die
Plakate sind in ganz Tirol in Schulen und an anderen Orten aufgehingt worden.
z.B.: Gesprich mit dem Landeshauptmann von Tirol

Im Jahr 2021 haben fiinf von uns mit dem Tiroler Landeshauptmann gesprochen.
Wir haben ihm verschiedene Fragen gestellt, zum Beispiel: Warum gibt es in Tirol
noch so viele Sonderschulen? Ein Video von diesem Gesprich gibt es auf unserer
Internetseite.

z.B.: bidok ,Lesezeichen“ zum Thema Arbeit

AufSerdem haben wir gemeinsam mit bidok eine Zeitschrift ,Lesezeichen® gemacht. Wir
haben Texte iiber Arbeit und gute Berufsausbildung geschrieben und viele Fotos von
unseren Arbeitsplitzen gemacht.

z.B.: Vortrag auf der Uni
Wir haben auch schon einmal einen Vortrag auf der Universitit Innsbruck gehalten. Das
war auf einer Tagung zum Thema Kinderrechte und Medizin.

2 Raum.Macht.Inklusion

Wir haben viel iiber den Titel von der IFO nachgedacht: Raum.Macht.Inklusion.
Das waren unsere Ideen dazu: Menschen sollen zusammen sein. Menschen sollen
sich nicht voneinander trennen. Menschen sollen andere Menschen nicht ausschlie-
Ben, weil sie anders sind. Menschen sollen andere Menschen ausreden lassen und
nicht die ganze Zeit reinquatschen. Man darf andere Menschen nicht schlagen.
Die Menschen kommen wegen des Lockdowns nicht ins Kaffechaus.

Man soll nicht zuschauen, sondern etwas unternehmen, wenn jemand Hilfe
braucht.

Sonderschulen sind das Gegenteil von Inklusion, weil dann Kinder mit Behin-
derung von Kindern ohne Behinderung getrennt sind und sich nicht begegnen
kénnen. Oft haben Leute viele Fragen zum Thema Behinderung, weil sie keine
Maoglichkeiten zur Begegnung mit behinderten Menschen haben. So kénnen sie
nichts voneinander lernen.

Wenn Inklusion nicht nur ein Wort bleiben soll, dann sollen alle Menschen an
der Gesellschaft teilhaben kénnen. Unabhingig von Alter, Behinderung, sexueller
Orientierung usw. Alle sollen dieselben Chancen haben und die Unterstiiczung
bekommen, die sie brauchen.

Inklusion braucht Begegnung! Inklusion braucht Vielfalt!

Einigen ist zu dem Titel von der Tagung nichts eingefallen.
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Dann haben wir iiber verschiedene Fragen nachgedacht:

* Wie sind Riume oder Orte, wo wir gerne sind?

* Wie sind Riume oder Orte, wo wir nicht gerne sind?

* Und wie ist das beim Jugendbeirat?

* Wias ist der Unterschied zwischen Dabei-Sein sein oder Ausgeschlossen-Sein?

* Warum ist es uns wichtig, mit einem Mikrofon vor vielen Leuten sprechen zu
kénnen?

3 So sind Riume, wo wir gerne sind

Es sind Riume mit einer angenchmen Atmosphire, wo es vielleicht Kekse gibt
oder ein Radio mit Musik. Es ist viel Platz und es ist eine Person da, der man
vertrauen kann. Der Ort muss barrierefrei sein, aber nicht nur fiir Menschen im
Rollstuhl, sondern fiir alle Menschen.

Die Leute sollen sich beherrschen kénnen, alle sollen respektvoll miteinander um-
gehen und sich auf Augenhéhe begegnen. Wir junge Erwachsene sollen nicht wie
kleine Kinder behandelt werden!

Es ist ein Ort, wo man gut mit anderen Menschen reden kann. So wie zum Bei-
spiel bei Oma und Opa, die immer nett sind.

Es gibt auch Plitze in der Natur, wo man sich sehr wohlfithlen kann, z.B. an
einem See.

In der Schule waren Kuschelecken zum Chillen fein. In der Schule soll es nicht zu
viele Riume geben, damit die Orientierung nicht zu schwierig ist.

Manche von uns mégen es nicht laut und haben es lieber ruhig.

Beim Jugendbeirat ist es gut, dass auf einen eingegangen wird, dass man verschie-
dene Themen besprechen kann. Wir konnen Probleme offen besprechen und es
wird nicht weitererzihlt. Themen, die uns wichtig sind, werden nach auflen getra-
gen, aber persdnliche Geschichten bleiben bei uns.

4 So sind unangenehme Orte fiir uns

Man wird von anderen Menschen gedrgert oder beléstigt, auch von anderen Ju-
gendlichen. Das kann sehr aufregen.

Man ist mit jemandem allein, vor dem man Angst hat.

Wenn es zu laut ist. Zum Beispiel in der Werkstatt, wenn Sachen herunterfallen,
dann braucht man Kopthérer, damit man es aushilt.

Ein Ort, mit dem man negative Erinnerungen verbindet, weil man dort nichts
Positives erlebt hat.

Wo Dinosaurier sind. Wo jemand Wolfsprache verwendet.
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5 Was ist der Unterschied zwischen dabei sein und
ausgeschlossen sein?

Wenn man dabei ist, kann man mitmachen und man kann Sachen tun, die einem
Spaf§ machen. Dabei sein macht gliicklich und Freude. Man wird so akzeptiert,
wie man ist. Man kann es mit anderen lustig haben. Man bekommt die Unterstiit-
zung, die man braucht, wenn man es will und wann man es braucht. Man gehort
zu den anderen dazu, egal wie man ist. Jeder kann seine Fihigkeiten finden und
auch umsetzen.

Ausgeschlossen sein fiihlt sich nicht gut an. Wenn einem jemand zeigt, dass man
nicht willkommen ist. Auch Barrieren konnen ausgrenzen und ausschliefSen.
Das fiihlt sich richtig mies an und man ist traurig. Sehr oft gibt es Stufen und
Rollstuhlfahrer*innen kénnen nicht hinein. Man muss dann verzichten, und das
ist einem nicht gleichgiiltig.

Alle reden von der UN-Konvention, aber viel ist noch nicht umgesetzt. Oft sind
es nur Worte auf Papier.

6 Vor vielen Leuten sprechen kénnen

Wir sprechen gerne mit Mikrofon vor vielen Leuten, damit die Leute Bescheid
wissen, was es braucht, damit alle teilhaben kénnen. Aber nicht nur zuhoren ist
wichtig, sondern dass es auch umgesetzt wird.

Jugendliche hort man sehr wenig und Jugendliche mit Behinderungen noch we-
niger. Es ist nicht gerecht, dass Erwachsene den Jugendlichen die Plitze wegneh-
men. Es wire cool, wenn wir 6fters vor vielen Leuten sprechen kénnten.

Jeder und jede sollte die Moglichkeit haben, dass die Leute zuhéren, wenn man
was sagt. Jede und jeder kann seine und ihre Meinung sagen, auch die Gefiihle,
Wiinsche und Ideen.

Damit die Leute Bescheid wissen. Es ist wichtig, dass die Leute informiert sind.

Alle sollen den Jugendbeirat fiir den Tiroler Monitoring-Ausschuss kennen und
Werbung fiir den Jugendbeirat machen! Es kénnen gerne noch mehr Jugendliche
kommen.

Es ist toll, dass wir beim Jugendbeirat Vortrige halten kénnen. Und wenn wir ins
Fernsehen kommen, dann ist es noch besser, dann wissen noch mehr Leute Bescheid.
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Zuriick zu den Wurzeln inklusiver Forschung:
Regionale und internationale Verortungen —
Ein Dialog der Generationen

1 Einleitung: Zu den Wurzeln

VS: Orte der Inklusion sind Orte, in denen alle an Schule Beteiligten prisent
gemacht werden, so wie sie sind, mit ihrer Geschichte, mit ihren Geschichten,
die erzihlt werden sollen, ohne mit einer fachlichen Brille von Professionellen/
Expert*innen sofort eingeordnet zu werden. Den Kindern das Wort geben, den
Lehrer*innen das Wort geben, den Eltern das Wort geben, den Sekretidr*innen
in der Schuldirektion, den Schulwart*innen das Wort geben — alle sind Teil des
Schulraums und des regionalen Raums. Dementsprechend sollten Selbstverpflich-
tungen und Selbstverantwortung vor Ort gestirkt werden, wie nicht nur Kersten
Reich (2020) argumentiert.

Wir befinden uns hier mit der IFO 2022 in Osterreich, wo mit der letzten Schul-
reform durch Zentralisierung von Verantwortung iiber Bildungsdirektionen und
der Auflésung von inklusiven Modellregionen das Gegenteil von Stirkung von
Selbstverpflichtungen und Selbstverantwortung erfolgte. Es miisse der ,Wild-
wuchs eingedimmt werden® (persénliche Mitteilung), ist gesagt worden, offiziell
formuliert sollte der ,wirkungsorientierte, effiziente und transparente Mittelein-
satz” sichergestellt werden (vgl. Bundesministerium 2021, 31). Zusammenhinge
mit der leicht sinkenden Inklusionsquote (ebd. 276) liegen auf der Hand. So weit
gleich zum Beginn ein kurzes Schlaglicht auf die Bildungspolitik in dem Land, in
dem die IFO 2022 stattfindet.

Ausgangspunkt unseres Dialogs der Generationen ist ein Blick zuriick auf die Be-
griindungen und Aufbriiche in Theorie und Praxis der schon historischen Inklusi-
onsbewegung. Wichtig ist die Frage: Wo stehen wir nach 50 Jahren Bemiihungen
um Inklusion im deutschsprachigen Raum, wo sind Fortschritte zu verzeichnen
und wo fallen wir retrotopisch (vgl. Bauman 2017) in die Zeit des Beginns der
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Integrations-Inklusions-Bemiihungen zuriick? Die Analyse und Rekonstruktion
von Zeit-Riumen sind fiir jede Standortbestimmung unumginglich wichtig. So-
weit fiir mich {iberschaubar, hatte fiir die ersten Integrations- bzw. Inklusions-
bemiihungen in den 1970er Jahren die Anti-Psychiatrie-Bewegung wegweisende
Bedeutung. Die Integrationsarbeit von Milani-Comparetti ist ohne die Instituti-
onskritik von Franco Basaglia (1978) nicht denkbar. Die Systemkritik von Ivan
Illich (1977), dass die moderne Medizin, iiber klinische, soziale und die kulturelle
Iatrogenesis (Nebenwirkungen), krank machend sein kann, lehnte Milani-Com-
paretti aus seiner Perspektive einer ,Medizin der Gesundheit“ ab:

»Wenn wir aber wollen, daf§ sich die Medizin der Gesundheit zugunsten der Medizin als
Wissenschaft entwickelt und sich nicht gegen die Medizin wendet, wie es in den ideolo-
gischen Theorien Ivan Illichs vorgeschlagen ist, muf§ der Unterschied zur traditionellen
Medizin theoretisch korrekt erarbeitet werden, damit die fachliche Kompetenz nicht im
rein Humanitiren und in der oft verschwommenen Ideologie des Sozialen versinke.*
(vgl. Milani-Comparetti & Roser 1987)

Dieser scheinbar mifSigende Aufruf von Adreano Milani-Comparetti und Otto
Roser war in Wirklichkeit ein Aufruf zu unabhingiger Wissenschaftlichkeit und
zu radikaler Praxis, nicht nur in der Medizin, sondern auch im Sinne von Reform
des Bildungsbereichs. Milani-Comparettis Blick auf behinderte Kinder als ,,posi-
tive Semiotik®, als Screening von Gesundheit und struktureller statt analytischer
Erfassung (vgl. Milani-Comparetti & Roser 1987) steht fundamental gegen die
heutige Zuschreibung ,Sonderpidagogischer Forderbedarf* (SPF). Im SPF wird
individualisiert ein Bedarf festgelegt, der im Sinne einer ,self-fulfilling prophecy®
das Problem verstirkt, pidagogische Feststellungen behindert und eine komple-
xere Mensch-Umwelt-Analyse ausschlief$t. Der SPF ist Teil iatrogener Stérungen
durch ein segregierendes Bildungssystem. Auch dort, wo Milani-Comparetti von
der ,,verschwommenen Ideologie des Sozialen“ spricht, legt er den Finger in eine
Wunde. Unser Bildungssystem ist strukeurell auf Inhalte festgelegt, Soziales und
Emotionales sind in diesem Konzept als Randerscheinungen irgendwie stabil zu
halten, sollen das Lernen der Inhalte nicht stéren. Soziale Herkunft und Benach-
teiligung werden mit Selektion beantwortet. Soziales bleibt im Bildungssystem et-
was additiv Hinzugefuigtes und ist nicht Teil der Einheit von Lerninhalt, Sozialem
und Emotionalitit. Ich verweise wieder auf den von Kersten Reich vorgelegten
Text zu ,Inhalte oder Beziechungen? Uberlegungen zu einer inhaltsdominanten
deutschen Schulkultur (2020). Und nochmals zu Milani-Comparetti, der Ent-
wicklung — und Lernen — mit einem Konzept von Dialog verbindet, in dem der
Entwicklungsraum durch Kreativitit seine Dynamik gewinnt. Kreativitit als ent-
scheidendes Moment von Lernen.
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Abb. 1: Entwicklungsspirale beim Dialogaufbau (vgl. Milani-Comparetti & Roser 1987)

Wobei zu der Grafik angemerkt werden kann, dass die Abgrenzung zwischen dem
Modell Reiz—Antwort, wenn es nicht behavioristisch-manipulativ gesehen wird,
und dem Modell Dialog/Vorschlag-Gegenvorschlag nicht immer so eindeutig
ist, wie es ein Schema abbildet. Auch ist der Raum als individuell orientierter
Raum in eine Kaskade von Riumen eingebunden (mikro, meso, exo, makro),
die in Bewegung (chrono) (vgl. Pohl 2005) und die Austauschformen rahmend,
wenn schon nicht Entwicklung determinierend, doch stark beeinflussend ist. Bei
allen Einschrinkungen: Fiir mich reprisentiert das Schema von Milani ein refle-
xives Gegenmodell zur Erziehungs- und Bildungskultur der 1970er Jahre und ist
ein wichtiger Ausgangspunkt fiir inklusive Pidagogik ab den 1970er Jahren (vgl.
Schénwiese 2013) — jenseits der Einfliisse, die aus dem skandinavischen Raum
im deutschsprachigen Raum angekommen sind. Ich bin mir sicher, Jutta Schéler
wird meinen Ausfithrungen zustimmen konnen, war es ja entscheidend sie, die
den Wissenstransfer von den ltalienischen Verhiltnissen in den deutschsprachigen
Raum angestofSen hat (vgl. Scholer 1987). Die Bildungsinsel der privaten inte-
grativen Montessorischule Miinchen (vgl. Seus-Seeberich 1977) in den 1970er
Jahren — ab dem Schuljahr 1971/72 — mit seinem flexiblen Gruppen- und Klas-
sensystem, als Schulversuch und durch biirokratische Vorgaben stark eingeengt,
informell aber intern hoch dynamisch gestaltet, wurde wenig tibergreifend als
Modell wirksam. Meine eigenen ersten Beobachtungen zu inklusivem Unterricht
stammen aus ca. 1976 von Exkursionen nach Miinchen und dem Austausch mit
Lehrer*innen, insbesondere mit Claus-Dieter Kaul (2020). In Osterreich war
es Karl Koppel, der als Erster mit einem dkosystemischen und auf Miindigkeit
zielenden Ansatz aktiv in der Lehrer*innenbildung fiir Integration eingetre-
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ten ist. Er hat 1976 das ,Zentrum fiir Verhaltenspidagogik® zur schulinternen
Lehrer*innen-Begleitung iiber Beratungslehrer*innen in Wien initiiert (vgl. Ohne
Maulkorb 1980), behinderte Aktivist*innen in die Lehre miteinbezogen und mit
Eltern behinderter Kinder kooperiert. Die Bedeutung von Képpel fiir die Ent-
wicklung der schulischen Inklusion in Osterreich ist noch zu wenig gewiirdigt.

1 Zur Beschaffenheit inklusiver Riume

JW: Ich méchte mit der Frage einsetzen, wie denn die Riumlichkeiten beschaffen
sind, in denen das Konzept der Inklusion Umsetzung finden soll. In meiner Arbeit
als Schulethnographin wende ich den Blick zuallererst darauf, was sich wo, wa-
rum und wie abspielt. Treu der Tradition amerikanischer Bildungsanthropologie
wende ich dabei zwei Maximen explizit an: das Bekannte zu hinterfragen (making
the strange familiar and back again) und das Beobachtete in einen kulturiibergrei-
fenden Vergleich (cross-cultural inquiry) zu setzen (vgl. Foley, Levinson & Hurtig
2000; Spindler & Hammond 2000; Cervinkova & Golden 2014). ,Kultur ist
hier der Schliisselbegriff, der Eigenlogiken und Ordnungsstrategien von Insti-
tutionen und Gemeinschaften in den Blick nimmt (vgl. Wellgraf 2012; Willis
1977). Ich beobachtete in Osterreich beispielsweise zwei Schulen in derselben
Stadt und wunderte mich: Warum hat die Schule im Zentrum eine so tippig aus-
gestattete Klassenkasse und so feines Unterrichtsmaterial? Und warum hingt im
Eingangsbereich der Schule am Stadtrand ein grof8es Plakat der ,,Birenpolizei®, die
dafiir sorgt, dass ,Osterreich lebenswert und sicher bleibt“? Wihrend in der einen
Schule Behinderung und Mehrsprachigkeit zum Schulkonzept gehoren, entgeg-
nete mir die Schulleitung der ,Stadtrandschule®, man habe schon genug zu tun
mit den auslindischen Schiiler*innen und briuchte nicht noch die behinderten
Kinder. Zwei komplett unterschiedliche Einstellungen, aber auch Grundgegeben-
heiten bestimmten hier die Beschaffenheit der Riumlichkeiten. Wihrend in der
einen Vertrauen und Wohlstand spiirbar waren, arbeitete die andere mit einem
iiberwiltigenden Blick auf Sprach- und Wissensdefizite der Kinder und den Man-
gel an Ressourcen in den (migrantischen) Elternhdusern und der Nachbarschaft.
Auf welchen ,,Boden® die UN-BRK fillt und dort ihre Wurzeln in den Grund trei-
ben kann (vgl. Carney 2009), hingt von vielen lokalen Faktoren ab, beispielsweise
davon, inwiefern Eltern das soziale, linguistische und finanzielle Kapital besitzen,
um die vorhandenen, staatlich garantierten Ressourcen fiir ihre Kinder einfordern
zu konnen (vgl. Bourdieu 1991; Annamma, Connor & Ferri 2016).

Die teilnehmende Beobachtung stellte nicht nur meine Forschungsmethode dar,
sondern auch meine Einstellung, wenn ich als ,,schulfremde Person®, wie das im
Fachjargon heif}t, Schulen in Polen, Osterreich und Deutschland betrat. Ich woll-
te sehen, inwiefern inklusive Haltungen und Unterrichtsideen Eingang in Dis-
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kurse und Praktiken des alltdglichen Schullebens gefunden hatten. Meine Schul-
fremdheit war jedoch nur zu einem bestimmten Mafe gegeben, da ich selbst als
Lehrerin ausgebildet bin und die tigliche Arbeit an Schulen kennengelernt habe.
Ich positioniere mich somit, dir gegeniiber, Volker, auch als typische Lehrerin, wie
so viele, die ich kennengelernt habe und fiir die sich aus ihrer personlichen Biogra-
phie erst einmal keine Beziige zu den Inhalten und Prinzipien der Inklusion erga-
ben. Trotzdem wurde diese kollegiale Verbundenheit nicht an jeder Schule gleich
enthusiastisch aufgenommen. An der polnischen Schule, die ich im Herbst 2016
besuchte, herrschte eine skeptische Grundstimmung. Wihrend einige Lehrkrifte
mir ihre Tiiren herzlich 6ffneten, gab es andere, die meine Prisenz ablehnten. An
solchen Tagen fand ich mich auf einer Holzbank sitzend vor der Klassenzimmer-
tiir wieder. Nach einigen Minuten schaltete dann auch eine vorbeilaufende Lehre-
rin das Licht im Flur aus. In diesen Momenten hatte ich Zeit zu reflektieren, was
diese Orte verbal und nonverbal zeigten, wie sie gestaltet waren und welches Ver-
halten sie inspirierten oder untersagten. Mein Blick fiel auf die gegeniiberliegende
Wand. Ganz oben hing die UN-Konvention fiir die Rechte des Kindes. Diese war
eingerahmt und schloss an ihrer unteren Seite mit der Hohe der Tiir ab. Zwischen
Toiletten- und Klassenzimmertiir diente sie als Dekoration, denn weder ich noch
die Kinder konnten die Schrift aus dieser Hohe lesen. Mir erschien diese Inszenie-
rung von Rechten als methaphorisch fiir die Diskrepanz zwischen Bekundungen
und Praktiken. An der polnischen Schule gab es ein Kind, das den Férderbedarf
,sozial unangepasst® trug, eine Zuschreibung, die man aus der sowjetisch-inspi-
rierten Defektologie kennt. Nach einem besonders dramatischen Zwischenfall,
der sich unter den Kindern ereignete, kommentierte die Lehrkraft, dass das Kind
mit Forderbedarf ,bose” sei, und dies schon ,seit der ersten Klasse“. Pathologisie-
rungen dieser Art widersprechen einem Inklusionverstindnis, das davon ausgeht,
dass jeder irgendwann mal hilfebediirftig sein wird. Die Philosophin Eva Kittay
argumentiert aus der Perspektive des menschlichen Anfangs und Endes: beides
Stadien, die wir ohne andere nicht iiberleben bzw. mit Wiirde erleben kénnen
(vgl. Kittay 2011). Welche Unterstiitzungen Kinder benétigen und fiir wie lange,
sollte ein Moment der Ungewissheit fiir Lehrer*innen bleiben. Wie wir jedoch
wissen, gibt es wenige Hinweise darauf, dass Schiiler*innen den SPF im Lauf ihres
Schullebens ablegen oder eine erfolgreiche Riickfithrung von der Sonderschule
an die allgemeine Schule stattfindet (vgl. Bellenberg, Hovestadt & Klemm 2004,
46ft.; Klemm 2015). Stattdessen kénnen Subjektivierungen als frith delinquentes
Kind, verstirkt durch den Férderbedarf ,,emotional-soziale Entwicklung®, bereits
im Alter von 12 Jahren artikuliert und identititsformend auf das Kind einwirken.
Lehrkrifte besitzen immense Entscheidungsgewalt iiber das zukiinftige Leben ih-
rer Schiiler*innen. Ist es nun der SPF ,kognitive Entwicklung® oder doch eine
,Lernbehinderung®, die diesem oder jenem Kind ausgestellt wird? Im Fall der
Fille greift man eben auf den Intelligenztest zuriick, wie mir eine Lehrkraft an
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meiner deutschen Schule erklirte. Dieses hochst umstrittene Diagnoseinstrument
stammt aus einer Zeit, in der die Bildungspsychologie damit beschiftigt war, die
Minderwertigkeit von kolonisierten Menschen zu ,beweisen und Hierarchien
menschlichen Blutes zu zementieren (vgl. White 2006; Haller & Niggeschmidt
2012; Okrent 2019). Cyril Burt, britischer Bildungswissenschaftler, Eugeniker
und Preistriger des Career Achievement Awards der American Psychological As-
sociation aus dem Jahr 1968, berief sich in einem Artikel auf Pseudo-Forschung
von T4-Arzten, um zu unterstreichen, warum ,Mischlingsehen® schidlich fiir die
Gesundheit der Population seien und innerstidtische Jugendliche hiufiger men-
talen Verfall zeigten (vgl. Burt 1957). Um Bildungsinvestitionen gewinnbringend
einzusetzen, sollte der englische Staat nur jenen die Méglichkeit zu hsherer Bil-
dung bieten, die aufgrund ihrer Herkunft und Intelligenz die besten Chancen
hatten, auf den grammar schools zu bestehen. Ein dreigliedriges Schulsystem ist
mit dieser Logik eng verwandt: frithzeitig aussicben und staatliche Ressourcen
denjenigen widmen, die das héchste Erfolgspotenzial zeigen. Doch was ldsst sich
nach vier Jahren Volks- oder Grundschule iiber die Entwicklung und die Chancen
eines Kindes sagen? Welche impliziten Vorurteile und Annahmen spielen iiber-
dies in die Urteile der Lehrkrifte hinein? Nicht selten vermischen sich rassistische
Stereotype beziiglich eines ,kulturellen” Hangs zu Bildung — oder nicht — mit un-
zureichenden Priifungsleistungen, um ein hilfsbediirftiges Kind zu konstruieren,
das laut schulischer Prognosen ,niemals lesen lernen® wird oder es auf dieser oder
jener Schule ,niemals schafft“. Ray McDermott und Hervé Varenne haben ein-
drucksvoll gezeigt, wie sich Kategorisierungen ihre Triger*innen aneignen (1995),
das heif$t, wie sehr eine Diagnose oder ein SPF eine Identitit formen kann, der
sich ein ,gutes Kind“ anpassen will bzw. die sehr viel Eigensinn eines Kindes be-
darf, sich ihr zu widersetzen.

2 Anti-hegemoniale Schule?

VS: Als nicht teilnehmender Beobachter der Szenen, die du als Schulethnografin
schilderst, springt mir die Massivitit der Abwehr gegen Inklusion entgegen, die
von den kulturellen Bedingungen der Schule abhingig ist. Du sprichst von Kul-
tur, die sich auf Eigenheiten von Institutionen und Gemeinschaften bezichen.
Vieles erinnert mich an die Schulanalyse von Paul Willis, wie benachteiligte Kin-
der sich die Kategorisierung der Schule aneignen und durch sie geformt werden —
im Sinne der schon genannten ,self-fulfilling prophecy*. Willis (2013) stellte fest,
dass Arbeiterkinder ihr vorprogrammiertes Scheitern an vorgegebenen Inhalten
und Leistungsindividualismus mit Formen von Provokation und Opposition be-
antworteten. Sie machten sich zu aktiven Akteuren im Scheitern und bezogen
daraus kollektive Identitit, angereichert mit sexistischem und rassistischem Ha-
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bitus. Die 1977 veroffentlichten Beobachtungen kénnen im Nachhinein auch so
gelesen werden, wie die biirgerliche, dominant an Inhalten orientierte Schule die
Kinder der Arbeiterklasse nach rechts dringt, beteiligt an einer internationalen
und historischen Tendenz des Niedergangs sozialistischer politischer Bewegun-
gen. Didier Eribon beschreibt diese politische Entwicklung und die Beteiligung
linker Intellektueller an dieser:

»Die Mutation des politischen Diskurses verwandelte die Wahrnehmung der sozialen
Welt selbst, die zum groflen Teil das performative Produke der Begriffe ist, durch die
wir auf sie blicken. Wenn man ,Klassen® und Klassenverhilenisse aus den Kategorien des
Denkens und Begreifens und damit aus dem politischen Diskurs entfernt, verhindert
man aber noch lange nicht, dass sich all jene kollektiv im Stich gelassen fithlen, die mit
den Verhiltnissen hinter diesen Wortern objektiv zu tun haben.“ (Eribon 2016, 122)

Mit der hohen Flexibilisierung der westlichen Gesellschaften unter dem Druck
neoliberaler Okonomie und Politik, dem Einzug der ,fliichtigen Moderne® (Bau-
man 2008) und Individualisierung gesellschaftlicher Widerspriiche, fillt fiir Kin-
der aus prekiren Lebensverhiltnissen die Moglichkeit, Widerstand zu leisten,
weitgehend weg. Individualisierung und Subjektivierung als Einiibung sozialer
Praktiken (,Selbsttechniken®; vgl. Pfahl 2011) in Ungewissheit bilden den Nihr-
boden einer neuen Sehnsucht nach ,Recht und Ordnung®, Siindenbocken und
wie wir es zu Corona-Zeiten fassungslos erleben, Wissenschaftsfeindlichkeit, Ir-
rationalismus, Verschworungstheorien und Tendenzen zu neuer Gewalt, einen
neuen Angst- und Sicherheitsdiskurs.

Was bedeutet das fiir den Ort der Schule? Es ist in den letzten Jahrzehnten auf den
IFO-Tagungen schon derart viel zu Inklusion gesagt und erarbeitet worden, auf
das zuriickgegriffen werden kann und muss, dass wir nicht wirklich Neues finden
miissen, wir sollten uns eher auf schon Gesagtes besinnen — im guten Sinne an
Retro ansetzen. Zum Beispiel auf Klafki und kritisch (re-)konstruktives Lernen:

»Einer der gravierenden Mingel unseres iiblichen Schulunterrichts [...] diirfte darin
liegen [...], daf verstechendes/entdeckendes Lernen gerade auch auf der abstrakt-symbo-
lischen Stufe geradezu verhindert wird, weil man zu frith und zu ausschliefllich auf dieser

Ebene ansetzt” (vgl. Klafki 1996, 159).

Und wir sollten uns darauf besinnen, dass Anerkennung als ,,Ohne Angst ver-
schieden sein“ nach Adorno nie ohne eine Analyse gesellschaftlicher Bedingungen
gedacht und verstanden werden kann (vgl. Zellmer 2021) und auch nie, ohne das
Thema Angst in der inklusiven Pidagogik entsprechend seiner Bedeutung ernst
zu nehmen. Auch hier hat Milani-Comparetti entscheidend auf psychoanalytische
Zusammenhinge verwiesen, dass Inklusion auf Abschied und der reflexiven Fi-
higkeit zu Trauer (vgl. Milani-Comparetti 1986) von Vorstellungen von Heilung
und Anpassung beruht — , Verbesserungsabwehr® —, die Wahrnehmung von ,rea-
len® Kindern iiber Dialog erfordert die Anerkennung, dass wir gesellschaftlichen
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Phantasmen ausgesetzt sind, die uns nicht dominieren diirfen, die wir nicht ver-
leugnen diirfen:

»Phantasmen sind jene psychischen Konfigurationen, in denen Gesellschaften ihre Herr-
schaftssysteme in den Individuen gesellschaftlich unbewuf3t absichern, sie wie unabin-
derlich und naturgegeben erscheinen lassen. Sie sind in Institutionen organisiert und
verleihen diesen ihre Aura von zeitloser Notwendigkeit® (Niedecken 1989, 113).

Die unbewusste Absicherung der Phantasmen geschieht durch die Bindung an
ambivalente Gefiihle der Abwehr gegeniiber behinderten Personen, die wir durch
gemeinsames Handeln in Ambiguititstoleranz und einfiihlendes Verstehen als
Teil der uns je méglichen Anerkennung verwandeln konnen. Es gilt also nicht
nur, aufkldrerisch re-konstruktiv Welt erfahrbar zu machen, es geht darum, mit
ihr und den Kindern in Beziehung zu sein, um dem Anspruch auf eine anti-
hegemoniale Schule (vgl. Melero 2000) niher zu treten. ,Ich muss einfach Begeis-
terung ausstrahlen®, sagt der schon erwihnte Montessori-Pidagoge Klaus-Dieter
Kaul und spricht damit ein wichtiges Element von dem an, was Otto Roser 1995
in seinem Referat bei der IFO 1995 in Innsbruck versucht hat anthropologisch
zu begriinden, die Moglichkeit des Menschen auf Freundschaft (vgl. Roser 1995).
Sie ist zentraler Teil einer Kultur des Dialogs, wie sie Zygmunt Bauman in seinem
letzten Buch ,Retrotopia® als den einzigen ihm vorstellbaren Ausweg aus unserer

multikonfliktuellen Welt sieht (vgl. Bauman 2017, 199fF.).

3 Widerstand und Irrwege

JW: Ich freue mich sehr, dass du dich auf Paul Willis beziehst und seine Studie
»opafl am Widerstand® (1977) erwihnst. Was mir an dieser Ethnographie so
gefillt, ist die Anniherung an Ablehnung. An Jugendliche, die sich ablehnend
verhalten und die selbst Ablehnung provozieren. Ihr Verhalten ist darauf aus-
gerichtet, sich dem wohlwollenden Blick der Lehrkrifte zu entziechen, um ein
Stiickchen ,agency®, ein Stiick eigene Identitit und Selbstbehauptung entwi-
ckeln zu kénnen. Wenn ich in Schulen bin und dort Kinder beobachte, dann
wird mein Ohr oft angezogen von dem unsichtbaren Raum der ,,Hoffnungslosig-
keit“ oder ,,Dequalifizierung® (vgl. Richter & Wagner 2023). Also der Raum, der
das diskursiv hergestellte Abseits beschreibt, das Lehrkrifte mit Aussagen mar-
kieren, wie ,wieder alles falsch® oder ,,der wird das nie lernen® oder ,,bei denen
ist das so®. Sich als Kind diesem Raum zu entzichen, der umso wirkmichtiger
ist, desto stirker er von Diagnosen und offiziellen Beurteilungen untermauert ist
(vgl. Wortham 2006), benétigt Ungehorsam, Widerstand und Kreativitit. Das
heiflt nicht, dass diese Widerstindigkeiten immer produktiven Charakter ha-
ben, aber das heifSt, dass Machtverhilnisse wandelbar sind (vgl. Richter 2022).
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Macht existiert laut Foucault nur da, wo sie angeeignet und aberkannt werden
kann (vgl. Foucault 1975/77). Dort, wo sich Jugendliche ihren eigenen Raum
schaffen, in dem sie Sprachexperimente, eigenen Slang und kodiertes Verhalten
entwickeln, dort findet Zugehérigkeit und Abgrenzung statt, aber nach eigenen
Spielregeln (vgl. Youdell 2010). Ich wiirde diesem Verhalten gern etwas mehr
Anerkennung widmen, denn was erwarten wir von einem Individuum, das schon
in der vierten Klasse hort, seine Berufsbezeichnung werde einmal ,AMS® — das
Arbeitslosenamt? Als ich in einer Unterrichtsstunde den Dialogen von Kindern
zuhérte, fragte der eine Junge den anderen: ,Mdichtest du lieber in die Zukunfi
oder in die Vergangenheit reisen?” Er antwortete: ,In die Vergangenhbeit. Dann
kann ich meine Mama besuchen, als sie ein Kind war, und mir nicht die Zukunft
verderben. “ Angst vor der Zukunft im Alter von 10 Jahren. Welche Zukunfts-
chancen haben bestimmte Kinder in unseren Schulsystemen und wie will man
ihnen glaubhaft versichern, dass sich ihre Anstrengungen, dem Unterricht zu
folgen, ,lohnen werden? Lehrkrifte miissen die von dir angesprochene Ambi-
guititstoleranz sehr ernst nehmen. Deshalb ist es so wichtig, Schiiler*innen nicht
nur im Schulkontext zu begegnen, nicht nur in Richtig-und-falsch-Situationen,
sondern in Momenten ihrer eigenen Stirke. Wie das mexikanisch-amerikanische
Forscher*innenkollektiv um Norma Gonzalez vorschligt und mit eigenen Studi-
en zeigt: Es geht darum, die ,,funds of knowledge®, die Wissens- und Interessens-
schitze der Schiiler*innen in den Blick der Lehrkrifte zu riicken (vgl. Gonzalez,
Moll et al. 2005). Wenn Schiiler*innen Sorge fiir ihre Geschwister {ibernehmen,
aber auch emotionale, sprachliche und materielle Arbeit in ihren Familien leis-
ten, bei Streit in der Klassengemeinschaft schlichten und vermitteln kénnen,
dann sind das Fihigkeiten, aus denen sich Lese-, Schreib-, Mathematikanlisse
schaffen lassen, um das Allerwichtigste zu erhalten: den Spafi, nicht nur am Wi-
derstand, sondern auch am schulischen Lernen.

Mir ist aber auch auf Pidagog*innenseite aufgefallen, dass sich Lehrkrifte ihre Ei-
genriume suchen, wenn die Ablehnung der Kolleg*innen zu verletzend wird (vgl.
Buchner 2018; Buchner, Grubich, Drexler et al. 2017; Wagner 2023). Eine Son-
derpidagogin erkidmpfte sich, laut ihrer Aussagen, ihren ,eigenen feinen Raum“ fiir
ihre Schiiler*innen mit SPF. Vorher — im grofSen Klassenzimmer — arbeitete sie
hockend auf dem Boden, drauflen vor dem Klassenzimmer oder stehend neben
den Tischen der Kinder. Sie sei die Ansprechperson fiir viele Schiiler*innen ge-
wesen, nicht nur die mit SPF. Das habe vielen gut getan, ihr Material zu nutzen
und mit ihr zu reden. Doch von den ,anstindigen® Lehrer*innen bekam sie das
Gefiihl, sie sei ,die Tante fiir die Dummen*, wenn ihre Kolleg*innen sagten, ,jetzt
ist aber Schluss mit der Spielstunde*. Das verletze nicht nur ihre Gefiihle, sondern
diskreditiere ihre Arbeit und die der Kinder. ,,Hzer”, auf den Boden im SPF-Raum
zeigend, ,,haben wir unsere Rube".
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An manchen Schulen bestehen strikte Hierarchien, die die pidagogische Zusam-
menarbeit triiben. Es wird deutlich, dass das Entwickeln eines inklusiven Raumes
nicht nur auf Ebene der Architektur oder der Didaktik erfolgt, sondern auch auf
zwischenmenschlicher Ebene, unter den Erwachsenen und mal ganz abgesehen
von der Schiiler*innenschaft. An Schulen, an denen ein enges kollegiales Ver-
hilenis zwischen Lehrer*innen, Sonderpidagog*innen und Erzieher*innen gelebt
wurde, beobachtete ich, dass Kinder stirker von der Prisenz der Erwachsenen pro-
ficieren konnten. Es gab transparente Absprachen, routinierte Abldufe und eine
positive Grundstimmung, die sich auf die Kinder tibertrug und einen respektvol-
len Umgang ermaglichte in all den gemeinsam geteilten Riumen, die das Leben
in der Schule tiglich und wihrend des ganzen Jahres prigen: in Kleingruppen,
in der Klassengemeinschaft, auf dem Schulhof, bei Ausfliigen, Klassenfahrten, in
Krisen — und Erfolgsmomenten. Pidagog*innen sind aufeinander angewiesen,
um ihre Arbeit krifteschonend und effektiv durchfiihren zu kénnen. Hier bedarf
es einer Solidaritit untereinander und einer echten Kollegiumsgemeinschaft (vgl.
Sachs 2016; Abu El-Haj 2003). Was jedoch in dem vorherigen Beispiel geschehen
war, ldsst sich nur so beschreiben, dass die angebotenen Unterstiitczungsressourcen
von der Sonderpidagogin zur internen Exklusion genutzt wurden, um ihr eigenes
Selbstbewusstsein als professionelle Personlichkeit zu stirken und ,,ihre Kinder zu
schiitzen (vgl. Schumann 2007). Mit der Aufwertung der eigenen Person iiber
riumliche Ressourcen lisst sich also abschliefend nochmals problematisieren,
dass an inklusive Riume Verteilungskimpfe gekniipft sind beziiglich der Raum-
hoheit, der Definitionsmacht, der Zugehérigkeits- und Ausgrenzungsmechanis-
men (vgl. Wellgraf 2021).

4 Abschlieflende Gedanken: Der Weg nach vorn

VS: Dieses kritische Verorten heifdt auch, teilnehmend Distanz zu den vielfilti-
gen Handlungs- und Diskursriumen herzustellen, die mit der Institution Schule
verbunden sind. Nach innen in der eigenen Klasse, die zur Verfiigung stehenden
Mittel wie Schulethnographie und Aktionsforschung (vgl. Altrichter, Posch &
Spann 2018) zu nutzen, sowie schul- und klasseninterne Lehrer*innen-Begleitung
und Fortbildung zu fordern und produktiv zu gestalten. Schule als Raum fiir Ko-
operation sollte grundsitzlich entlasten und erleichtern, Schule die Schwere neh-
men, die Lehrer*innen so anfillig fiir Uberforderung und (psycho-)somatische
Erkrankungen macht. Nach auflen ist Vernetzung ein zentrales Element, Schul-
riume zu 6ffnen. Das gilt fiir Lehrer*innen, Klassen und ganze Schulen im 6ffent-
lichen Raum und internationalem Austausch und ist das Gegenteil von Schule als
Feld von auflen hineingetragener, meritokratischer und an Selektion orientierter
Interessen. Ganz im Sinne des Jugendbeirates soll Schule 6ffentlich und kom-
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munikativ in die Welt eingebunden sein und nicht als Objekt von Kontroll- und
Formierungsstrategien diszipliniert werden: ,Menschen sollen andere Menschen
ausreden lassen und nicht die ganze Zeit reinquatschen.

JW: Anders als ,reinquatschen®, wie es der Jugendbeirat so passend ausdriickt,
scheint es aber auch sehr still geworden zu sein in den pandemischen Zeiten, in
denen wir leben. Quarantine, Abstand, Vorsichtsmafinahmen treffen einige hir-
ter als andere. Manchen Menschen wurde der Raum genommen, sich artikulieren
zu konnen, mitunter bedeutet die Kontaktaufnahme mit anderen auflerhalb der
virtuellen Sphiren ein lebensgefihrdendes Risiko. Auch wenn Schule auf einmal
komplett online stattfindet und jedes Kind in seiner eigenen Zoomkachel sitzt,
scheinen die Anspriiche der inklusiven Piddagogik in weite Ferne geriicke zu sein.
Fakt ist: Verhalten und Einstellungen werden auch erlernt in der Isolation. Mit
den Konsequenzen werden wir in der Zukunft konfrontiert werden.
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Inclusive Spaces? Rekonstruktionen der
Raum-Fihigkeits-Regime von
Integrationsklassen an Neuen Mittelschulen

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden als inklusiv intendierte Settings an Schulen unter
einer raumtheoretischen Perspektive kritisch betrachtet. Dieser Zugang, also mit
Raum iiber Inklusive Bildung nachzudenken, erscheint auf den ersten Blick na-
heliegend. Denn zumindest in populirwissenschaftlichen Diskursen zu Inklusion
finden sich sowohl zahlreiche implizite als auch explizite Verweise auf die Bedeutung
von Raum — wie z. B. die mittlerweile berithmten Grafiken auf Wikipedia-Seiten,
mit denen anhand der Platzierungen von Subjekten aufSerhalb des Kreises, inner-
halb sowie der Anordnung der Subjekte ,im Inneren“ die Differenzen zwischen
Exklusion, Separation, Integration und Inklusion verdeutlicht werden sollen. Zu-
dem finden sich in Diskursen zu Inklusiver Bildung zahlreiche Raummetaphern
eingelagert: Barrieren sollen abgebaut, Gebiude zuginglich gemacht und Lernum-
welten anregend gestaltet werden, um nur einige Exempel zu nennen. Raum als
theoretische Folie fiir Inklusionsforschung mag zudem im Hinblick auf den Hype
um Raum in den Humanities bzw. den vielerorts postulierten ,spatial turn® wenig
iiberraschend erscheinen. SchliefSlich manifestiert sich dieser auch im disziplini-
ren Rahmen der Bildungswissenschaft, was nicht nur anhand des Titels bzw. des
thematischen Schwerpunkts der DGFE-Tagung 2016 deutlich wird (,Riume der
Bildung — Riume fiir Bildung“), sondern auch in Sammelbinden (z.B. Ludwig
et al. 2016), Handbiichern (z.B. Kessl & Reutlinger 2021) sowie in Special Issues
von Fachzeitschriften (z. B. Freitag et al. 2012). So wurde zuletzt vielerorts auf den
Mehrwert raumtheoretischer Uberlegungen fiir die Untersuchung von Bildungs-
zusammenhingen verwiesen. Fiir Inklusive Bildung zeichnet sich dieser Trend erst
allmihlich ab (Buchner & Képfer 2022a+b). Dies ist wiederum, in der Tat, verwun-
detlich, denn Raum als theoretische Folie erméglicht es, Inklusion und Exklusion in
Bildungsprozessen prizise in den Blick zu nehmen — und dies in einer Art und Wei-
se, die iiber das Markieren simpler riumlicher Prirequisiten fiir Inklusive Bildung,
wie die Anwesenheit einer heterogenen Ansammlung von Subjekten an einem Ort
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(bzw. in einem Kreis!), weit hinausgeht. Eine Perspektive, wie sie in diesem Artikel
vorgeschlagen wird, verschafft Erkenntnisméglichkeiten, welche die populiren, fiir
das Monitoring der Umsetzung Inklusiver Bildung so bedeutungsvollen raumba-
sierten Indikatoren, wie die sogenannte Integrationsquote, also der Prozentsatz je-
ner Schiiler*innen mit der Zuschreibung Sonderpidagogischer Forderbedarf, die an
einer Regelschule unterrichtet werden, bedeutend erginzen konnen (vgl. Buchner
et al. 2021). Denn sozialwissenschaftliche Raummodelle erméglichen in Kombina-
tion mit qualitativen Methoden eine kritische Beleuchtung der Qualitit von schu-
lischen Mikrordumen bzw. die Exploration der vielfachen Raumkonstruktionen
unter der Oberfliche der Regelschule. Zudem — und hier nehme ich Bezug auf das
Tagungsthema bzw. den Titel des vorliegenden Tagungsbandes — erscheinen solche
Raummodelle verheiflungsvoll, wenn Inklusion aus einer gesellschaftstheoretisch
oder eben auch machtkritisch justierten Perspektive in den Blick genommen wer-
den soll. Schliefilich finden sich in Riume gesellschaftliche, machtvolle Ordnungen
eingeschrieben (Massey 2005; Lefebvre 1991). Mit diesem Beitrag mochte ich zum
einen exemplarisch aufzeigen, wie eine solche raumsoziologische Perspektive fiir die
Beleuchtung von In- und Exklusionsprozessen im Kontext von Schule fruchtbar
gemacht werden kann. Zum anderen ist es mein Anliegen, diese Folie zur Unter-
suchung der lokalen Umsetzung einer rezenten, ambitionierten Reform des éster-
reichischen Bildungssystems zu nutzen: der Einfithrung der (Neuen) Mittelschule.

Ziel der besagten Policy war es, die Sekundarstufe I sozial gerechter und inklusiver
zu gestalten. So sollte eine ,neue Schule fiir alle® (BZLS 2015, 22) entstehen, welche
die schultypbezogene, raumliche Unterteilung von Schiiler*innen entlang des bis zu
Beginn der 2010er Jahre vorhandenen, sogenannten dreigleisigen Systems (Gymnasi-
um, Hauptschule und Sonderschule) autheben sollte. Jugendliche sollten stattdessen
in der Neuen Mittelschule gemeinsam, ,,unter einem Dach® (BMUKK 2011, 3), in
einer individualisierten, differenzierten Form unterrichtet und geférdert werden. Dies
inkludierte auch die Absicht, das bis zu Beginn der letzten Dekade an vielen Haupt-
schulen durchgefiihrte ,,ability grouping zu vermeiden. Statt — wie in der Schulform
Hauptschule bis zur Reform iiblich — einer duferen Differenzierung in drei diffe-
rente, sogenannte ,,Leistungsziige” sollten Schiiler*innen in den Hauptgegenstinden
mit Hilfe zusdtzlicher personaler Ressourcen in ,heterogenen Gruppen gemeinsam
lernen® (BZLS 2015, 40). In Linie mit diesen Anliegen sollte auch die inklusive Be-
schulung auf der Sekundarstufe I forciert werden (BMUKK 2011). Als pridestinierter
Ort fiir ein inklusives Lernen wurde dabei, wie auch in weiteren Bildungs-Policies
der 2010er Jahre, die Integrationsklasse erachtet: ein Modell, das bereits im Zuge
der Schulversuche zur Umsetzung Integrativer Pidagogik in den 1980er und 1990er
Jahren erprobt wurde und die gemeinsame Unterrichtung von ca. 20 Schiiler*innen
vorsieht (Feyerer 2009). Voraussetzung fiir die Eréffnung einer Integrationsklasse an
einer Schule ist es, dass ca. 5-8 der Schiiler*innen einen Sonderpidagogischen For-
derbedarf attestiert bekommen haben miissen. Integrationsklassen sind neben dieser

doi.org/10.35468/5993-04



Inclusive Spaces?

spezifischen Konstellation von Schiiler*innen durch erhshte personale Ressourcen
gekennzeichnet: Ein*e Pidagog*in, welche*r die Ausbildung Lehramt Sekundarstufe
absolviert hat, sowie eine Sonder- bzw. Inklusionspidagog*in sollen gemeinsam im
Team unterrichten, gegebenenfalls noch stundenweise durch weitere Inklusions- und
Sonderpidagog*innen des lokalen Sonderpidagogischen Zentrums' der jeweiligen
Bildungsdirektion unterstiitzt.

Im empirischen Teil des Artikels werden die skizzierten Settings, Integrationsklas-
sen an (Neuen) Mittelschulen in Wien, einer kritischen Betrachtung unterzogen.
Dabei arbeite ich kontrastierend die Raum-Fihigkeits-Regime an zwei Integrati-
onsklassen heraus — unter Verwendung empirischen Materials, das im Rahmen
des Projekts IBIRUZ (Inklusive Bildung in Raum und Zeit) erhoben wurde. Bevor
dieses Projekt sowie methodische Aspekte des Beitrags genauer erldutert werden,
wird nachfolgend zunichst die angekiindigte theoretische Folie entfaltet werden.
Dabei kombiniere ich ableism-kritische mit raumtheoretischen Uberlegungen.

2 Theoretischer Rahmen

Fiir den theoretischen Rahmen dieses Artikels ist ein relationales Verstindnis von
Raum, wie es von Martina Léw ausgearbeitet worden ist (Léw 2015), zentral. Dem-
nach ist Raum mehr als ein Punkt oder eine Fliche auf der Landkarte, mehr als die
physischen Aspekte eines Ortes, mehr als blof§ eine Kulisse, vor der soziale Hand-
lungen von Menschen aufgefithrt werden. Relationale Modelle betonen vielmehr
die Bezogenheit von materialen Komponenten und Sozialem — wodurch sich je
spezifische Riume ergeben. Wie in den vorigen Ausfiihrungen bereits impliziert,
liegt dem ein Verstindnis zugrunde, wonach Raum nicht einfach so — quasi ,,per
se“ — existiert. Sondern Raum wird der hier skizierten Denkweise folgend stets
von Menschen gemacht bzw. hergestellt. Dies umfasst die materiale Konstrukti-
on von Riumen, wie das Planen und Erbauen von Hiusern, U-Bahnstationen,
Hochschulen, sowie deren Gestaltung, wie das Einrichten von Wohnzimmern,
Hérsilen oder Biiros — und vor allem die an diesen Orten erfolgenden Prakriken,
iiber die sie zu bestimmten Riumen werden (ebenda).

Ankniipfend an diese Axiome entwickelt Léw zur Untersuchung der Produktion
von Riumen zwei differente, jedoch miteinander verwobene Konzepte: Spacing und
Syntheseleistung (ebenda). Spacing umfasst Praktiken der Positionierung von Lebe-
wesen und Dingen, iiber die bestimmte Riume hervorgebracht werden. Im Hin-
blick auf Schule lassen zum Beispiel spezifische Anordnungen von Regalen, Stiihlen,
Tischen, Beamer, Whiteboard, Lehrer*innen und Schiiler*innen sowie Praktiken

1 Ich beziche mich hier auf den Terminus fiir diese Art von Ressourcenzentrum, der in der Phase
der Einfithrung der NMS-Policy gebriuchlich war, seitdem aber einem terminologischen Wandel
ausgesetzt war.
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des Lehrens und Lernens Riume des Unterrichts entstehen. Frontalunterricht und
die damit verbundenen Platzierungen von Lehrer*innen und Schiiler*innen produ-
zieren ein ,,Vorne“ und ,Hinten® im Klassenzimmer (Breidenstein 2006). Positio-
nierungen von Kindern oder Jugendlichen an Tischgruppen sowie die Aufforderung
einer Lehrkraft, in Teams Aufgaben zu bearbeiten, bringen Raume hervor, die durch
die Verortung der Subjekte und Orchestrierung von Praktiken der Gruppenarbeit
geprigt sind. Gleichzeitig werden derlei Arrangements, also Platzierungen von Din-
gen und Lebewesen sowie die hier erfolgenden Praktiken und Anordnungen von
Subjekten, zu einem (je spezifischen) Raum synthetisiert — womit das zweite, von
Low vorgeschlagene Konzept angesprochen ist: Syntheseleistung. Durch ein solches
Synthetisieren wird zum Beispiel die Turnhalle einer Schule als typischer Raum des
Sportunterrichts aufgrund der darin erfolgenden Platzierungen von Objekeen (z. B.
Bock, Gummimatten, Sprungbrett usw.) und Subjekten sowie die im Rahmen die-
ser Anordnung erfolgenden Praktiken des Turnens wahrgenommen. Syntheseleis-
tungen gehen als Praktiken der Raumproduktion jedoch iiber das Erkennen und
Kategorisieren von Riumen hinaus. Schliefflich fallen hierunter auch Prozesse der
Herstellung von Bedeutung und der affektiven Besetzung, Um beim vorigen Bei-
spiel zu bleiben: Das Abpriifen verschiedener Sprungiibungen am Bock lisst mog-
licherweise einen verhassten Raum oder auch einen Raum der Angst entstehen.
Derart werden Rdume mit affektiven Aufladungen versehen und erhalten spezifi-
sche Qualititen — die wiederum zu den Positionierungen und weiteren Praktiken
in Relation stehen. Aufmunternde Worte einer Lehrerin wihrend des Biologietests
kreieren demzufolge andere Qualitdten und Affekte von Riumen des Unterrichts
wie defizitire, abwertende Adressierungen.

Neben diesen Uberlegungen ist fiir mein Vorhaben noch ein weiterer Aspekt rela-
tionaler Raummodelle von Bedeutung: die Annahme, dass Raumkonstruktionen
stets in Bezugnahme auf soziale Ordnungen und Diskurse erfolgen (Léw 2015).
Zum Beispiel konstituieren Diskurse zu Pidagogik und Geschlecht Riume des
monoedukativen Unterrichts, die sich in binidren Positionierungen in separaten
Lernorten manifestieren und auf ein entsprechend vergeschlechtlichtes Regime
hinweisen. In Riumen von Schule finden sich spezifische Subjektpositionen
eingelagert, die wiederum mit verrdumlichten Praktiken verbunden sind — was
sich letztlich in den Subjektivititen der im Raumregime verstrickten Individu-
en ablagert. Riume von Schule miissen dementsprechend als machtvolle Gebilde
verstanden werden. Die hierin eingeschriebenen Diskurse und Ordnungen — so
die These — lassen sich potenziell anhand der Positionierungen sowie weiterer ver-
riumlichter Praktiken an schulischen Orten rekonstruieren. Wie erwihnt, werden
in diesem Beitrag spezifische, in die Riume von Schule eingelagerte Ordnungen
in den Blick genommen, nimlich fihigkeitsbezogene Ordnungen (vgl. Akbaba &
Buchner 2019). Deren Charakteristika werden nachfolgend in Bezugnahme auf
eine kritische theoretische Perspektive dargelegt, die zunichst in der Behinderten-
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bewegung entwickelt und in weiterer Folge in den Disability Studies vertiefend
elaboriert wurde: Ableism (Maskos 2015).

Ableism steht fiir die Kritik an einem spezifischen Machtverhiltnis und dem damit
verbundenen Modus der Produktion sozialer Ungleichheit tiber Fihigkeitserwar-
tungen. Ableism als analytische Folie bedeutet demgemif§ das Untersuchen der
Bedeutungen von Fihigkeiten fiir Differenzverhilenisse. Genauer: Es wird danach
gefragt, wie Praktiken des Ein- und Ausschlusses und weiterer Formen der Bevor-
und Benachteiligung bestimmter Subjekte in Relation zu Fihigkeitserwartungen
organisiert werden (Maskos 2015). Prominent wird dabei in den Blick genom-
men, welche Fahigkeitserwartungen sich in die Herstellung von Normalitit(en)
eingelagert finden und wie dariiber ein binires Verstindnis von nicht_behindert
(dis_abled) produziert wird (Campbell 2009). Die dichotome Konstruktion des
sogenannten ,ableist divides (ebd.) stellt einen wesentlichen Bestandteil eines
umfassenden, abgestuften, fahigkeitsbezogenen Rangsystems dar, dessen Kontin-
genz hdufig durch scheinbare Selbstverstindlichkeiten hinsichtlich der Bedeutung
von Fihigkeiten verdeckt wird. Individuen werden diesen Schemata entsprechend
kategorisiert und geordnet. Mit den Ringen erweist sich schliefflich ein De-/
Privilegierungssystem verquicke, welches fihige Subjekte priorisiert und belohnt
(vgl. Buchner 2022b). Ableistische Ordnungen zu kritisieren bedeutet nun aller-
dings nicht das Negieren von Fihigkeitserwartungen oder gar deren Abschaffung.
Schliefllich ist es unbestreitbar, dass Menschen iiber die Aneignung von Fihigkei-
ten handlungsfihig und ermichtigt werden. Ableism-kritische Untersuchungen
fragen vielmehr danach, wie Befihigung bzw. Fihigkeitserwartungen humaner
und sozial gerechter gestaltet werden kénnen.

Was bedeutet die Verbindung dieser theoretischen Perspektive nun fiir Raum und
Schule? Grundlegend ist hierzu anzumerken, dass Riume von Schule auf die Pro-
duktion von Fihigkeit(en) ausgerichtet sowie von Fihigkeitserwartungen durch-
zogen sind. Die Performanz von Fihigkeit(en) von Schiiler*innen wird tiberpriift
und bewertet, was mit der Einordnung der Subjekte in entsprechende Kategorien
einhergeht — wodurch fihigkeitsbasierte Differenzen in die Schiiler*innenschaft
eingeschrieben werden. Diese fihigkeitsbezogenen Differenzierungsmechanismen
bringen schliefllich auch spezifische, fihigkeitsbezogene Raumordnungen hervor
(Buchner & Petrik 2020). So sind die Sphiren des Gymnasiums in der Regel nur
jenen Jugendlichen vorbehalten, die am Ende der Primarstufe dem fihigkeitsbe-
zogenen Konstrukt der Gymnasiumreife zu entsprechen scheinen. Fihigkeit ist
diesem Verstindnis zufolge die dominante Kategorie fiir schulisches Gatekeeping
in Bezug auf different modulierte Bildungsriume. In Bezug auf Behinderung
filhrte im gesamten deutschsprachigen Raum die qua fihigkeitsbezogener Dia-
gnose legitimierte Einordnung als ,sonderpidagogisch forderbediirftig® (oder in
Vorliufer-Kategorien) fiir lange Zeit zur automatischen und dauerhaften Segre-
gation in Sonderschulen. Der Zugang zu den Riumen der Regelschule bzw. die
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Méglichkeit, an den hier erfolgenden Modi der Befihigung teilzuhaben, musste
erst erkimpft werden.

Inklusive Bildung erteilt als ,,Gegenspielerin von schulischem Ableism® (Buch-
ner 2022a) derartigen Vorstellungen und Segregationspraktiken programmatisch
eine Absage und macht es sich zur Aufgabe, die Riume von Regelschule so zu
gestalten, dass darin das gemeinsame Lernen aller Kinder bzw. Jugendlichen an
einem Ort moglich und somit niemand exkludiert wird. Durch pidagogische
Praktiken und didaktische Arrangements, tiber die Schiiler*innen voneinander
und miteinander lernen, soll derart eine ,Schule fiir alle’ realisiert werden. Raum-
theoretisch formuliert: Die Riume des inklusiven Unterrichts sollen durch spe-
zifische Anordnungen von Dingen, Menschen und Praktiken die Teilhabe aller
ermdglichen. Genauer: Inklusive Bildung zielt auf einen Unterricht ab, der durch
ein Nebeneinander sowie Uberlappungen von Mikroriumen gekennzeichnet ist,
die ein ermichtigendes Zusammenspiel gemeinsamer Lernprozesse oder ein auf
individualisierte Fahigkeitsanforderungen justiertes Lernen ermoglichen — sowie
durch Care-Praktiken (Prengel 2017) und Performanzen von Fihigkeit, die nicht
hierarchisierend aufgeladen werden. Diese unterschiedlichen Strukturierungen
von Riumen sind prinzipiell fluide — jedoch nicht beliebig — und kénnen sich
auch gleichzeitig an einem Ort ausformen.

Im Folgenden méchte ich anhand der vorgestellten theoretischen Folie unter-
schiedliche Aspekte von dem untersuchen, was ich an anderer Stelle als ,,Raum-
Fihigkeits-Regime® (Buchner 2021) bezeichnet habe. Mit diesem Begriff méch-
te ich das Machtvolle dieser Gefiige zum Ausdruck bringen und betonen, dass
Raum- und Fihigkeitskonstruktionen hierin gewissermaflen Hand in Hand ge-
hen. Zur Analyse dieser Gefiige bietet es sich im Riickgriff auf die vorangestellten
Uberlegungen an, die Bedeutung von Fihigkeit in Bezug auf die Platzierungen
von Lehrer*innen und Schiiler*innen an schulischen Orten, vor allem an Orten
des Unterrichts, in den Blick zu nehmen — und gleichzeitig die Synthetisierun-
gen dieser Positionierungen und die weiteren damit verbundenen, verrdumlichten
Praktiken zu rekonstruieren. Im nachfolgenden empirischen Part des Artikels wird
dieser Ansatz auf Datenmaterial bezogen, das im Projekt IBIRUZ an spezifischen
Orten von Schule gewonnen wurde: Integrationsklassen an (Neuen) Mittelschu-
len (Sekundarstufe I) in Osterreich, die sich als inklusive Schulen verstehen — um
anschliefflend auf Basis der erzielten Ergebnisse Erkenntnisse beziiglich der Umset-
zung Inklusiver Bildung von diesem neuen Schultypus abzuleiten.

3 Das IBIRUZ-Projekt

Die nachfolgende Analyse basiert auf Daten, die im Rahmen des Projekes IBI-
RUZ produziert wurden. Anliegen des Projekts war es, iiber Zeit das Zusammen-
spiel von Raum- und Differenzkonstruktionen empirisch zu untersuchen (wie im
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Projektnamen bzw. Akronym verdeutlicht: Inklusive Bildung in Raum und Zeit
(IBIRUZ)). So wurden Integrationsklassen an (Neuen) Mittelschulen iiber einen
lingeren Zeitraum empirisch begleitet — Schulen, die sich laut Selbstauskunft der
Direktor*innen seit mehreren Jahren intensiv darum bemiihen, Inklusive Bildung
umzusetzen. Urspriinglich war eine Laufzeit des Projekts von 2018-2022 vorge-
sehen, mit Einsetzen der Corona-Pandemie und den damit verbundenen Lock-
downs wurden die Erhebungen im Friihjahr 2020 jedoch eingestellt.

Im Projekt wurde ein multimethodischer Ansatz verfolgt. So gliederte sich die Feld-
arbeit in das Verfassen von ethnographischen Stundenprotokollen, die Durchfiih-
rung qualitativer Interviews sowohl mit Schiiler*innen als auch Lehrer*innen sowie
verschiedene Methoden des sozialen Kartographierens. Im Projektzeitraum wurden
insgesamt 279 Beobachtungsprotokolle von Unterrichtsstunden angefertigt und
73 Interviews mit Schiiler*innen sowie 22 Interviews mit Lehrer*innen gefiihrt so-
wie transkribiert. Das empirische Material umfasst zudem 243 Kartographien von
Unterricht und 56 soziale Landkarten von Schule, die von Schiiler*innen gezeich-
net wurden. Die Erthebungen wurden gemeinsam von Wissenschaftler*innen und
Studierenden des Instituts fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien sowie der
Pidagogischen Hochschule Oberdsterreich durchgefiihre.?

Zur Rekonstruktion der Raum-Fihigkeitsregime werden im Folgenden Ergeb-
nisse des Projekts prisentiert, die sich auf ein spezifisches Fach bezichen: Ma-
thematik. Diese Fokussierung begriindet sich mit der Bedeutung von Mathe-
matik als Hauptfach und der aufgrund der Reform Neue Mittelschule hierfiir
zur Verfiigung stehenden, zusitzlichen personalen Ressourcen fiir das Prakei-
zieren von Unterricht (der, wie in der Einleitung beschrieben, auf Differenzie-
rung und Individualisierung ausgerichtet sein sollte). Die Fokussierung auf den
Mathematikunterricht begriindet sich zudem mit verrdumlichten Praktiken,
die in den untersuchten Integrationsklassen iiberwiegend in den Hauptfichern
dokumentiert wurden, im besagten Fachunterricht jedoch besonders markant
hervortraten.

Im Folgenden werden exemplarisch die fiir den Kontext Mathematikunterricht
rekonstruierbaren Raum-Fihigkeitsregime an zwei Integrationsklassen an unter-
schiedlichen Schulen anhand von zwei Fallskizzen prisentiert und anschlieflend
kontrastiert.

Die Prisentation der Ergebnisse erfolgt aus Platzgriinden in verdichteter Form:
Dabei werden auf die weiter oben ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen eng-
gefiithrte dichte Beschreibungen mit Kartographien von Unterricht erginzt.

2 Mein Dank gilt an dieser Stelle meiner Kollegin Flora Petrik sowie allen am Projeke beteiligten
Studierenden, insbesondere jenen, die an der Erthebung des fiir diesen Artikel verwendeten Da-
tenmaterials beteiligt waren: Hannah Kérner, Annina Kriechbaum, Magdalena Hopfler, Ricarda
Vancura, Antonia Radlmair und Marlies Riegler.
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4 Fallskizze: Integrationsklasse an der Alfons-Gorbach-Schule

Die Integrationsklasse der Alfons-Gorbach-Schule hat schulintern einen eher schlech-
ten Ruf. Nach Ansicht der Lehrer*innen der Klasse, aber auch von Pidagog*innen
aus den weiteren beiden Klassen der 6. Schulstufe, handelt es sich um eine ,un-
glaublich leistungsschwache Klasse® (FN TB, 25.11.19). Der Ruf speist sich aller-
dings nicht nur aus den ,en gros“ vorgenommenen Beurteilungen fiir simtliche
Schiiler*innen der Klasse, sondern auch aus Erzihlungen zum als besonders undis-
zipliniert erachteten Verhalten der sogenannten ,I-Kinder (,Integrationskinder®),
einer im Feld vorzufindenden, kontinuietlich erfolgenden Bezeichnungspraxis fiir
Schiiler*innen mit der Zuschreibung Sonderpidagogischer Forderbedarf. Fiir diese
erachtet sich in der untersuchten Klasse vor allem Frau Kessel zustindig, die sich den
Ethnograph*innen als Integrationslehrerin® vorstellt. Laut Frau Kessel weisen ,,ihre"
Kinder, wie sie hdufig zu sagen pflegt, verschiedene kognitive Beeintrichtigungen
auf, weshalb sie nach dem Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule’ unterrichtet
wiirden. Frau Kessel ist in den meisten Stunden am Unterricht beteiligt; eine sol-
che ,Doppelbesetzung* ist laut der Lehrerin ,,Standard“. In den Hauptfichern sind
zudem zwei Fachlehrer*innen am Unterrichtsgeschehen beteiligt. In den Nebenge-
genstinden werden einige wenige Stunden lediglich von einer Lehrkraft gestaltet.
Im Feld lief§ sich, iberwiegend in den Hauptfichern, eine verriumlichte Praktik
beobachten, iiber die eine stundenweise Separation der Schiiler*innen erfolgt.
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Abb. 1: Mathematikunterricht in einer Integrationsklasse an der Alfons-Gorbach-Schule

3 Frau Kessel hat Sonderschullehramt studiert, verwendet jedoch die obige Bezeichnung.

4 Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule: In Osterreich wird Schiiler*innen nach der Einteilung
in die Kategorie Sonderpidagogischer Férderbedarf ein beeintrichtigungsbezogener Sonderschul-
lehrplan zugeteilt, der als ihrem Fihigkeitsspektrum entsprechend erachtet wird. Der Lehrplan der
Allgemeinen Sonderschule ist fiir Schiiler*innen mit ,,Lernbeeintrichtigungen® (Lehrplan der All-
gemeinen Sonderschule, o.S.) konzipiert und ist u.a. durch gegeniiber anderen Lehrplinen deut-
lich reduzierte Fihigkeitserwartungen gekennzeichnet.

doi.org/10.35468/5993-04



Inclusive Spaces?

Im Rahmen dieser Separationspraktiken bleiben die sogenannten ,,I-Kinder* mit
Frau Kessel im Klassenzimmer — und die iibrigen Schiiler*innen zichen fiir die
Stunde in den Teilungsraum um, der vis-a-vis der Klasse liegt. Dort wird die letztere
Gruppe, im Feld auch ,Regelschiiler*innen“ genannt, von zwei Fachlehrer*innen
(Herr Lassl und Frau Sand) unterrichtet, wobei im Rahmen der beobachteten
Stunden unterschiedliche Modi von kooperativem Unterricht ausgemacht werden
konnten, wie z.B. team teaching oder Aufteilungen in Lehrer*in und Helfer*in
(vgl. Liitje-Klose & Willenbring 1999). Im Klassenzimmer unterrichtet Frau Kes-
sel die Schiiler*innen mit der Zuschreibung Sonderpidagogischer Forderbedarf.
Wie die Lehrerin in einem Interview erliutert, soll iiber die skizzierte Praxis der
Trennung eine individualisierte Forderung ,ihrer Schiiler” erméglicht werden. In
den beobachteten Einheiten lief§ sich eine solche Individualisierung jedoch eher
selten bzw. kaum ausmachen. So erhielten z.B. in einer Mathematikstunde alle
sechs von Frau Kessel unterrichteten Schiiler das gleiche Aufgabenblatt, das in
Stillarbeit ausgefiillt werden sollte. Als mégliche individualisierte Unterstiiczung
konnte lediglich der einem Schiiler zur Verfiigung gestellte Abakus ausgemacht
werden, der allerdings von diesem zur Losung der Aufgaben nicht benutzt wurde.
In diesem Setting bewegt sich Frau Kessel zwischen den im Klassenzimmer mit
relativ groflem Abstand zueinander platzierten Schiilern, um sie individuell bei
der Bearbeitung der Aufgaben zu unterstiitzen — aber auch zur Arbeit anzutreiben
und zu ermahnen. Denn das stetige Wechseln des Standorts der Lehrerin und die
dadurch entstehenden toten Winkel werden von den Schiilern fiir Storpraktiken,
Gespriche iiber die Tische hinweg sowie Arbeitspausen genutzt. Dieser anhand
der Stundenprotokolle rekonstruierbare, im Mathematikunterricht dominante
Modus von ,Férderung’ wird in einigen Stunden durch kurze frontale Phasen er-
ginzt, wihrend denen Frau Kessel allgemeinere Aspekte, wie Losungsschemata zu
spezifischen Aufgabentypen, behandelt. Wie Frau Kessel erldutert, ist der skizzier-
te Modus der einzig mégliche fiir , ihre wilden Burschen® und deren diszipliniren
Probleme. Das Verhalten der von ihr betreuten Schiiler wird dabei zur diskursiven
Ressource, auf die jederzeit zur Begriindung der Notwendigkeit des sich hier ab-
zeichnenden Raum-Fihigkeitsregimes zuriickgegriffen werden kann.

Wie anhand von zahlreichen Unterrichtprotokollen, aber auch qualitativen In-
terviews mit Schiiler*innen herausgearbeitet werden kann, gehen die beschriebe-
nen Trennungspraktiken mit fahigkeitsbezogenen Adressierungspraktiken einher,
die letztlich auch von den Schiiler*innen reproduziert werden: So werden die
Schiiler*innen mit sogenanntem Sonderpidagogischen Foérderbedarf auch von
ihren Peers als ,,I-Kinder" bezeichnet und dieser Status mit der genannten Separa-
tionspraxis verkniipft. Die alltdgliche Trennung in den Hauptfichern wird von ei-
nigen Schiiler*innen .im Rahmen ihrer Interviews mit Verweis auf die als geringer
erachteten Fihigkeiten der ,I-Kinder“ im Bereich Lernen als ,logisch® bezeichnet.
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So ldsst sich fiir den Mathematikunterricht eine verriumlichte Differenzierung
von Schiiler*innen ausmachen, tiber die zwei Gruppen relevant gesetzt und re-
produziert werden — und zwar entlang der Zuschreibung Sonderpidagogischer
Forderbedarf. Letztlich erweist sich in das Raum-Fihigkeitsregime eine Normali-
titskonstruktion eingelagert, iiber die der von Fiona Kumari Campbell (2009) the-
oretisierte, ableistische ,great divide“ anhand des Normalititsindikators ,,regulirer
Lehrplan® und die dazu in Relation stehenden Separationspraktiken tagtiglich in
die Schiiler*innenschaft der Integrationsklasse eingeschrieben wird. Die derart be-
triebene Unterteilung in fahig/weniger fihig bzw. nicht/normal bringt schlieflich
zwei Territorien hervor, die neben den Platzierungen bestimmter Schiiler*innen
auch durch die Positionierungen spezifischer Lehrer*innen gekennzeichnet sind —
sowie differente pidagogische Praktiken.

5 Fallskizze: Integrationsklasse an der Inessa-Armand-Schule’

Die Inessa-Armand-Schule hat in der Wiener Schulcommunity den Ruf, eine
Vorreiterin in der Umsetzung Inklusiver Bildung zu sein. Schliefilich engagiert
man sich, wie die Direktorin im Kennenlerngesprich verrit, seit Jahrzehnten fiir
einen gelingenden gemeinsamen Unterricht. Diese Tradition wird ebenfalls in
zahlreichen Interviews von den befragten Lehrkriften betont — und auch die hohe
Anzahl an Integrationsklassen an der Sekundarstufe I der Inessa-Armand-Schule
scheint auf ein grofes Engagement in Sachen Inklusiver Bildung zu verweisen.
Die vorliegende Fallskizze bezieht sich auf die Erhebungen an einer Integrati-
onsklasse der 5. Jahrgangsstufe. Wie nachfolgend ausgefiihrt wird, ldsst sich hier
ein im Vergleich zur Integrationsklasse an der Alfons-Gorbach-Schule strukturell
ihnliches, jedoch ausdifferenzierteres Raum-Fihigkeitsregime nachzeichnen.
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Abb. 2: Mathematikunterricht in einer Integrationsklasse an der Inessa-Armand-Schule

5 Eine umfangreichere Ausarbeitung dieser Fallskizze ist an anderer Stelle erschienen (Buchner &
Petrik 2022).
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Auch hier werden die Schiiler*innen in den Nebenfichern gemeinsam unterrich-
tet — und im Mathematikunterricht Separationspraktiken vollzogen, die als fi-
higkeitsbezogene Distribution von Schiiler*innen und einzelnen Lehrer*innen an
verschiedenen Orten der Jahrgangsstufe gefasst werden kann.

Wie in der obigen Grafik ersichtlich, besiedelt Herr Obermiiller mit einigen
Schiiler*innen den Pausenraum. Sechs Schiiler*innen sind an drei Tischen positi-
oniert, die vor einer Tafel platziert sind. Wie der Lehrer im Interview erldutert, ist
er fiir die Férderung der ,,Gymnasiast*innen® zustindig. Sein Unterricht beinhal-
tet Kombinationen aus frontalen Elementen und Einzelarbeit. Wie der Lehrer im
Gesprich verrit, ist es ihm ein Anliegen, dass ,seine Schiiler*innen selbststindig
und auf méglichst hohem Niveau Aufgaben 18sen kénnen — und diese Anspriiche
werden den ihm zugeteilten Schiiler*innen auch wiederholt kommuniziert. So
werden in den beobachteten Stunden die Positionierungen im Pausenraum zu je-
nen an anderen Orten des Mathematikunterrichts in Relation gesetzt — wobei auf
die Kontingenz der Zuordnungen verwiesen wird. Denn, wie Herr Obermiiller
in einer Stunde gegeniiber den ihm zugeteilten Schiiler*innen ausfiihrt, ist er fiir
die besten Mathematiker*innen zustindig. Die Positionierung im Pausenraum
sei allerdings keine dauerhafte, sondern an Performanz gekniipft. Folgerichtig
miissen jene Schiiler*innen, die seinen Anspriichen nicht entsprechen, mit einer
,»Versetzung“ in das von Herrn Reich betreute Klassenzimmer rechnen — was af-
fektive Resonanzen bei den Jugendlichen im Pausenraum hervorruft, wie lautem
Schnaufen oder erschépft klingendem Stéhnen. Der Pausenraum wird derart zum
Raum ,,des Drills und der Elitisierung” (Buchner & Petrik 2022, 21).

Herr Reich, der laut eigenen Angaben in Mathematik ,die Hauptschiiler unter-
richtet, bedient sich dhnlicher Methoden wie sein Kollege Obermiiller: Frontale
Passagen und Phasen der Einzelarbeit, in denen sich die Schiiler*innen Aufgaben aus
ihrem Wochenplan widmen, wechseln sich ab. Der Lehrer ist unter Schiiler*innen
aufgrund seiner als kumpelhaft wahrgenommenen Art recht beliebt. So spricht er
einzelne Schiiler*innen meist freundlich an (,,Lieber Joel, ...“), erzihlt mal einen
Witz, eine lustige Anekdote aus seinem Leben oder verwendet aufmunternde Worte
im Rahmen der Einzelarbeit. Allerdings erschallen hin und wieder auch Anrufun-
gen in Herrn Reichs Reich, in denen das mathematische Kénnen der Schiiler*innen
als defizitdr gerahme wird. Besonders fleiffige Schiiler*innen erhalten jedoch gleich-
zeitig die Aussicht auf einen ,Aufstieg” in den Pausenraum. Diese verrdumlichte
Differenz wird auch von der Schiilerin Miriam thematisiert:

»wir sind halt nicht alle ganz gut gewesen in Mathe und deshalb haben wir jetzt die Herr-
Reich-Gruppe, ist nicht so gut [...] aber die beim Herr Obermiiller sind ganz gut und
deshalb sind sie jetzt auch beim Herr Obermiiller (Miriam, 247-252).

Neben dem Pausenraum und dem Klassenzimmer werden noch weitere Orte fiir den
Mathematikunterricht genutzt. Vier Schiiler, Ben, Louis, Joran und Florian, werden
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in der Regel auflerhalb der Klasse, auf dem Flur, von der Sonderpidagogin Frau Ford
unterrichtet — weil sie dort, nach Ansicht der Lehrerin ihren Bediirfnissen entspre-
chend, ,in Ruhe® geférdert werden kénnten. Die Unterrichtung des Quartetts an
diesem Ort scheint einer Logik zu folgen, die sich in spezifischen Bezeichnungsprak-
tiken andeutet: Joran, Florian, Louis und Ben werden von mehreren Lehrer*innen
im Feld als ,,SPE-Schiiler adressiert. Neben dieser Spielart konnten differenzierte,
jedoch dem gleichen Schema folgende Anrufungen in Stundenbeobachtungen doku-
mentiert werden. So werden Joran und Florian vom Lehrpersonal als ,,SEE-Schiiler*
(Schiiler*innen, die nach dem Lehrplan der Sonderschule fiir Kinder mit erhdhtem
Forderbedarf unterrichtet werden) bezeichnet. Louis und Ben werden hingegen nach
dem bereits in der vorigen Fallskizze erwihnten ASO-Lehrplan unterrichtet — und
auch dementsprechend als ,ASO-Schiiler benannt. Diese semantische Unterteilung
manifestiert sich schliellich auch in lehrplanbezogenen, differenten Aufgabenstellun-
gen. Die Stimmung am Gang ist meistens positiv: Hier erfolgen keine defizitdren
Ansprachen. Frau Ford erklirt stattdessen ruhig und aufmunternd die Aufgaben, die
von deutlich niedrigeren Fihigkeitsanforderungen gekennzeichnet sind als jene der
iibrigen Schiiler*innen. Insgesamt herrscht am Gang gute Laune, es wird viel ge-
scherzt und manchmal ein Schiiler von der Lehrerin auch gestreichelt.

Zudem werden Joran und Florian in manchen Stunden im Materialraum von Frau
Huber, einer Sonderpidagogin aus dem lokalen Sonderpidagogischen Zentrum
(SPZ), stundenweise unterrichtet — um eine besondere, ihrem Fihigkeitsniveau
entsprechende Férderung zu erhalten. In den Erhebungen konnten diesbeziig-
lich Fihigkeitsanforderungen (Ausmalen von Tabellen und Spitzen von Stiften)
rekonstruiert werden, die aufgrund der deutlichen Differenz zu den die iibrigen
Riume des Mathematikunterrichts strukturierenden Fihigkeitserwartungen als
tendenziell infantilisierende, verunfihigende Praxis gelesen werden kénnen (vgl.
Buchner & Petrik 2022).

Letztlich lassen sich fiir den Mathematikunterricht durch Positionierungen in
Relation zu Curriculum, Fihigkeit und Profession hergestellte Riume nachzeich-
nen — die mit fahigkeitsbezogenen sowie affektiven Synthetisierungen einherge-
hen. Neben einer (Re-)Produktion der Riume des Gymnasiums und der Haupt-
schule entsteht auch ein Territorium der Sonderpidagogik, das sich nochmals in
Lernriume fiir ,,SEF-Schiiler und fiir in Abgrenzung dazu, jedoch ebenfalls son-
derpidagogisch klassifizierte, Schiiler (,ASO-Schiiler®) ausdifferenziert.

6 Konklusionen
Beide rekonstruierten Raum-Fihigkeitsregime dhneln einander, weisen aber auch

spezifische Ausprigungen auf. Gemein ist beiden Regimen, dass im Mathematik-
unterriche strike in Schiiler*innen mit und ohne Sonderpidagogischen Forderbe-
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darf unterteilt wird und daraus fihigkeitsorientierte Mikrordume entstehen. In
der ersten Fallskizze erfolgt eine relativ grobe Unterteilung von Schiiler*innen in
mit/ohne Sonderpidagogischen Forderbedarf, die mit territorialen Zuweisungen
einhergeht. Ein den Intentionen der NMS-Reform intendierter, kooperativer Un-
terricht bleibt hier das Privileg jener Schiiler*innen, die als Regelschiiler*innen
klassifiziert werden. Thre Peers mit der Zuschreibung SPF werden hingegen ,.en
bloc* nicht individualisiert und getrennt individualisiert. Das Klassenzimmer als
potenzieller Ort gemeinsamen Unterrichts wird dabei zum sonderschulischen Se-
paree der Regelschule.

Das im Rahmen der zweiten Fallskizze rekonstruierte Raum-Fihigkeitsregime
stellt hingegen wie erwihnt eine differenziertere Variante dar — auch wenn diese
ebenfalls durch den ,great divide® gekennzeichnet ist. Allerdings ldsst sich hier
eine Art curricular basiertes, fihigkeitsbezogenes Kaskaden-Modell ausmachen.
So zeigen sich fihigkeitsbezogene Parzellierungen ,,unterhalb® und ,,oberhalb® des
ygreat divide® — die durch spezifische affektive Atmosphiren charakeerisiert sind.
In den Hauptfichern dominieren letztlich, entgegen der Zielsetzung der NMS-
Reform, traditionelle Formen eines verrdumlichten ,ability grouping®, das von
sich offenbar hartnickig haltenden Kategorisierungen geprigt ist. So entstehen
in den Hauptfichern vier Riume der Curricula: Die Riume des Gymnasiums, der
Hauptschule, der Allgemeinen Sonderschule sowie der Sonderschule fiir Kinder
mit erhohtem Férderbedarf — unter dem Dach der Neuen Mittelschule. Bemer-
kenswerterweise werden die zusitzlichen personalen Ressourcen in beiden Fillen
nicht dazu eingesetzt, um einen gelingenden gemeinsamen Unterricht zu praki-
zieren, sondern um eine duflere Differenzierung zu vollziechen (Inessa-Armand-
Schule) oder um lediglich die so bezeichneten Regelschiiler*innen (Alfons-Gor-
bach-Schule) den Intentionen der Reform entsprechend zu unterrichten.
Insgesamt handelt es sich bei den angefiihrten Beispielen um Unterrichtsstruk-
turen, die wohl als pragmatische, aber problematische Ubersetzungen Inklusiver
Bildung unter der Wirkmichtigkeit eines unverdndert meritokratisch belassenen
Bildungssystems gelesen werden kénnen. Dies fithrt letztlich zu einer bizarr wir-
kenden Mixtur, die zwischen einem temporiren gemeinsamen Unterricht (in den
Nebenfichern) und der Wiederauffithrung der Sonderschule in den Riumen der
Regelschule hin- und herpendelt. Die rekonstruierten eigensinnigen, lokalen Bre-
chungen der mit der NMS-Reform verbundenen Zielsetzungen verweisen schlief3-
lich auf die Pfadabhingigkeit und die damit verbundene Beharrlichkeit ableisti-
scher Grammatiken von Schule (vgl. Buchner 2022b). So wirken die historisch
gewachsenen Strukturen eines dreigliedrigen Bildungssystems in die Riume der
Neuen Mittelschule hinein, in deren Rahmen eine pervertierte Re-Kodierung von
Inklusion erfolgt.

Folgt man der groben Raum-Logik der hiufig zum Monitoring der Umsetzung
Inklusiver Bildung eingesetzten bildungsstatistischen Indikatoren, wie dem Pro-
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zentsatz von Schiiler*innen mit sogenanntem SPF, die in einer Regelschule plat-
ziert sind, so wiirden die im Vortrag untersuchten Settings als inklusiv gezihle
werden. Eine raum- und ableism-theoretisch informierte Brille in Kombination
mit einem qualitativ-multimethodischen Vorgehen kann jedoch dazu beitragen,
die unter der Oberfliche von Regelschule vorhandenen, hiufig von auflen un-
sichtbaren Problematiken in den Blick zu bekommen und das Machtvolle dieser
Regime herauszuarbeiten.
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Statement zum Film ,,Disposable Humanity*!

Opfer der Sterilisation im Rahmen des Gesetzes zur Verhiitung erbkranken Nach-
wuchses (GzVeN) waren nicht nur Anstaltsinsassen, sondern auch und in erster
Linie Sonderschulkinder. Und Titer waren nicht nur Arzte, sondern auch Son-
derschullehrkrifte.

Wihrend die ,,Euthanasie” der Anstaltsinsassen, wenn auch spit, ins 6ffentliche
Bewusstsein geriicke, Teil der kollektiven Erinnerungskultur und intensiver Auf-
klirungsarbeit geworden ist, zu der auch der gezeigte Film einen wichtigen Beitrag
leistet, gilt das fiir die Sterilisation der Sonderschulkinder und fiir die T4terschaft
der Sonderschullehrkrifte nicht.

Bis heute ist nicht bewusst, dass das GzVeN ein Kindersterilisationsgesetz und
ein Sonderschulgesetz war. Das Gesetz sah die Sterilisation der Erbkranken bei
Zustimmung der Erziehungsberechtigten mit Vollendung des 10. Lebensjahres
und als Zwangssterilisation mit Vollendung des 14. Lebensjahres vor. Durch die
Festschreibung des ,angeborenen Schwachsinns®, der ,erblichen Blindheit* und
der ,erblichen Taubheit“ als Erbkrankheiten im Indikationenkatalog des Gesetzes
wurden alle Kinder in den zu dieser Zeit bestehenden Sonderschulen als potenziell
Erbkranke bestimmt und von der Sterilisation bedroht.

Hilfsschulkinder, die von der Hilfsschulpidagogik seit dem 19. Jahrhundert als
»angeboren Schwachsinnige“ und damit als unheilbare Gehirnkranke und tiber-
wiegend Erbkranke bestimmt worden waren (vgl. Fuchs 1899, 1912, 1922), stell-
ten die Hauptgruppe der Opfer dar. Sie waren von der Sterilisation nicht nur
innerhalb der verschiedenen Gruppen der Sonderschulkinder, sondern auch ver-
glichen mit Anstaltsinsassen {iberproportional hiufig betroffen. Die Hilfsschule
wurde denn auch als Sterilisationsschule bezeichnet (vgl. Tornow 1939).

Die Sterilisation im Rahmen des GzVeN galt in erster Linie der ,,Ausmerze® des
»angeborenen Schwachsinns®, der nicht zufillig an der Spitze des Indikationen-
katalogs stand, der auch im Film eingeblendet wurde. Durch den Zusatz ,an-
geboren® statt ,erblich® und durch die weite Bestimmung des Schwachsinns als
Gefiihls- und Willensstorung lief sich der Kreis der zu Sterilisierenden beliebig
erweitern. Im Gesetzeskommentar wurde die besondere Notwendigkeit betont,

1 Die Ausfithrungen bezichen sich auf den Film ,Disposable Humanity“ von David und Cameron
Mitchell, der am 24. Februar 2022 im Rahmen der IFO gezeigt und diskutiert wurde.
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Leichtschwachsinnige und damit Hilfsschulkinder zu sterilisieren. Zudem wurde
dort der Anteil der Erbkranken unter Hilfsschulkindern mit zwei Drittel deutlich
héher als unter Blinden und Tauben angesetzt. Als Beleg dafiir wurde auch auf
einschligige Forschungen von Hilfsschullehrern verwiesen (vgl. GzVeN 1934).
Da Anstaltsinsassen geschlechtergetrennt untergebracht waren, eriibrigte sich ihre
Sterilisation, es sei denn, sie wollten die Anstalt verlassen. Das wird auch im Film
am Beispiel der Emilie Rau deutlich, die die Anstalt zur Feier der Silberhochzeit
mit ihrem Mann nicht verlassen durfte, weil sie nicht sterilisiert war. An die Stelle
der Sterilisation trat fiir Anstaltsinsassen die ,,Euthanasie®.

Die Gleichsetzung der Hilfsschulkinder mit ,angeboren Schwachsinnigen® im
Sinne des GzVeN konterkarierte das Interesse der Hilfsschullehrerschaft, die
Hilfsschule auszubauen, und beforderte ihre Angste, die Hilfsschule konne als
Erbkrankenschule abgeschafft oder iiberfliissig werden. Die generelle Kategorisie-
rung der Hilfsschulkinder als ,angeboren Schwachsinnige® wurde denn auch von
der Sonderpidagogik in der NS-Zeit durch ihre neue Kategorisierung als ,,Hilfs-
schulbediirftige” ersetzt (vgl. Hinsel, 2008). Diese Kategorisierung hatte der pro-
movierte Hilfsschullehrer Karl Tornow, der der bedeutendste Sonderpidagoge im
Nationalsozialismus war (Hinsel 2008), eingefithrt und sie mit seiner in zehntau-
send Exemplaren aufgelegten Broschiire ,,Denken Sie nur: Unser Fritz soll in die
Hilfsschule! populir gemacht (vgl. Tornow 1940, 1944; Abdruck der Broschiire
bei Hinsel 2019). Die Broschiire wurde 1955 unter der Streichung der Beziige
zum GzVeN neu aufgelegt (vgl. Tornow 1955) und der Begriff der Hilfsschulbe-
diirftigkeit zum Zentralbegriff der Lernbehindertenpidagogik (vgl. Klauer 1967).
Der Begriff , hilfsschulbediirftig” lebt im Begriff ,sonderpidagogisch forderbe-
diirftig” im Zusammenhang von Inklusion im Wesentlichen unverindert fort.
Die Sonderschullehrerschaft arbeitete mit dem Rassenpolitischen Amt der NSDAP
(RPA), das Propaganda fiir die Sterilisation der Erbkranken und antisemitische
Hetze betrieb, eng zusammen (vgl. Hinsel 2017). In allen Propagandafilmen fiir
das GzVeN, die das RPA gedreht hatte, wurden Erbkranke ausschliellich als An-
staltsinsassen dargestellt. Das gilt auch fiir den Film , Erbkrank®, aus dem im hier
gezeigten Film die erschiitterndsten Szenen gezeigt wurden. Nur im Film ,Die
Siinden der Viter“, den das RPA 1935 als ersten Propagandafilm fiir das Gesetz
gedreht hatte, war kurz das Foto eines Hilfsschiilers eingeblendet worden.

Der Film ,Erbkrank®, in dem auch massiv antisemitische und rassistische Hetze
betrieben wurde, war Sonderschullehrern, gleich nach seiner Fertigstellung und
noch bevor er in die Kinos kam, gezeigt worden. Das war 1936 im Rahmen des
elftdgigen rassenpolitischen Schulungslagers in Tasdorf bei Berlin geschehen, mit
dem sich die Sonderschullehrerschaft erfolgreich fiir die Zusammenarbeit mit
dem RPA andiente. Der Film wurde im Anschluss an den Besuch der psychiatri-
schen Anstalt in Berlin-Buch gezeigt. Die erschiitternden Eindriicke dort, hief§ es
im Bericht eines Berliner Hilfsschullehrers, hitten erneut von der Notwendigkeit
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erbbiologischer Arbeit iiberzeugt (vgl. Buchholz 1936). Die Zusammenarbeit mit
dem RPA wurde im Folgejahr durch die Einrichtung eines Referats fiir Sonder-
schulfragen im RPA und durch die Berufung von Sonderschullehrern als neben-
amtliche Mitarbeiter des RPA auf Dauer gestellt.

Der Leiter des RPA, Walter Gross, der den Film ,,Erbkrank® mit einem Statement
zur Rassenhygiene eingeleitet hatte, das auch im hier gezeigten Film eingeblendet
wurde, sollte das Vorwort zu dem rassenhygienischen Sonderschulbuch ,,Erbe und
Schicksal“ schreiben, das Karl Tornow und Herbert Weinert als Sonderschullehrer
und Mitarbeiter des RPA verfasst hatten (vgl. Tornow & Weinert 1942; Hinsel
2009). Weinert war nach der NS-Zeit der bedeutendste Sprachheilpidagoge der
DDR.

Die Sonderschullehrerschaft beanspruchte, durch Erzichung, sonderpidagogische
Diagnostik und Propaganda einen unverzichtbaren Beitrag zum GzVeN zu leisten,
und bestimmte die Hilfsschule neu als Sammelbecken fiir erbkranken Nachwuchs
(vgl. Bartsch 1934; Krampf 1936; Tornow 1936, 1943).

Die Aufgabe der Erzichung, die die Sonderschullehrerschaft als ihren exklusiven
Beitrag zum Gesetz reklamierte, sollte Sonderschulkinder zur Akzeptanz der Ste-
rilisation von Erbkranken und mithin ihrer eigenen Sterilisation fithren. Sonder-
schulkindern wurde suggeriert, sie miissten sich durch ihre Sterilisation fiir ihre
teure Sondererziehung in der Sonderschule als dankbar erweisen und wiirden
durch ihre freiwillige Bereitschaft zur Sterilisation zu Helden des deutschen Vol-
kes werden (vgl. Tornow & Weinert 1942).

Die sonderpidagogische Diagnostik sollte erméglichen, die besonders schwer zu
erkennenden und abzugrenzenden Fille der Erbkranken zu identifizieren. Da-
mit waren Hilfsschulkinder gemeint. Die sonderpidagogische Diagnostik bean-
spruchte, der drztlichen Diagnostik des angeborenen Schwachsinns im Rahmen
des GzVeN iiberlegen zu sein, weil sie sich nicht wie diese auf eine punktuelle
Intelligenzpriifung beschrinke, sondern den Gesamtzusammenhang der Persdn-
lichkeit des Kindes und den Prozess seiner Entwicklung in der Sonderschule in
den Blick nehme (vgl. Breitbarth 1933; Tornow 1936).

Die Unverzichtbarkeit der Sonderschullehrerschaft fiir die Propagandaaufgabe
wurde mit ihrem langjihrigen Kontakt und ihrem besonderen Vertrauensverhalt-
nis zu Sonderschuleltern und mit ihrer besonderen didaktischen Kompetenz be-
griindet, die sie Arzten bei der Propagandaarbeit iiberlegen machen wiirde. Es war
deshalb nur konsequent, dass die Sonderschullehrerschaft fiir sich einen Platz im
Spruchkollegium des Erbgesundheitsgerichts einforderte, das iiber die Sterilisati-
on entschied (vgl. Tornow 1936).

Die Sonderschullehrerschaft war aber nicht nur an der Sterilisation, sondern
auch an der ,Euthanasie“ von Sonderschulkindern beteiligt. Das geschah indi-
rekt durch die Wertung von Kindern als ,,Bildungsunfihige” und ,gesellschaftlich
Unbrauchbare®, die die Hilfsschulpidagogik seit dem 19. Jahrhundert vorgenom-
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men hatte (vgl. Hinsel & Schwager 2004). Mit dieser Wertung war nicht nur
der Ausschluss der Kinder aus der Hilfsschule und aus der Schule und Bildung
tiberhaupt verbunden, sondern wurde in letzter Konsequenz auch die ,,Euthana-
sie” legitimiert.

Die direkte Beteiligung an der ,,Euthanasie® erfolgte durch Sonderschullehrkrifte,
die in psychiatrischen Anstalten in Anstaltshilfsschulen titig waren, wie es sie etwa
in Brandenburg-Gérden gab. Dort entschieden sie als padagogische Fachleute da-
riiber, ob Kinder fihig seien, zur Schule zu gehen. Das war fiir Kinder, wie im
gezeigten Film dargestellt wurde, Entscheidungskriterium fiir die ,,Euthanasie®.
Die Sonderpidagogik zieht aus den rassenhygienischen Verbrechen im National-
sozialismus, an denen die Sonderschullehrerschaft nicht unerheblich beteiligt war,
bis heute moralischen Nutzen (vgl. Hinsel 2022). Das geschieht dadurch, dass
Sonderpidagoginnen und -pidagogen als Retter behinderten Lebens dargestellt
und damit in nicht mehr steigerbarer Weise moralisch iiberhéht werden.
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Zur Totalitit von Raum — Materialistische
(Behinderten-)Pidagogik von ihren Quellen
her gelesen. Oder: Eine Erinnerung an Leibniz

1 Kontext und Denkeinsatz

Ist von Erziehung und Bildung die Rede, dann kommt dabei schnell Raum ins
Spiel; nicht zuletzt ist dieser als ,dritter Pidagoge® gewissermaflen zum gefliigelten
Wort geworden. ,Die“ Erziehungswissenschaft (Wulf & Zirfas 2014) teilt diesen
Begriff mit anderen Disziplinen, wobei es zudem auch eine alltagssprachliche Ver-
wendung gibt. ,Dazwischen® liegen dann Begriffe, die und wenn sie sich zugleich
auf Referenten beziehen: z. B. als Bildungs- oder Lernraum bzw. -landschaft, inklu-
siver Raum und Méglichkeitsraum, aber auch als spezifischer Raum fiir bestimmte
Unterrichtseinheiten, dann hiufig definiert iiber die entsprechende Praxis/Poiesis
(z.B. Turnsaal). Auflerdem wird Bildung immer schon mit Verorten, Positionieren
und (Raum-)Aneignen (Humboldt 2010) verbunden. Wie etwa Foucault (2019)
herausgearbeitet hat, ist dies nicht zufillig, sondern mit den damit verbundenen ge-
sellschaftlichen Machttechniken verkniipft, wonach diese ,,Mikrophysik der Macht*
(ebd., 191) insbesondere darin besteht, ,die Verteilung der Individuen im Raum®
(ebd., 181) zu organisieren. Fiir den Kontext inklusiver Bildung stellt sich die Proble-
matisierung von Raum noch dringender, ist ja der Begriffsgeschichte von Inklusion
selbst dessen Metaphorik immanent und als Praxis besonders durch den Verzicht
auf separierend-exkludierende Formen von Lern- und Bildungsprozessen markiert.
Eine sich materialistisch (und inklusiv) begreifende Behindertenpidagogik konsti-
tuiert sich dariiber hinaus iiber den Begriff der olation.

Das Bestreben dieses Beitrags besteht nun darin, auf epistemologische Voraussetzun-
gen hinzuweisen, die mit der Verwendung dieser Lesart inklusiver Pidagogik einher-
gehen und folglich Behinderung als Isolation erst begrifflich vollstindig bestimmen.
Zugleich wird das etablierte Verstindnis von Raum problematisiert und erwartet,
dass die dazu unternommene Re-Leketiire (der Urspriinge) eines kritisch-materialisti-
schen Raumbegriffs weiterfiihrende Einsichten und Impulse fiir die Praxis inklusiver
Bildung zeitigt. Als ,, Theorie-Praxis“ (Bloch 1985a, 354) intendiert diese Arbeit eine
yverstindige Abstraktion® (Marx 2015, 617) bzw. einen ,vollkommener Begriff].]“

doi.org/10.35468/5993-06



66

Robert Schneider-Reisinger

(Leibniz 2014, 33) von Raum, der in diesem Sinn ,,selbst nur der bewusste Reflex der
dialektischen Bewegung der wirklichen Welt“ (Engels 1984a, 293) isz. Mit Blick auf
deren Totalisierung (die sich in Raumverstidndnis und -aneignungsformen ausdriickt)
wird zugleich Dussels (1985) analektische Befreiungsmethode aufgegriffen.

2 Materialistische (Behinderten-)Pidagogik

Innerhalb der , Theorien der Behindertenpidagogik® (Moser & Sasse 2008) lasst
sich — ungleich prominenter als in ,der” Erziehungswissenschaft — ein materia-
listischer Denkeinsatz identifizieren. Schon von ihrem Selbstverstindnis und der
Quualitit als wissenschaftliches System kann sie mit Holz (2005) als 7heorie des
»Gesamizusammenhangs‘ (Engels 1990Db, 35) bezeichnet werden. Die kritisch-ma-
terialistische Theorie verwendet dazu den Begriff Tozalitit. Bezeichnet wird so die
Einsicht, wonach alles bzw. jede*r in ,,einem systematischen Zusammenhang steht
.. iberall im einzelnen wie im ganzen® (ebd., 34). Totalitit ist die substanzielle
Form und Voraussetzung von Welt (Natur, Mensch, Kultur) als ,,universale[s] Re-
flexionssystem der Wirkungen“ (Holz 2003, 55) — dessen, was der kritische Ma-
terialismus durch Dialektik und historisches Prozess-Denken zu fassen versucht
(Marx & Engels 1990). Der Grund alles Seienden ist mithin selbst (ein) Verhilt-
nis — transempirisch und doch zugleich ein konkretes (reell-reales: Bloch 1985b)
Moment von Bewegung(en). Verwiesen ist damit auf die , Tiefe” und ,Breite”
von Erfahrung bzw. Kultur, wie Dewey (2007) schreibt, und auf deren ,, Tendenz*
(ebd., 350), die Tidtigkeiten zu Arbeit bzw. Praxis ,formiert” (Dussel 1985) und
sich als Produktionsweise sozial-kulturell festsetzt.
Von dieser nicht erfasst bzw. ausgeschlossen zu werden, heifdt, an der Re-/Produk-
tion menschlicher Natur und Erbe' nicht partizipieren zu kénnen. Erziehungswis-
senschaftlich kann dies mit Mollenhauer als ,Bildungsbewegung® (2008, 103)
bezeichnet werden — eine intersubjektive ,,Grenzziehung® (ebd., 84) wie ,,Grenz-
iiberschreitung™ (ebd.). Als einzelne wie als Einheit ist sie das, was als iibergrei-
fendes Allgemeines und Einheit der Widerspriiche verstanden werden kann (Holz
2005, 2013): (konkrete) Totalitit. Materialistisch formuliert Marx (1990, 6) dies
pointiert in der 6. Feuerbachthese, wonach ,,das menschliche Wesen ... [i]n seiner
Wirklichkeit ... das ensemble der gesellschaftlichen Verhilenisse® ist. Menschen sind
also wesentlich iiber sich hinaus, jenseits ihrer Grenze? und diese Grenze selbst. Die
Entfremdung der menschlichen Natur wird als ,sondieren” und ,isolieren® (ebd.)
bezeichnet und zeitigt eine triigerische, entfremdete Welt (Marx & Engels 1990).
Als Fetisch (Marx 2018, 85ff.) erscheint diese in Fragmenten, als eine Versachli-
chung von Lebendigem sowie Fixierung von Bewegtem und sonach die Trennung

1 Im Sinne Marx’ (2018, 192fF.) Arbeitsbegriff.
2 D.h. der Andere (auch als das Andere von Natur: Kultur) und die entsprechenden Beziehungen.
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von Zusammengehdrendem. Der innere (subjektive) Widerspruch von Gebrauchs-
wert und Wert einer Bildungsbewegung zeigt sich so als ein nur mehr duf§erer und
eine Frage des Tauschwertes (ebd., 62ff.). Fiir die Bildungsarbeit, also die sozial-
kulturelle (wie biologische) Re-/Produktion des Menschen, scheint die Titigkeit be-
hinderter Menschen nicht bedeutsam und auch per se ohne ,,Gebrauchswert” (ebd.,
50) zu sein. Wird dieses Bild noch mit Hellers (1981) , Involviert sein“ komplettiert,
erschliefft sich die Metapher der Isolation vollends. Sie setzt hierzu an der Anth-
ropologie Marx’ an, bezeichnet die natiirliche, qua Geburt erhaltene ,gattungsmi-
Big-menschliche(n) Existenz® (ebd., 33) als ,stumm® (ebd.) und ,Vorbedingung“
(ebd.). Menschen werden menschlich (und zugleich natiirlich), indem sie sich mit
dem, was sie zunichst nichr sind (Welt, der Andere), in Beziehung setzen. So werden
sie am Allgemein-Gesellschaftlichen, was sie ,cigentlich® (ebd.) sind. ,,Involviert
sein’ bedeutet folglich, ausgehend vom sozialen Organismus das Regulieren der An-
eignung der Welt in Hinsicht auf die Erhaltung und Erweiterung des Ich.“ (ebd.,
39) Die Totalitdt der ,,Lebenszusammenhinge(n)“ (Jantzen 2004, 169) konstituiert
sich iiber den Anderen als transempirischer Raum. Davon ausgeschlossen zu sein,
an diesen Bewegungen gehindert oder darin fixiert zu werden, macht das Wesen
von Behinderung im Sinne materialistischer Pidagogik als ,Isolation® aus (Jant-
zen 1980). Diese konstituiert sich demnach bereits ,,vor> dem , Feststellen“ einer
Behinderung und driicke insbesondere die, unter isolierenden Bedingungen und
entfremdeten Bediirfnissen, erlernten Bewiltigungsversuche von Lebensregulierung
und -kontrolle vor dem Hintergrund neuen, steten Isolationsdrucks aus.

Es handelt sich hierbei um die behindertenpidagogische Ubersetzung materialis-
tischer Erzichungswissenschaft, die als ,Gesellschaftspidagogik® (Gamm 2017,
107f) um die Bedeutung ,je subjektive[r] Lerngeschichte[n]“ (ebd., 102) weif3,
»modifiziert [diese doch] die objektive Lernfihigkeit des Menschen.“ Derart wiire
die ,Herstellung der gesellschaftlichen Einheit [und] die Beseitigung der funda-
mentalen Widerspriiche® (ebd., 103) voranzutreiben, um vermittels ,, Allgemein-
bildung® (Klatki 2007, 40) alle und jede*n zur ,Teilhabe an der Summe aller
guten Bezichungen zwischen den Menschen® (Jantzen 2004, 186) aufzufordern
und zu befihigen. Materialistische (Behinderten-)Pidagogik arbeitet sonach an
»Einsichten in die Totalitdt der Menschenbildung® (Gamm 2017, 26) und méch-
te ,zeigen, wie das ... Wesen Mensch humanisiert® (ebd., 13) werden kann.

3 Inklusive Bildung und Raummetaphorik

Semantisch klingt schon in Inklusion Raum an. Unterstiitzt wird dies durch die
etablierten Darstellungen von Inklusion als Prozess (Hinz 2004) sowie konkreten
Herausforderungen in der Praxis: etwa wenn gemeinsamer Unterricht als Beschu-

3 ... geht doch der Gesamtzusammenhang den einzelnen Beziehungen logisch/strukturell voraus.
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lung in einem Klassenraum interpretiert wird. Besonders deudlich tritc das Sprach-
bild in der Bestimmung des menschenrechtlichen Begriffs ,barriers” in der UN-
CRPD (preamble, lit. e, art. 1) im Zusammenhang mit Selbstbestimmung und
Teilhabe und dessen Spezifizierung in Artikel 9 (Accessibility) zutage. Zugleich
steht die Bedeutung von Raum aber in einem grofleren Zusammenhang, der sich
anthropologisch-ethisch immer wieder in der Sozial- und Kulturgeschichte der
Menschen zeigt — auch ungeachtet des Materialismus. So beginnt der abrahami-
tische und europiisch-philosophische Mythos damit, dass dem Werden zundchst
(vor der Zeit) Raum bereitgestellt wird (Platon 2016; 1Mo 1; Jes 6,3).
Auflerdem wird Raum durch die materialistische Pidagogik selbst in Form von
Metaphern (im Sinne Leibniz’ 2014) gebraucht. Das bereits aufgeworfene Bild
der Isolation hat Jantzen (1980) schon frith geprigt, wenn er Behinderung als
Subjektivierungsform in biirgerlichen Gesellschaften beschreibt. In einem Vortrag
aus 1979 sagt er dazu: ,Behinderung bedeutet, Bedingungen und Wirkungszu-
sammenhingen ausgesetzt zu sein, die die Aneignung des gesellschaftlichen Erbes
verhindern“ (ebd., 138), und weiter: ,,[D]ie neuen (und die Individuen isolieren-
den) Formen der gesellschaftlichen Titigkeit“ (ebd.), d.h. die Form der Realicits-
kontrolle und -organisation bedeutet fiir diese Menschen — selbst bei Kompen-
sation — weitere Entfremdung. Ahnliches lisst sich bei Feuser (2005, 130) lesen,
wenn er die materialistische Entwicklungslogik als Rehistorisierung und wie folgt
erldutert: ,Pidagogisch wie therapeutisch geht es darum, ein dberindividuelles
Feld, also einen die Kooperationspartner iibergreifenden Phasenraum zu konstitu-
ieren, der die Systeme T-Zeit-miflig synchronisiert [Verhiltnis-Zeit] und dadurch
wieder Bindungs- und Beziehungsmoglichkeiten an den jeweils gattungsspezifisch
anderen ermdglicht“. Die Reihe liefle sich noch mit Rédler (2000) fortsetzen, der
Autopoiese und Koevolution in ,,das Reich der Sprache® (ebd., 191) verlegt.
Nachfolgend wird begriffsgeschichtlich bzw. philosophisch-prinzipienkritisch
(Holz 2005) zu erhellen versucht, worauf ein materialistischer Raumbegriff ver-
weist — was also dieser Denkeinsatz meint und auf welche Totalitit zugleich abge-
stellt wird, wenn Behinderung als Isolation begriffen wird.

4 Ein kritisch-materialistischer Raumbegriff

Diese kritische Pidagogik begreift sich als materialistische Theorie von Erziehung
und Bildung; zur Bearbeitung der widerspriichlichen Entwicklung von Natur
und Gesellschaft(en) bedient sie sich dialektischer Erkenntnismethoden. Wie jede
Dialektik ist sie deshalb auch Metaphysik, zielt ihre Erkenntnis ja auf Transempi-
risches — in letzter Konsequenz Welt. Diese liegt — in ihrer Totalitit als Entwick-
lungszusammenhang — jenseits allem endlichen Ausgedehnten und kann nur iiber
die wechselseitige Bedingtheit (Koexistenz) von Kérpern bearbeitet werden (Holz
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2005). Dies zeigt sich empirisch in Bewegungen — der ,,Daseinsweise ... der Ma-
terie” (Engels 1990a, 354), welche ihre Existenz im Raum vollzieht; gedanklich ist
dies ein Anliegen spekulativer Vernunft (Whitehead 1974), auf deren Notwendig-
keit im Rahmen inklusiver Pidagogik Jantzen (2020) hingewiesen hat.
Bereits zu Beginn der ,europiisch-philosophischen Auseinandersetzung mit
Raum stoflen wir auf einen interessanten Gedanken, der sich letztlich in dialek-
tischen Konzeptionen wiederfindet. Es handelt sich um den Mythos der Entste-
hung der Welt, wie er von Platon (2008) im Timaios geschildert wird. Die Welt
erhilt ihre Form zunichst qua Proportion aus Erde und Feuer; weil Werden so
aber nicht vollstindig erklirt werden kann, wird eine ,,dritte Art” (ebd., 87) einge-
fithrt. Diese wird als Kraft mit dem Wort ,,chora® (ebd., 89) beschrieben, was mit
Raum-gebend iibersetzt werden kann. Platon setzt ihre Charakeerisierung fort:
»ein unsichtbares, gestaltloses, allaufnehmendes Gebilde ... immer seiend [sowie]
.. allem, was ein Entstehen besitzt, einen Platz gewihrend ... kaum zuverlis-
sig.“ (ebd., 93, 95) Wir haben es bei Raum daher (dem Mythos folgend) mit der
Bedingung von Werden zu tun — einer dialektischen Bewegung, oder in Platons
Worten ,,s0 zugleich ein und dasselbe und zwei wird® (ebd.).
Ich wende mich Leibniz’ Raumbegriff zu, der an diese Tradition von Platon her
ankniipft. Dieses Verstindnis ist Ergebnis der Entwicklung seiner Monadologie
(Leibniz 2014) und fiir eine materialistische Pidagogik insofern grundlegend,
als Marx und Engels in ihren Arbeiten an zentralen Gedanken ankniipfen und
diese kritisch wenden (Holz 2005) oder wie Marx (1966, 371) sagt ,,produktiv
konsumieren®. Ich hatte vorhin schon Raum als ,,Grundform alles Seins“ (Engels
1990b, 48) beschrieben, womit die Voraussetzung von Materialitit als sich ent-
wickelnde Einheit der Widerspriiche? grundgelegt ist. Wenn die Daseinsweise der
Materie Bewegung ist, dann meint (gemeinsamer) Raum den ,,Zusammenhang
... [der] gegenseitige[r] Einwirkung” (Engels 1990a, 355; Marx & Engels 1990,
358ft.). Mit Leibniz (1996a, 93) kann auf eine wesentliche Voraussetzung dazu
hingewiesen werden: ,Denn der Raum bezeichnet unter dem Gesichtspunkt der
Maoglichkeit eine Ordnung der gleichzeitigen Dinge, insofern sie zusammen existie-
ren, ohne {iber ihre besondere Art des Daseins etwas zu bestimmen. Wenn man
mehrere Dinge zusammen sieht, so wird man sich dieser Ordnung der Dinge
untereinander bewusst.“ Raum ist sonach das Kraftfeld von Bewegungen und
erscheint, wenn Bewegte an-/festgehalten werden, als deren und ihrer Ordnung
Abbild(! nicht: -ung). ,[W]ahrhaft wirkliche[r] Raum® (ebd., 127) bedeutet, dass
zwei konkrete Subjekte nie denselben Orr einnehmen kénnen und zudem der
Raum ihrer Ausdehnung nie exk/usiv ist. Dieser dient sonach zur Darstellung von
Beisammen-Sein und jener Kontinuitit, die wir zur Erfahrung von bewegtem Ko-
existenten benotigen (ebd., 128ff.). So beschen meint Raum ,,die kontinuierliche

4 Das entspricht der ,,Vielheit“ (Leibniz 2014, 135) — als Totalitit.
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Ordnung [von méglicher] Koexistenz“ (Leibniz 1996b, 489) und unterscheidet
sich im Sinne der Materialitit von Welt von anderem Stofflichen (wie etwa Kor-
pern). Bezeichnet wird damit niamlich der sich im/durch den Raum enswickelnde
Inhalt selbst, der Einheit und ,,Grundlage(n) der Erscheinung® (ebd., 521) ist:
d.h. die substanzielle Form der Gattung. So liegt es nahe, den Grund von Raum
(und diesen bzw. Welt) selbst als dieses Verhiltnis aufzufassen.

Als vollstindiger Begriff fasst Raum alle objektiv-méglichen Stellen — oder viel-
mehr die von diesen erfassten Beziehungen als Einheit. Zwar wechseln diese durch
Lageverinderung der Akteur*innen, ersetzen einander aber nicht (ident), sondern
werden lediglich reprisentiert bzw. ausgedriickt (Leibniz 2014). Damit deutet
Leibniz an, dass die individuelle Beschaffenheit eines Subjekts mit seinen Bezie-
hungen zusammenhingt, in dieses eingehen — ja, dieses gar jene isz. Es ist folglich
nicht der Raum oder ein besonderer Ort im Raum, der Akteur*innen ,,in [ihrer]
Wirklichkeit* (Marx 1990, 6) konkretisiert, sondern die sich auf diese Weise ent-
wickelnde Materie; in Marx’” Worten: ,,das ensemble der gesellschaftlichen Ver-
hilenisse® (ebd.) durch Stoffwechsel mit der Natur in gesellschaftlichen Vermitt-
lungsformen. Fiir Leibniz (1996a, 136) ist darin {ibereinstimmend, Raum (und
Ort) ein Produkt des Geistes — eine Idealisierung, ,wihrend doch all diese Dinge
nur in der Wahrheit der Beziehungen, keineswegs aber in einer absoluten Realitit
ihren Bestand haben®.’ Nicht das (vereinzelt) Ausgedehnte per se ist bzgl. Raum
relevant, sondern, was uns Erscheinende als physische Kérper identifizieren ldsst:
deren Titigkeit (Leibniz 1996b, 502). Es handelt sich bei Raum in diesem Sinn
also um das Ubergreifende aller ,,Beziehung zwischen den Inhalten® (ebd., 529).

5 ,Diese unsere Art bekommt den Dingen schlecht“¢

Wenn Raum als Fixiertes gefasst wird, verfehlen wir sein Wesen im materia-
listischen Sinne, welches darin besteht, allem Sein Raum, d.h. Bewegung zu
geben. Wir erhalten aber derart einen Einblick in eine (momentane) Ordnung
von Beziehungen — das kann interessant und auch hilfreich sein. Bildungsbewe-
gungen scheinen in diesem Standby-Modus aber als abgetrennte und einzelnen
Individuen zurechenbare Momente im pidagogischen Feld, was zugleich den
Eindruck erzeugt, als fithrte die Bedingung dieser Beobachtung (Zeit ,,anhalten
und Raum abmessen) zu etwas Absolutem (,dem“ Raum). Raum, so kénnte

5 Der Grund hierzu scheint darin zu liegen, dass eine Stelle im Raum eine Abstraktion mehrerer kon-
kreter Urteile (Fixierungsversuche von Bewegtem) ist, die sich auf wechselscitige Lagebezichungen
stiitzen. So entsteht der Eindruck, a/s 06 die Stelle diese Abstraktion wiire, also Urteil und Primissen
bzw. Subjekt und Pridikate ohne Zusammenhang. Kiindigt sich hier schon Marx’ und Engels’ ma-
terialistische Dialektik, gar Marx’ Entfremdung und Fetisch an?

6 Brecht in ,Dialektische Kritik“ (1931).
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gesagt werden, ist die Stetigkeit seiner substanziellen Form, die dynamisch, also
durch Lage- und Positionswechsel gekennzeichnet ist. Sein Grund ist Bewegung.
Halten wir deren Sedimente fiir ,den” Raum, dann ist das problematisch —
grundsitzlich und insbesondere angesichts von Allgemeinbildung. Die Rede von
Behinderung als Isolation, d.h. die humanwissenschaftliche Ubersetzung von
Entfremdung und Fetischisierung, setzt aber noch ,frither an. Sie verweist dar-
auf, dass bestimmte Stellen im Raum des Humanen nicht ausgeleuchtet und aus
dem ,relevanten® Bezugsgeflecht abgekapselt werden. So ergibet sich eine Sphire
an der Raumperipherie, die zwar objektiv-real durch das Bezichungsnetz (die Be-
wegungen der Akteur*innen) erfasst werden kann, die aber de facto irrelevant ist,
marginalisiert, unscharf und allmihlich unsichtbar wird. Tatsichlich bedeutet
dies den Ausschluss bestimmter Formen gesellschaftlicher Individualitit, die wie
jedes Dasein bewegt und insofern auf Raum angewiesen — ja, vielmehr dieser 7sz.
Diese Kraftpunkte miissen also unter peripheren Bedingungen und auf Basis der
Tauschékonomie des Zentrums Bewegungen setzen, was eine (zusitzliche) An-
passungsarbeit erfordert (und eben keine Ubereinstimmung im Sinne Leibniz’
ist). Dabei deformiert sich aber ,der Raum, der ja nicht an sich isz, sondern die
Ordnung von (schon vergangenem) Beisammensein abbildet — auch mit Folgen
fir die Bewegungen im Zentrum.

Hier entfaltet sich der Gegenbegriff zu Isolation: Mit Involviert-Sein, wird zu
fassen versucht, dass das Bewegungsganze (als ein Kraftfeld) onto-logisch vor
(und hinter) den einzelnen Bewegungen und deren Kraftpunkten isz. Thre Ver-
einzelung (Standby-Modus) setzt dagegen voraus, dass sie in der Bewegungstota-
litdt aufgehoben sind und sich darin und daran durch Bewegung riumlich indi-
vidualisieren. Es scheint naheliegend, dass die Erfassung peripherer Stellen vom
Zentrum aus bzw. (was ungleich unwahrscheinlicher ist) Bewegungen aus der
Peripherie ins Zentrum dazu fithren werden, den tatsichlich méglichen Raum
an Koexistenz (den Reichtum der Menschen als Gattung — Marx’ Humanisie-
rung) zu fiillen bzw. bevélkern. Dabei werden wir uns, wenn es nicht dem Zufall
oder Schicksal iiberlassen bleiben soll, aus materialistisch-pidagogischer Sicht
fragen, wie sich Raum und sein bewegter Inhalt, samt dessen Vektorpunkte ,ver-
messen” lassen. Ohne das Herstellen von Proximitit (Dussel 1986), d.h. Nihe,
die nicht ein Stellenbesetzen, Vereinnahmen oder die Fixierung von Bewegung
meint, wird das Ausschipfen von Raum — seine Erweiterung (und Differenzie-
rung) — nicht wahrscheinlicher. Und auch damit ist es nicht getan, ist doch die-
ses Beisammensein kein stummes, sondern eigentlich immer schon bewegt. Es
bedarf dazu Koppelungen von Bewegung (und Zeit) — ein Mitbewegen (Mime-
sis), sofern das nicht bedeutet, im dominanten Modus des Zentrums eingenor-
det zu werden. Die aufgeworfene Frage lisst sich spezifizieren: Wie also ldsst
sich zusammen Bewegtes in seiner Dynamik und Kontinuitit verstehen — wie
Bildungsbewegung(en) reprisentieren?
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Sabine Gabriel und Tanja Kinne

»Korper/Leib jnklusive!“ — Zu den
Un_Verfiigbarkeiten des Korperleiblichen im
inklusionsorientierten Diskurs Raum

1 Einleitung

Forschungsperspektiven, die sowohl danach fragen, inwiefern sozio-kulturelle
Skripte Kérper konstituieren, als auch dazu vermitteln, wie leibliche Subjekte
dies erleben und darauf antworten, stehen in inklusionsorientierten Diskursen
grofitenteils noch aus. Einer identifizierten Korpervergessenheit und Leibferne
begegnend legen wir in diesem Beitrag zugrunde, dass In- und Exkludierendes
im, am und durch den Kérper i.S. leiblicher Vermittlung hervorgebracht und
erlebt werden. Wir entfalten dazu ein am Subjekt ansetzendes Raumverstindnis,
in Form seines Leibes, der die Basis spezifischer Welt-Selbst-Verhilenisse bildet.
Neben Leiblichkeit sind an der (Re-)Produktion von Raum mit Diskursivitit,
Materialitit und Medialitit weitere Elemente wesentlich beteiligt. Mit dem von
uns als postphinomenologisch konzipierten Ansatz ist Behindert-Werden als
zwischenleibliches, differenzbasiertes (Re-)Adressierungsgeschehen zu verstehen,
das subjektiv erlebt wird, aber nicht nur im Subjekt zu verorten ist, sondern
einen Vollzug relationaler Raumlagerungen darstellt. Zudem diskutieren wir
method(olog)ische Moglichkeiten und Herausforderungen, die es fiir diesen An-
satz noch zu entwickeln gilt.

Behinderung als soziale Konstruktion zu fassen, gilt akeuell in Fachdiskursen um
Inklusion als unbestritten. Relativer Common Sense herrscht zudem dariiber, dass
Kérper in diesem Konstruktionsprozess als relevant erachtet werden (vgl. Dede-
rich 2015, Raab 2016). Zugleich ist festzustellen, dass das jeweils zugrunde geleg-
te Kérperverstindnis stark variiert und zudem vielfach konzeptionell randstindig
thematisiert bleibt. In Anschluss an Lorenz’ (2000, 10) ,pluralen Kérper®, der
je nach Zeit-Raum-Gefiige multiple Bedeutungen annimmt, diskutieren wir im
Rahmen des Beitrags die Verfiigbarkeiten von Kérpern, die wir im Sinne eines
terminologischen Verfiigharmachens seiner Merkmale infolge zugrunde gelegter
Theorien verstehen. Auch verfolgen wir die Frage, welche Kérperqualititen in
inklusionsorientierten Riumen entsprechend nicht beriicksichtigt und nicht in
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Inklusionsdiskurse eingespeist werden (kénnen). Diese verstehen wir als Unver-
fiigbarkeiten und so den je in Anschlag gebrachten konzeptionellen Gehalt des
Kérpers in verschiedenen Theorieperspektiven als ein spannungsreiches Achsen-
verhilenis, das fiir inklusive Kontexte weitreichende Implikationen bereithilt.
Die Inblicknahme von Kérperverstindnissen reichern wir mit einem Fokus auf
ihre Effekte fiir den Behinderungsbegriff, aber auch fiir pidagogisches Handeln
in inklusionsorientierten Riumen an (Kap. 2). Um diesem Spannungsverhiltnis
konzeptuell zu begegnen, schlagen wir eine Relationierung subjektivierungstheo-
retischer Sichtweisen auf Korper mit (leib-)phinomenologischen Theoriebeziigen
vor und befragen die Perspektivverschiebung kritisch auf ihr Potenzial fiir die Be-
deutung von Behinderung und inklusivem Handeln (Kap. 3). Obwohl mit dieser
Perspektive — wie wir zeigen werden — ein Spannungsabbau in Aussicht gestellt ist,
sind mit ihr in Forschungskontexten auch Herausforderungen verbunden, die wir
im Anschluss diskutieren (Kap. 4). Abschlieflend biindeln wir die identifizierten
Un_Verfiigbarkeiten mit, durch und um Kérper sowie die beleuchteten Begeg-
nungsstrategien (Kap. 5). Ziel ist die Schirfung, in welcher Form durch die Bear-
beitung des Desiderats eine angemessene forschungspraktische Begegnung anvi-
siert werden kann, die z. B. weder auf einem essentialistischen Gehalt des Korpers
fuflt noch einer Reifikation als spezifischer Konstruktion Vorschub leistet.

2 Korperkonzepte zwischen Essentialisierung und
Konstruktion

Perspektiven auf Behinderung, ihre Entstehung und Entwicklung fuflen, gera-
de im sonderpidagogischen Kontext, vielfach auf einem bio-psycho-sozialen
Verstindnis. Hier wird der aufgerufene Gehalt des Kérpers mit dem Verweis auf
Kérperfunktionen und -strukturen wesentlich anhand medizinischer Klassifika-
tionssysteme vorgenommen, die Abweichungen vom ,Normkorper® als Beein-
trichtigung festschreiben und Korper als biologisch-naturalistische, ahistorische
und asoziale Konstanten markieren. Trotz Perspektiverweiterung um soziale Kom-
ponenten wie Umwelt- und Teilhabebedingungen beinhaltet die Essentialisierung
des Kérpers eine Dichotomisierung von Natur und Sozialem (vgl. Tervooren &
Pfaff 2018, 33), die Kérper und Behinderung damit als sozialriumlich unab-
hingig ausweist. Obwohl dieses Verstindnis pidagogischen und therapeutischen
Handlungsbereichen durchaus inhirent ist (vgl. Schache 2018, 57) und z.B. in
medizinischen Praxisfeldern einen objektivierenden, diagnostisch entschliisseln-
den Blick mit entsprechenden pri- oder kurativen Indikationen bereithilg, ist es
im Kontext von Inklusion und Pidagogik nur bedingt ertragreich (vgl. Hollen-
weger 2016, 163). Aus dieser Perspektive bereitgestelltes Wissen wird u. E. erst
dann fiir pddagogische Situationen nutzbar, wenn es mit den erfahrungsbasierten
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Selbstaussagen der Betroffenen als ,Expert*innen in eigner Sache“ relationiert
und damit als je eigene Lebensrealitit thematisiert wird. Die mit kérperlichen
Varianzen verbundenen Anpassungs- und Kompensationsleistungen Behindert-
Werdender, die durch am ,Normkérper® orientierte sozial-riumliche Ordnungen
nétig werden, wiirden somit nicht als subjekezentrierte Defizite ausgewiesen, son-
dern aus einer stirkeorientierten Perspektive anerkennbar.

In Inklusionsdiskursen werden zunehmend differenztheoretisch fundierte Pers-
pektiven eingebracht. Der Kérper wird hier neben anderen Aspekten' als mar-
kantes Differenz(ierungs)merkmal gefasst. Da soziale Ein- und Ausschliisse sich
im, am und durch den Kérper realisieren, wird so nicht nur Behinderung als
soziohistorisch und sozialriumlich hergestellt verstanden, sondern die ,medi-
zinisch-naturwissenschaftliche Definitionshoheit iiber kérperliche Differenz®
(Raab 2012, 3) in Ginze in Frage gestellt, indem der Kérper in seiner sozialen
Konstruiertheit diskutiert und kritisch auf Wechseldynamiken mit hegemonia-
len Normalititen befragt wird. Dieser Blick auf Kérper konkretisiert sich zwar
auch iiberwiegend an ihm als einer organisch-physiologischen Funktionseinheit,
jedoch nicht tiber eine Abweichungslogik, sondern im Sinne eines Handlungs-
mediums, das an der Hervorbringung sozialen Raums wesentlich beteiligt ist.
Heterogenitit oder Differenz wird im inklusiven Kontext so nicht als etwas dem
Pidagogischen Vorgingiges thematisch, sondern als Effekt einer Unterschei-
dungspraxis diskutierbar, etwa als performatives Geschehen auf Basis diskursiv
hervorgebrachter und sozial (re-)produzierter Vorstellungen von Behinderung.
Innerhalb der Trias von Wissen, Macht und Diskurs lisst sich Kérperlichkeit
vor dem Hintergrund spezifischer soziohistorischer und -kultureller Wissensbe-
stinde und institutionalisierter Praxen als kontingente Konstruktion ausleuchten
(vgl. Dederich 2015). Insofern soziales Handeln auf Basis kérperbasierter sozi-
aler Differenz(konstruktion)en erfolgt, kommen machtbasierte, hierarchisieren-
de und selektierende Unterscheidungen in den Blick, die fiir die Optionen der
Subjekte zu Eigenpositionierung basal sind, was u.E. fiir eine kritische ,,Beob-
achtung® von (inklusionsorientiertem) Raum héchst relevant ist. Pidagogisches
Handeln und seine Erforschung haben aus dieser Perspektive mit den vielfil-
tigen, wechseldynamischen und z.T. paradoxen Verwicklungen von (Re-)Kon-
struktion, (Re-)Produktion und Reifikation von Normentwiirfen zu Kérpern,
Behinderungen und (Teilhabe-)Positionen umzugehen.

Insgesamt beriicksichtigen die gebiindelten Perspektiven im Kontext von Inklusi-
on Kérper und Behinderung aus je unterschiedlichen Blickwinkeln, die sich ent-
lang der Differenzlinie ihrer Konstruiertheit ordnen lassen. Es ist ein Spannungs-

—

Hierzu zihlen je nach diszipliniren und analytischen Bezugspunkten verschiedene Dimensionen:
Nach Wenning (2004) z.B. Leistung, Alter, soziokulturelle Lage, Sprache, Migration, Gesundheit,
Kérper und Gender sowie nach Riegel (2010) etwa Geschlecht, Sexualitit, Ethnizitit, Nationalitit,
Religion, soziale Klasse, Alter, Kérper und Region.
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bogen zu identifizieren, an dessen Polen einerseits essentialisierende Positionen zu
finden sind, die Korper als z. B. ahistorisches und raumlos situiertes Phinomen
oder auch ,scheinbar neutrales, also kérper- und standortloses Wissenschaftssub-
jekt® (Gramlich 2021) entwerfen. Andererseits gehen konstruktivistische Positi-
onen von Kérpern in Form eines soziohistorischen, sozial-kulturellen Reprisen-
tationsraums aus. Beide Perspektivrichtungen bieten relevante Implikationen fiir
das Pidagogische, weisen jedoch auch Eng- und Leerstellen auf. Gemein ist ihnen,
dass der Kérper aus Fleisch und Blut konzipiert und so in seiner Materialitit un-
bestritten ist.? Allerdings sind zugrunde gelegte Korperkonzepte hiufig marginal
oder implizit besprochen — eine Engstelle, die als Korpervergessenheit zu fassen
ist. Daneben werden affektives Erleben und damit ,,gespiirte” Leiblichkeit do-
minant ausgespart — eine Leerstelle der Leibferne. Daher sprechen wir von einer
doppelten Unverfiigbarkeit des Kérpetleiblichen in inklusionsorientierten Riu-
men und Diskursen.

3 Leibanreicherung als Perspektivverschiebung

Vorangehend haben wir im Vergleich von Perspektiven auf Kérper eine span-
nungsreiche Varianz zwischen einzelnen Positionen und deren Implikationen
fiir Kérpereigenschaften und das Verstindnis von Behinderung herausgearbeitet.
Betrachten wir Korper und Behinderung als kontingente Konstruktion, wird es
unumginglich, die Bedeutungsgehalte des Kérperlichen mehrperspektivisch zu
(re-)konstruieren. Seine spiirsinnige Leiblichkeit, ein leiblicher Selbstbe- und
-entzug, die Korper-Leib-Verschrinkung oder Zwischenleiblichkeit bleiben je-
doch in Forschungskontexten bisher weitestgehend ausgespart (vgl. Kinne 2019).
Ohne deren Einbezug geraten zwar z. B. die subjektivierenden Performativititen
in pidagogischen Praxen in den Blick, jedoch ohne die empfindsamen und spiir-
sinnigen Anteile des leiblichen Kérpers im sozialen Raum zu beriicksichtigen und
ein Behindert-Werden als konkrete Subjekterfahrung in Inklusionsdiskursen zu
implementieren. An diesem Desiderat, das wir zuvor als Leibferne herausgearbei-
tet haben, setzen wir nun an. Die vorangehend kontrastierten Perspektiven fokus-
sieren Korper v.a. als Kommunikationsmedium in Form von Ausdrucksgestalten.
Wir erweitern diese um die Dimension erlebens- und handlungspraktischer Ein-
drucksgestalten, schlagen eine Kdrperkonzeption aus verschiedenen Theorieange-
boten vor und diskutieren ihre Schnittmenge im Folgenden gebiindelt.

Beriicksichtigen wir Kérper mit ihren materiellen und leiblichen Dimensionen,
sind sowohl die (Re-)Produktionen sozialer Raumordnung als auch Lern- und

2 Das Materielle wird im zweiten Pol verschieden thematisiert. Wihrend diskurstheoretische Positio-
nen den Korper stirker als kérperlosen Text verstehen, betonen praxistheoretische das Primat seiner
Materialitit.
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Bildungsprozesse generell als leibfundiert zu verstehen (vgl.u.a. Meyer-Drawe
2009; Lindemann 2017), womit etwa In- und Exklusionserfahrungen als leiblich
vermittelt zu thematisieren sind. Subjektivierende Performativititen in pidagogi-
schen Praxen unter Einschluss empfindsamer Korper zu betrachten, erdffnet ein
am Subjekt ansetzendes Raumverstindnis: Der Leib als absoluter Orr (Schmitz
1965, 11) ist immer schon Ausgangsbasis spezifischer Welt-Selbst-Gerichtetheit
und so jeglichen sozialen Prozessen und Ordnungen inhirent. Damit ergibt sich
eine Erschliefungsperspektive, aus der heraus Selbst- und Fremdbeziige als Ver-
flechtungen des leiblichen Seins mit der Welt interpretierbar werden, wobei der
Kérper in seiner historischen Gewordenheit und der in situ erlebte Leib stets in
ihrer unauflgslichen Verschrinkung in der Erfahrung zu konzipieren sind (vgl.
Bedorf 2017).

Einen vielversprechenden, aber bisher wenig diskutierten Theoriezuschnitt, der
die skizzierten Korperqualititen beriicksichtigen kann, bieten u.E. Positionen,
generiert aus subjektivierungstheoretischen und leibphinomenologischen Refe-
renzen.’ Insbesondere Judith Budler (u.a. 2007) beschreibt Subjektivierung als
performativen, sich sprachlich und kérperlich vollzichenden Prozess einer sukzes-
siven Subjekewerdung durch Anrufungen bzw. Adressierungen (vgl. Rose 2019).
Bisherige Forschungsansitze orientieren sich dabei vornehmlich an subjektivie-
renden Sprechakten. Wenn wir jedoch mit Bernhard Waldenfels (2016) ein Kon-
zept der leiblichen Responsivitit als ein ,leiblich verankertes Grundverhiltnis
zur Wirklichkeit® (ebd., 372) grundlegen, wiren Adressierungsprozesse iiber das
Sprachliche hinaus auch leibfundiert zu verstehen als ein zwischenleibliches An-
rufungs- bzw. Adressierungsgeschehen, das die (Selbst-) Positionierungen der Sub-
jekte mitstrukturiert. Inwiefern die Adressierung der*des Anderen als korperlich
different leibliche Erfahrungen konstituiert und wie sich dies in Subjektivierungs-
prozessen dufiert, ist bisher jedoch kaum erforscht (Kinne 2019, 180).

Somit schlagen wir vor, subjektivierungs- bzw. adressierungstheoretische Ansitze?,
denen eine macht- und herrschaftskritische Ebene inhérent ist, mit leibphinome-
nologischen Elementen, die konkrete Erfahrungen einbeziehen, zu relationieren.
Ein solcher Zuschnitt, der sozial-riumliche Elemente wie Diskursivitit, Materi-
alicit, Medialitit mit Aspekten von Leiblichkeit vereint, wire als ein postphino-
menologischer zu bezeichnen. Er verspricht die (Re-)Konstruktion der subjekti-
vierenden und immer schon leibvermittelten Performativitit in pidagogischen
Praxen, ohne deren (Riick-)Bindung an relationale Bedingtheiten aufler Acht zu
lassen. Behindert-Werden wird damit erfahren und verkdrpert bzw. in Beachtung

3 Uberlegungen zum Zusammenfiihren poststrukturalismusnaher, praxeologischer und phinomeno-
logischer Theorien werden u.a. auch von Jiger (2004), Lembeck et al. (2017) und Brinkmann
(2019) angeboten.

4 Die Adressierungstheorie fassen wir als eine, der differenz- und subjektivierungstheoretische An-
nahmen zugrunde liegen.
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einer hdheren Sensibilitit fiir leibbasierte soziale Differenzierungen verleiblicht
und ist dennoch nicht nur im Subjekt zu verorten, sondern (re)produziert sich im
Vollzug relationaler Raumlagerungen.

4 Herausforderungen eines leibsensiblen Zugangs

Mit einer Leibanreicherung ist eine Theoriebasis zur Perspektivverschiebung auf
Kérper und inklusionsorientierte Riume gegeben. Allerdings sind damit nicht
nur Méglichkeiten, sondern auch Herausforderungen verbunden. Zu betonen ist,
dass die verschiedenen phinomenologischen Theorieangebote keine einheitliche
Leib-Konzeptualisierung implizieren, was sich neben dem Leib- etwa auf den Er-
fahrungsbegriff auswirke (Gabriel 2021, 33ff.). Zudem verweist der schon von
Edmund Husserl (1952) problematisierte ,Leib, der mir als Mittel aller Wahrneh-
mung dient“ (ebd., S$.159) und zugleich ,bei der Wahrnehmung seiner selbst im
Wege und [...] ein merkwiirdig unvollkommen konstituiertes Ding“ (ebd.) ist,
auf weitere Un_Verfiigbarkeiten: Als kérperleiblicher Eigensinn entzieht er sich
in seiner Vorreflexivitit bewusster Kontrolle und erlangt durch Qualititen der
Singularitit und Inkommensurabilitit — trotz Ko-Konstitution durch Zeit und
Raum - eine Unschirfe in Bezug darauf, inwieweit er durch Aneignungsprozesse
strukturiert bzw. zu diesen widerstindig ist.

Vorauszusetzen wire aber, den empfindungsfihigen Kérper einerseits als hand-
lungsrelevant zu verstehen und dies im Erkenntnisprozess angemessen anzuerken-
nen. Andererseits wire eine Ambiguitit zwischen Normbeziigen und eigensinni-
gen Brechungen in sozialen Praxen einzubeziehen. Eine Leiblichkeit, die bemerkt
und reflektiert wird, ist immer durch eine Transformation durch Bewusstheit ge-
prigt. Dies verweist auf eine fundamentale Unverfiigbarkeit des Korperleiblichen.
Dariiber hinaus liegen fiir Perspektiven, die leibliche Kommunikation bzw. affek-
tives Betroffensein und damit auch nicht-rationale Formen der Sinnkonstitution
einbeziehen, bisher kaum kanonisierte Method(ologi)en vor (vgl. Gabriel 2021,
71F). Vorhaben, die iiber die Analyse ,,[s]prachferne[r] Expressionen des Leibes®
(Gugutzer 2006, 4537) leibgebundene Erfahrungen aus der Erste-Person-Pers-
pektive iiber die Beobachtung als ,,mein Leib, dein Leib, sein oder ihr Leib® (ebd.,
Hervorhebg. i. O.) durch Dritte zuginglich machen wollen, werden u. E. immer
mit der Un_Verfiigbarkeitsherausforderung konfrontiert. Aufgrund flicchtiger
Leib-Qualititen spitzt sie sich aber wegen fehlender Method(olog)ien zu — ein
Umstand, den wir ebenfalls als Unverfiigbarkeit fassen. Denn es ist offen, inwie-
fern sich Fremdheitserfahrungen im Forschungsprozess zeigen und diese zuging-
lich zu machen sind. Damit einher geht die Problematik, dass ,,Sprechen sber den
Korper dem leiblich gelebten Leben unhintergehbar nachgeordnet® (Dederich
2015, 149, Hervorhebg.i.O.) ist. Nichtsprachliche leibliche Expressionen sind
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so zwar fiir Bildungsprozesse bedeutungsvoll, gleichzeitig jedoch schwer fassbar.
In Verbindung mit der uneinholbaren Nachtriglichkeit und Eigensinnigkeit gilt
auch hier, dass Erlebtes nicht vollkommen identisch mit dem Gesagten ist, son-
dern im Forschungsprozess einer Transformation in bearbeitbare Daten bedarf.
Daher ist die Erarbeitung, Erprobung und Plausibilisierung einer forschungsprak-
tischen Bearbeitung leibsensibler Perspektiven in den Forschungsprozess selbst hi-
neinzuverlagern. Entsprechende method(olog)ische Vorschlige, die Leiblichkeit
explizit einbeziehen, sind bisher rar. Wir finden sie jedoch bspw. bei Rédel (2019),
Brinkmann und Rédel (2020) oder Brinkmann (2021). Diese im Kontext all-
gemeiner Pidagogik angestellten Uberlegungen gilt es zudem auf Kontexte der
Inklusionspidagogik zu iibertragen und anhand angepasster Fragestellungen zu
konkretisieren.

5 Fazit

In unserem Beitrag haben wir Potenziale und Herausforderungen jeweils zugrunde
gelegter Gehalte von Kérper und Behinderung fiir Bildungsriume und Teilhabepro-
zesse herausgearbeitet. Neben einer Korpervergessenheit wurde mit der Leibferne
auch eine Leerstelle innerhalb von theoretischen Perspektiven auf Kérper und Be-
hinderung in inklusionsorientieren Riumen und Diskursen diskutiert. In Reaktion
darauf ist mit einem leibsensiblen postphinomenologischen Zugang eine Perspek-
tivverschiebung auf Kérper und Raum(herstellung) gegeben. Verstehen wir damit
ein Behindert-Werden als differenzierungsbasiertes zwischenleibliches (Re-)Adres-
sierungsgeschehen, welches allgemein fiir Subjekte erlebens- und handlungsrelevant
ist, wiren ebenfalls situationswirksame Elemente wie Diskursivitit, Materialitit,
Medialitit und Leiblichkeit mit ihren professionswirksamen Implikationen pida-
gogisch zu reflektieren. Behinderung wire so als Resultat relationaler Raumlage-
rungen, die immer auch von Leib-Kérper-Ordnungen geprigt sind, zu fassen. Das
Pidagogische wire wiederum durch die Ubersetzungsnotwendigkeit in pidagogi-
sche Riume als anpassungsbediirftige (Relations-)Praxis auszuweisen, die sich daran
orientiert, dass der Behinderungsbegriff nicht als Zuschreibung an Personen, son-
dern als Analyseheuristik in Bezug auf die Handlungs- und Erfahrungsrelevanz des
Behindert-Werdens nicht zuletzt in Forschungszusammenhingen zu schirfen ist.

Die von uns erarbeitete postphinomenologische Perspektive zeigt die Relevanz
von Kérper und Leib fiir Bildungs- und Teilhabeprozesse auf, verweist aber auch
darauf, dass entsprechende Method(ologi)en, die auch die im Kdrperlichen selbst
angelegten Un_Verfiigbarkeiten einklammern, gerade fiir Forschungsvorhaben
noch zu erschlieflen sind. Nicht nur, wenn von leiblichen Selbst-Welt-Verhiltnis-
sen ausgegangen wird, stehen u. E. jedwede Forschungsvorhaben vor der Heraus-
forderung, dem, was sich expliziter Reflexion entzieht und sich vielmehr im Tun
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realisiert, forschungspraktisch zu begegnen. Zudem sind mit einer verkérperten
leiblich vermittelten Perspektive stets weitere Qualititen einzubeziehen, womit
die Gefahr von Reproduktion und Reifikation im Forschungsprozess gemindert
werden kann. In der Konsequenz eines solchen Vorhabens liegen Potenziale, je-
weils zugrunde gelegte Gehalte von Kérper, Leib und Behinderung fiir Bildungs-
und Teilhabeprozesse zu schirfen und so nicht zuletzt Impulse fiir inklusionsori-
entierte Riume und Diskurse anzuregen.
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kalusion als ,,paradoxical space*?
Uberlegungen zu inklusiver Bildung im

Globalen Siiden

1 Einleitung und methodisches Vorgehen

Die Betrachtung von Behinderung und Inklusion im Globalen Siiden nimmt
seit der Verabschiedung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) zu, die
Forschung dazu stammt jedoch originir meist aus dem Globalen Norden. Hiufig
werden entsprechende Machtstrukturen und Kontexte unzureichend reflektiert
(vgl. Singal & Muthukrishna 2014, 11), auch wenn in den letzten Jahren postko-
loniale Betrachtungen zunehmen (vgl. Biermann & Powell 2022, 25ff.). Ziel des
Artikels ist die Anniherung an drei Forschungsdesiderate: die Reduktion der ,,gaps
of knowledge® (Al Zidjaly 2019, 239) im afrikanischen und arabischen Raum,
das Aufzeigen der Paradoxe inklusiver Bildung in neuen Formen von Raum (vgl.
Artiles 2003, 192) und eine zentrale Beriicksichtigung von Schiiler*innen (vgl.
Schiemer 2017, 871f.).

Der Globale Siiden wird in diesem Artikel als ein Raum verstanden, der sich iiber
ein Machtgefiige definiert (vgl. Wolvers, Tappe, Salverda & Schwarz 2015). Die
Formulierungen ,,Global South® und ,,Global North“ sind als Gegenentwiirfe zu
Begriffen wie ,Industrienationen und ,Entwicklungslinder oder ,Erste” und
,Dritte Welt“ entstanden, die die Welt entsprechend einer westlichen Perspekti-
ve auf Entwicklungsstinde ordnen. Wenngleich sie sich auf den ersten Blick auf
spezifische geographische Regionen bezichen, werden sie vielmehr als framework
genutzt, um weltweit durch Armut, Ungleichheit, Ausbeutung und Rassismus
gekennzeichnete Riume zu betrachten (vgl. Jackson, Dellinger, McKee & Trefzer
2016, 145). Orte des Globalen Siidens kénnen sich auch im Globalen Norden
befinden, in Form von ,stigmatized geographic locations“ (Gonzalez 2020, 407),
die primir aus ,expendable people and spaces® (Francis 2021, 698) bestchen.
Das Begriffspaar Globaler Siiden/Norden beinhaltet somit auf den ersten Blick
ein Paradoxon und macht eine Gleichzeitigkeit sichtbar, die dualistische Perspek-
tiven und normative Weltsichten aufzubrechen vermag. Ausgehend von dieser
Beobachtung nimmt der Artikel eine neue Herangehensweise an die Betrachtung
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von Inklusionsprozessen im Globalen Siiden vor. Wie unter Bezugnahme auf das
Konzept des , paradoxical space” von Gillian Rose (1993) gezeigt wird, kann in-
klusive Bildung als ein Raum betrachtet werden, in dem eine scheinbar paradoxe
Simultaneitit unterschiedlicher Positionen vorherrscht und Schiiler*innen in un-
terschiedlichen Abstufungen zugleich inkludiert wie auch exkludiert sein kénnen.
Die Datengrundlage fiir die Analyse bilden der Forschungsstand und zwei bisher
unverdffentlichte Forschungsvorhaben: zum einen zu Inklusions- und Exklusi-
onsprozessen von Schiiler*innen mit Behinderungen an dgyptischen Regelschulen
und zum anderen zu den Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf inklusi-
ve Bildung in Agypten, Kamerun, Namibia, Siidafrika und Zimbabwe. In der
Forschungsliteratur werden Paradoxien u.a. in Bezug auf Intersektionalitit und
Kontexte von Wissen, Organisation und Struktur sowie zu Fragen der Subjekti-
vitdt/Subjektivierung analysiert (u.a. Artiles 2003; Richardson & Powell 2011).
Zur Auswertung wird die Grounded Theory Methodology (GTM) nach Charmaz
(2014) verwendet, die aktuell verstirkt in postkolonialen Kontexten genutzt wird
(vgl. Tarozzi 2019). Die fiinf betrachteten Staaten bilden nur einen kleinen Teil
des Globalen Siidens ab und sind sowohl untereinander als auch in sich hetero-
gen, was durch eine unterschiedliche Anzahl an Datenpunkten noch verstirke
wird. Auch die Verstindnisse von Inklusion weisen Unterschiede auf, welche hier
nicht umfinglich beriicksichtigt werden kénnen. Die Erkenntnisse sind unter
diesen Primissen zu reflektieren. Dieser Artikel maf3t sich keine abschliefSende
Darstellung an, sondern zeigt weitere Forschungsdesiderate auf, indem eine erste
Anwendung des Konzepts paradoxer Riume auf den dafiir neuen Kontext der
inklusiven Bildung erfolgt.

2 Theoretische Grundlagen zum ,,paradoxical space®

Rose zeigt bereits 1993 in Feminism and Geography, dass viele Konzepte von Raum
in dualistischen Denkmodellen verhaftet sind und dadurch u.a. Intersektionali-
tit nicht ausreichend abbilden. Rose’ Ziel ist die Entwicklung eines Analysetools
zur Betrachtung von Raum aus einer feministischen und poststrukeuralistischen
Perspektive, das solche Dualismen explizit zu iiberwinden sucht (vgl. Rose 1993,
159). Nach Rose ist Raum ein multidimensionales Konstrukt, ,[that] refers to
[a] complicated and never self-evident matrix of historical, social, sexual, racial
and class positions which women occupy, and its geometry is strung out between
paradoxical sites” (Bondi & Davidson 2005, 155). Aus dieser Perspektive betrach-
tet sind Ridume, iiber plurilokale Verortungen hinausgehend, nicht-euklidische
»paradoxical space[s]“ (Rose 1993, 150). Rose versteht Raum als ,,[a] fluid and
multidimensional topography® (ebd., 156), in dem Individuen gleichzeitig ver-
schiedene Positionen zwischen Zentrum und Peripherie einnehmen, inkludiert
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und exkludiert sein konnen (ebd., 153). Hier werden die Ankniipfungspunkte
zum Konstrukt Behinderung deutlich.

3 Inklusive Bildung im Globalen Siiden als ,,paradoxical space*

Inklusion und Exklusion sind — sowohl im Global North als auch South — keine
singuldren Positionen und Personen kénnen im Kontinuum zwischen Inklusion
und Exklusion verortet werden (vgl. Geurts & Komabu-Pomeyie 2016, 85fL.).
Im Folgenden sollen Achsen eines diskursiven und in Relation zu den jeweiligen
Strukturen stehenden paradoxical space aufgezeigt werden, auf und zwischen de-
nen sich Akteur*innen im Kontext inklusiver Bildung fluid verorten bzw. verortet
werden. Die Achsen bilden, neben Inklusion/Exklusion, das staatliche Handeln
durch die Ausbildung der Lehrpersonen sowie die gesellschaftliche Teilhabe ab.
Gender als Grund fiir eine intersektionale Exklusion wird hier nicht aufgefiihrt,
da vor allem in Agypten kontrire Aussagen in der Datengrundlage vorliegen und
eine Nacherhebung notwendig ist. Auch die Differenzlinien sozio-skonomische
Heterogenitit und kulturelles Kapital werden nicht direkt auf einer Achse ab-
gebildet, sind aber an nahezu allen Exklusionseffekten beteiligt — besonders in
Gebieten mit einer hohen Armutsquote.

Ungentigende Ausbildung und
Schulische Deprofessionalisierung der
Inklusion Lehrpersonen

Gesellschaftliche

Teilhabe . Ausgrenzung,

Stigmatisierung

Ausbildung der Lehrpersonen

fuir inklusive Kontexte Schulische

Exklusion

Abb. 1: Entwurf cines vereinfachten ,paradoxical space mit drei Achsen und einer gleichzeitigen
und widerspriichlichen Positionierung von exemplarischen Akteur*innen (Schiiler*innen
und Lehrpersonen, schwarze Punkte). Eigene Darstellung.

3.1 Erste Achse: Schulische Inklusion und Exklusion

Eine erste Achse ldsst sich zwischen der Inklusion und Exklusion von Schiiler*innen
mit Behinderungen iiber Prozesse und Strukturen aufspannen. Die untersuchten
Staaten besitzen unterschiedliche Abstufungen einer inklusiven policy. In Siid-
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afrika existiert zwar eine weitreichende inklusive policy mit entsprechenden recht-
lichen Rahmenbedingungen (vgl. Republic of South Africa. Department: Basic
Education 2015, 7.), durch weiterhin exkludierende Zulassungskriterien werden
aber Menschen mit Behinderungen vom Schulbesuch ausgeschlossen (vgl. The
Right to Education for Children with Disabilities Alliance 2017, 10). Ahnlich
ist die Situation in Agypten: Aus einem Ministerialerlass von 2017 leitet sich ein
Rechtsanspruch auf den Besuch wahlweise einer Regel- oder Forderschule ab, al-
lerdings nur fiir definierte Ausprigungen von Behinderungen, etwa fiir , intellec-
tual disabilities“ mit einem 1Q zwischen 65 und 70 (Office of the Prime Minister
2018, Artikel 24). Bestehende Strukturen, wie Eingangspriifungen oder die Infra-
struktur, bleiben exkludierend. Zusammenfassend lisst sich fiir die untersuchten
Staaten festhalten: , Inklusive Bildung existiert zwar als ,policy* fiir die staatlichen
Schulen, wird aber nur begrenzt und ohne allgemeines Verstindnis seitens der
Lehrenden oder gesellschaftliche Akzeptanz umgesetzt“ (Leitung NGO, Namibia,
personl. Mitteilung).

Agyptische Forschende und Fithrungspersonen der Entwicklungszusammenarbeit
schen sowohl eine subalterne, postkoloniale Beziechung zwischen Staaten im Glo-
bal South und Férdermittelgebern — inklusive Bildung wird als policy formuliert,
um Vorgaben von Forderrichtlinien zu erfiillen — als auch ein in Teilen geringes
feststellbares Interesse der siidlichen Staaten an einer Umsetzung dieser inklusiven
policies. Hier tritt ein Paradox auf, sodass die politischen Diskurse zur inklusiven
policy sich von der praktischen Umsetzung dieser Ziele entfernen und eher in Be-
zug zum Ressourcenmangel in den Bildungssystemen stehen. Die Divergenz zwi-
schen inklusiver policy und der beobachteten Situation konnten durch Biermann
und Schiemer auch in ihren Forschungen zu Nigeria und Athiopien aufgezeigt
werden. Biermann sieht eine Ursache in der ,Sonderpidagogisierung der Inklu-
sion® (Biermann 2021, 174) durch Diskurse, die paradoxerweise den Charakter
der UN-BRK durch eine Weiterfiihrung oder Etablierung segregierender Struk-
turen (zu) erfiillen (glauben). Schiemer fithrt weiterhin Unterschiede zwischen
Ausbildungsinhalten und schulischen Anforderungen sowie unterschiedlichen
Einstellungen zu inklusiver Bildung auf verschiedenen (Hierachie-)Ebenen zur
Erklirung an (vgl. Schiemer 2017, 9).

3.2 Zweite Achse: Gesellschaftliche Teilhabe, Ausgrenzung und Stigmata

Die (gesellschaftliche) Akzeptanz wird diskursiv ausgehandelt und hiufig durch
kulturelle Stigmata reduziert oder konterkariert (vgl. Kopfer, Powell & Zahnd
2021, 19ff.). Kulturelle Stigmata sind relational und treten auch in Kontexten des
Globalen Nordens auf. Eine Betrachtung in rein siidlichen Kontexten birgt die
Gefahr, dass hier postkoloniale Entwicklungsunterschiede reproduziert werden,
wie McClintok (1995) am Beispiel Gender aufzeigt. Entsprechend sensibel und
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kritisch ist diese Achse zu handhaben. In den Daten Lisst sich ein Aufeinander-
prallen von unterschiedlichen Grundiiberzeugungen feststellen. Funktionire der
Bildungsministerien und Schulleitungen duflern sich positiv zu inklusiver Bil-
dung und streben eine Umsetzung in ihren Zustindigkeitsbereichen an. Diese
Umsetzung bezieht die Lehrpersonen und Teammitarbeiter*innen jedoch hiu-
fig nicht mit ein und arbeitet auch die bestehenden gesellschaftlichen Stigma-
ta nicht auf. Ein offener Diskurs findet in den hiufig hierarchisch organisierten
Schulen nicht statt. Eine Schulleitung fasst ihre Frustration zusammen: , They
[die Lehrpersonen] consider it [Behinderungen] a societal stigma and [...] the
kids are labeled as cases. [...] That annoys me a lot.“ (Schuldirektor C, Agypten,
personl. Mitteilung). Diskriminierungen aufgrund einer stigmatisierten Behinde-
rung sind sowohl in der Datengrundlage als auch im Forschungsstand erkennbar
(Parnell 2017, 9). Schiemer hat in Athiopien unterschiedliche Einstellungen auf
unterschiedlichen Hierarchieebenen nachgewiesen (s.0). Einschrinkend muss er-
ginzt werden, dass ein Literaturreview zur Einstellung von Lehrpersonen gegen-
iiber Menschen mit Behinderungen in arabischen und nordafrikanischen Staaten
inkonsistente Erkenntnisse iiber verschiedene Studien hinweg nachweist (vgl.

Alkhateeb, Hadidi & Alkhateeb 2016, 63ft.).

3.3 Dritte Achse: Ausbildung der Lehrpersonen und Deprofessionalisierung

Eine dritte Achse bildet die Kompetenzen und den Ausbildungsstand des pida-
gogischen Personals ab. In der Datengrundlage zeigt sich eine hiufig mangelnde
Aus- und Fortbildung fiir Lehrpersonen in Hinblick auf inklusive Schulkontexte
und ein ebenso hiufig unreguliertes Feld von weiteren, pidagogisch titigen Perso-
nen. Unterrichten sei eine ,default occupation® (Chief Academic Officer, Agyp-
ten, persdnl. Mitteilung) fiir Personen, die in ihrem eigentlichen Fachgebiet keine
Anstellung erhielten und an Schulen ohne pidagogische Qualifikation arbeiten.
Selbst zwei der Special Educational Needs Coordinators (SENCo) in der Daten-
grundlage sind Quereinsteiger*innen aus anderen Fachgebieten. Fortbildungen
(auch durch internationale Akteur*innen) existieren, sind aber ,von der Qualitit
und dem Zeitansatz nicht ausreichend (Wissenschaftlerin, UNESCO Afrika, per-
sonl. Mitteilung). Entsprechend duflern Lehrpersonen ihre Frustration aufgrund
einer mangelhaften Vorbereitung auf inklusive Klassenkontexte und der daraus
resultierenden Schwierigkeiten, den geplanten Unterricht umzusetzen.

Inklusionsbegleiter*innen werden in den betrachteten Fillen von den Eltern ange-
stellt. Sie sind nicht institutionell angebunden und besitzen — neben ihrer Erfah-
rung und in Einzelfillen Fortbildungen durch die Schulen — keine Qualifikation.
Trotzdem wird diesen Personen eine wichtige Rolle im inklusiven Unterricht zu-
teil. Die Lehrpersonen, die hiufig ebenfalls nicht fiir inklusive Kontexte ausgebil-
det sind, werden zwar entlastet, das Schulsystem im Umgang mit Schiiler*innen
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mit Behinderungen jedoch deprofessionalisiert. Diese Erkenntnisse decken sich
mit den von Fritzsche & Képfer herausgearbeiteten paradoxen Effekten von
»(para-)professionals“ (2021, 18), die von einer Erméglichung der Inklusion bis
zur Deprofessionalisierung des Bildungssystems reichen.

4 ,Paradoxical space” als Analysetool im Global South

Rose setzt Intersektionalitit in das Zentrum ihres Konzepts, in Kontexten des Glo-
bal South erscheinen jedoch machtkritisch-postkoloniale Betrachtungsweisen sinn-
voller, z. B. um Subalternitit(en) zu betrachten. (Post-)koloniale Strukturen und
Konzepte sind nicht nur bereits originir im Konstrukt Behinderung angelegt (vgl.
Jantzen 2018, 191), sondern auch weiterhin in internationalen Diskursen zu in-
klusiver Bildung wirkmichtig: Inklusion, wie sie im Globalen Norden verstanden
wird, ist nicht in gleicher Weise auf siidliche Kontexte iibertragbar (vgl. Hassa-
nein 2014, 192f)). Paradoxe Riume bieten das Potenzial internationale, postko-
loniale und lokale Phinomene miteinander in Relation zu setzen, darstellbar zu
machen und zu diskutieren. So gelingt es, die an inklusiver Bildung beteiligten
Akteur*innen in ihrer Widerspriichlichkeit riumlich abzubilden und Herausfor-
derungen zu identifizieren. Die Achsen im vorgestellten Raum haben direkte und
widerspriichliche Einfliisse auf inklusiv beschulte Schiiler*innen bzw. fiihren zu
einer paradoxen Positionierung ebendieser. Auch Lehrpersonen kénnen analog
paradoxe Positionen im Raum einnehmen: Sie kénnen ohne pidagogische Aus-
bildung einer ,,default occupation® (s.0.) nachgehen, sich aber trotzdem aufgrund
ihrer personlichen Uberzeugung erfolgreich als SENCo fiir inklusive Bildung ein-
setzen. Paradoxe aus dem Forschungsstand konnen ebenso durch das Denkbild des
paradoxen Raums miteinander in Beziehung gesetzt werden. Obwohl inklusive Bil-
dung von lokalen Kontexten abhingig ist und Unterschiede zwischen geographi-
schen Regionen existieren, zeigen sich deutlich {ibergreifende Phiinomene, wie die
Deprofessionalisierung von Lehrpersonen und Differenzen zwischen policy und
beobachteter Situation an den Schulen. Die riumliche Darstellung hat sich bei der
kommunikativen Validierung dieses Artikels mit lokalen Expert*innen bewihrt, da
die Erkenntnisse plastischer besprochen werden konnten.

Da hier nur eine begrenzte Diskussion vorgenommen werden konnte, bleiben
Forschungsdesiderate bestehen: Die riumliche Darstellung von inklusiver Bil-
dung im Globalen Siiden in einem paradoxical space sollte anhand einer repri-
sentativeren Stichprobe und unter Beteiligung von Forschenden aus dem Global
South fortgesetzt werden. Weitere Ankniipfungspunkte wiren Potenziale neo-
institutionalistischer Erklirungsmuster in paradoxen Riumen und — analog zu
Francis (2021) — die postkoloniale Analyse von Behinderung als paradoxer Raum
des Global South in nérdlichen Kontexten.
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Von postkolonialen, dekolonialen und
indigenen Studien lernen:
Ein Scoping Review

Der vorliegende Beitrag stellt anhand eines Scoping Review dar, wie postkoloniale,
dekoloniale und indigene Studien in den Disability Studies rezipiert werden. Hierzu
fithrt er zunichst in den Diskurs tiber die Dekolonisierung der Disability Studies ein
(1) und reflektiert die Kolonialisierung des Wissens auch anhand unseres Forschungs-
designs (2) in Form eines Scoping Reviews als Herangehensweise, mit Literatur um-
zugehen. Danach stellen wir erste Ergebnisse dar (3) und diskutieren diese (4).

1 Disability Studies dekolonisieren!

Vor iiber 10 Jahren forderte Helen Meekosha (2011) einen Prozess der intellektuellen
Dekolonialisierung in den Disability Studies. In den letzten Jahren haben Rezeptio-
nen postkolonialer oder dekolonialer Theorien in den Disability Studies an Dynamik
gewonnen und liegen in Form von Handbiichern (vgl. Chataika 2018; Ghai 2018;
Grech & Soldatic 2016) und Zeitschriften (vgl. African Journal of Disability; Disabi-
lity and the Global South; Indian Journal of Critical Disability Studies) vor. Daher ist
es an der Zeit, eine Bestandsaufnahme der post- oder dekolonialen Theoriebildung
in den Disability Studies vorzunehmen. Bisher wurde unseres Wissens kein systema-
tischer Uberblick versffendicht, der die jingsten Bemithungen um eine post- oder
dekoloniale Theoriebildung in den Disability Studies biindelt.

Was sind post- und dekoloniale Studien? Postkoloniale (vgl. Said 1978; Spivak
1988; Hall 1996) bzw. dekoloniale (vgl. Quijano 2000; Mignolo 2007; Lugones
2010) Theorien unterscheiden sich durch ihre geographische Herkunft und ihren
Fokus, da sie von verschiedenen diszipliniren Standpunkten ausgehen. Wihrend
dekoloniale Studien in Siidamerika verortet sind, haben postkoloniale Studien
ihren Ursprung eher in Stidasien und dem Mittleren Osten bzw. deren Diaspo-
ra. Wihrend postkoloniale Studien kulturwissenschaftlich geprigt sind, beziehen
sich dekoloniale Studien auf die jeweils interdisziplinir angewendete Kritische
Theorie wie Weltsystem-Theorie (vgl. Bhambra 2014).
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Trotz dieser Vielfalt und weniger Querverweise fordern beide Denkschulen eine
eurozentrische Wissensproduktion heraus und die Anerkennung andauernder
Auswirkungen des europiischen Kolonialismus ein (vgl. ebd.). Sie fordern u. a. die
Aufwertung und Nutzung lokaler Sprachen (vgl. Wa Thiong’o 1986), eine autarke
Theoriebildung im Globalen Siiden (vgl. Mignolo 2007) oder die Anwendung von
in dekolonialen Kimpfen des Globalen Siidens entwickelten Epistemologien (vgl.
Santos 2018). Indigene Studien teilen diese beiden Kernforderungen post- und
dekolonialer Studien. Sie stellen einen vielversprechenden Weg zur Dekolonisie-
rung von Wissen dar, indem sie Wissen dezentrieren und (kulturelles) Uberleben
als Widerstand anerkennen (vgl. Clifford 2013). So kénnen indigene Perspektiven
die Disability Studies inspirieren, anders iiber Behinderung zu denken, wie von
einer postkolonialen Kritik gefordert wird, die dazu neigt, diese anderen Sichtwei-
sen nicht zu explizieren (vgl. Afeworki Abay, Schiille & Wechuli 2021).

In den Disability Studies werden post- und dekoloniale Theorien in der histori-
schen (vgl. Barclay 2021; Boster 2013; Cleall 2015; Hunt-Kennedy 2020), lite-
rarischen (vgl. Barker 2010; Gorman & Udegbe 2010; Ladele 2016) und in der
Filmanalyse (vgl. Nepveux & Beitiks 2010; van Dam 2016) angewandt. Ande-
re Beitrige fokussieren die soziale Realitdt behinderter Menschen im Globalen
Stiden in der jeweiligen postkolonialen Situation, etwa die hohe Privalenz von
Beeintrichtigungen durch neokoloniale Ausbeutung oder Gewalt u.a. in indi-
genen Bevdlkerungsgruppen (vgl. Carrigan 2010; Connell 2011; Erevelles 2014;
Grech 2015; Meekosha 2011; Puar 2017; Soldatic 2015, 2020), unzureichen-
de soziale Sicherung in postkolonialen Staaten (vgl. Chaudhry 2015, 2019), er-
zwungene Migrationsbewegungen (vgl. Pisani & Grech 2015) oder feindselige
Einwanderungsregime (vgl. El-Lahib 2016). Disability Studies fordern eine De-
kolonisierung von Behinderungskonzepten und ihrer Dissemination (vgl. Grech
2012; Schuelka 2015), von diagnostischen Instrumenten (vgl. Savarese 2010;
Titchkosky & Aubrecht 2015) und von aktivistischen Communities (vgl. Hutson
2011; Stienstra 2012) sowie die Anerkennung indigener Perspektiven auf Behin-
derung (vgl. Weaver 2015). Zudem wird kritisiert, dass die Gesellschaften des
Nordens ihren Umgang mit Behinderung hiufig als ethisch iiberlegen darstellen
(vgl. Grech 2015; Puar 2017).

2 Forschungsdesign: Scoping Review

Der vorliegende Beitrag basiert auf einem Scoping Review, das alle Publikationen
zu erfassen sucht, die sich mit Disability Studies und postkolonialer, dekolonialer
oder indigener Theorie befassen, um den Umfang der herangezogenen Themen,
Konzepte und Theorien zu umreif3en.
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Scoping Reviews sind als reduzierte Variante eines Systematischen Reviews zu ver-
stehen, um den aktuellen Stand der Theoriebildung nachzuzeichnen und zentrale
Konzepte, Quellen und Datentypen eines Forschungsbereichs abzubilden (vgl.
Arksey & O’Malley 2005). Die Berichterstattung erfolgt nach dem Schema ,,Pre-
ferred Reporting Items for Systematic Review and Meta-Analysis extension for
Scoping Reviews (PRISMA-ScR)“ (vgl. Liberati et al. 2009). Das von uns durch-
gefithrte Scoping Review beriicksichtigt alle Publikationen, die zwischen dem
1. Januar 2010 und dem 1. September 2021 auf Deutsch, Englisch, Spanisch,
Portugiesisch oder Franzésisch verdffendlicht wurden. Datengrundlage sind alle
identifizierten quantitativen wie qualitativen Studien, Literaturiiberblicke und
theoretischen Uberlegungen.

Veroffentlichungen werden nur in die Volltextauswahl miteinbezogen, wenn sie
sich mit dem Fokus postkolonialer, dekolonialer oder indigener Studien mit Be-
hinderung beschiftigen. Eine Beschiftigung mit Behinderung jenseits dessen ist
ein Ausschlusskriterium, selbst wenn Behinderung im Globalen Siiden oder bei
indigenen Bevolkerungen thematisiert wird. Die Einschitzung, ob die Einschluss-
kriterien gegeben sind, werden in jedem Auswahlschritt (Titel-, Abstract- und
Volltextauswahl) von beiden Autorinnen separat vorgenommen und unterschied-
liche Einschitzungen durch Diskussion entschieden.

Die folgenden Daten werden extrahiert: Titel, Autor*innen, Verdftentlichungs-
jahr, disziplinire Verortung, geographischer Schwerpunkt, wichtigste referenzierte
Konzepte/Autor*innen, Thema, Studiendesign, Stichprobe und berichtete Varia-
blen. Die Grundiiberlegungen und Methoden werden anhand einer von uns ent-
wickelten Checkliste kritisch eingeordnet, die gingige Aspekte des Peer-Reviews
wie Fragestellung oder Problemstellung, Gesamtargumentation, theoretische Ver-
ortung und Ausblick zusammenfasst.

Im nichsten Analyseschritt werden die Ergebnisse synthetisiert, indem alle Va-
riablen auf dem von Jérg Michael Kastl (2017) entwickelten Modell verschiede-
ner sozialer Dimensionen von Behinderung verortet werden. Das Modell unter-
scheidet analytisch zwischen sozialen Produktionen, Konstruktionen von sowie
Reaktionen auf Behinderung. Die Fokussierung auf die soziale Produktion von
Behinderung wirft die Frage auf, wie soziale Bedingungen Funktionsfihigkeit und
Behinderung sowie Gesundheit und Krankheit beeinflussen oder durch Verlet-
zung des Leibes zur Entstehung von Beeintrichtigungen beitragen konnen. Be-
hinderung als soziale Konstruktion zu verstehen bedeutet, soziokulturelle Deutun-
gen von Behinderung im Hinblick auf ihre Entstehung, Weitergabe, inhirente
Bedeutung und Auswirkungen in der sozialen Praxis zu analysieren. Wenn man
sich auf die sozialen Reaktionen auf Behinderung bezieht, treten Einstellungen und
Stigmatisierungsprozesse als soziale Praktiken in Interaktionen in den Vorder-
grund, die fiir die Teilhabe behinderter Menschen relevant sind (vgl. ebd).
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3 Erste Ergebnisse im Prozess des Scoping Reviews

Im Folgenden werden geschirfte Ein- und Ausschlusskriterien sowie quantitative und
qualitative Aussagen tiber die identifizierten Treffer als erste Ergebnisse dargestellt.
Um unseren Ausgangsfokus (Beschiftigung mit Behinderung aus der Perspektive
post-/dekolonialer oder indigener Studien) zu prizisieren, ist fiir uns entschei-
dend, ob Behinderung als Subjekt oder Objekr behandelt wird. Ausgeschlossen
wurde die Sichtweise auf Behinderung als Objekt wie beispielsweise in Veroffent-
lichungen zur Wirksamkeit kulturell angepasster (z. B. gemeindebasierter) Maf3-
nahmen in den Bereichen Gesundheit, Soziales und Bildung, zu Diagnostik oder
Epidemiologie von Krankheiten und Behinderungen in indigenen Gruppen oder
anderen Minderheiten oder zu einer Uberreprisentation der betreffenden Bevol-
kerungsgruppen in der Sonderpidagogik. Ein zweites geschirftes Einschlusskrite-
rium betrifft den expliziten Bezug zu Literatur der Disability Studies #nd der post-
kolonialen, dekolonialen oder indigenen Studien. Da dieses Scoping Review eine
Bestandsaufnahme der post- oder dekolonialen Theoriebildung in den Disability
Studies leisten soll, sind Veréffentlichungen, die nur peripher auf die entsprechen-
de Literatur verweisen, nicht gewinnbringend und werden ausgeschlossen.

Mit diesem geschirften Fokus konnen wir 100 Titel, 62 Abstracts und letztend-
lich 21 Volltexte als relevant identifizieren (siche Tabelle 1).

Tab. 1: Titel-, Abstract- und Volltextauswahl

relevant irrelevant
Identifikation 389
Titelauswahl 100 289
Abstractauswahl 62 38
Volltextauswahl 21 41

Es ergibt sich ein weites Spektrum an vertretenen Disziplinen, Methodologien,
theoretischen und geographischen Beziigen. Das sprachliche Spektrum ist dagegen
eng gefasst: Unter den 389 Datenbank-Treffern dominieren englischsprachige Ver-
offentlichungen, vereinzelt gibt es spanisch- und portugiesischsprachige Eintrige.

4 Diskussion

Da wir sowohl relativ viel als auch uns unbekannte Literatur in durch das Scoping-
Review-Verfahren erschlossenen Publikationsorganen gefunden haben, lisst sich
vorsichtig das positive Fazit zichen, dass sich das Verfahren des Scoping Reviews
fur theoretische Themen eignet.

doi.org/10.35468/5993-09

93



94

Yvonne Wechuli und Marianne Hirschberg

Die Methode wurde gewihlt, um die zuginglichen Publikationen fachlich einzu-
ordnen. Es wire interessant, wie diese sicher postkolonial zu verstehende Methode
dekolonialisiert werden kann. Kritisch ist auch zu reflektieren, dass im Wissen-
schaftsbetrieb die klassischen Kolonialsprachen dominieren und Versffentlichun-
gen in Sprachen der kolonialisierten Linder ggf. nicht in den Datenbanken erfasst
oder von uns nicht gefunden wurden. Nicht nur unsere Ergebnisse, sondern auch
die Art und Weise ihres Gewinnens im heteronomen Feld der Wissenschaft sind
daher in ihrer Begrenzung zu bedenken (vgl. Wa Thiong’o 1986, Mignolo 2007).
Die Hegemonie des Englischen als Wissenschaftssprache (vgl. Schopf 2020) wie
auch unsere eigenen sprachlichen Kompetenzen stellen hierbei entscheidende Li-
mitationen dar. Zudem ist zu reflektieren, welche Ergebnisse ein Scoping Review
unter Einbeziehung der verbreitetsten Sprachen kolonialisierter Staaten erbringen
wiirde. Unseres Erachtens wire dies ein grofieres, dekolonialisierendes Vorhaben,
das an unseren Beitrag anschlieffen kann.

Der hier dargestellte Zugang bietet Einblick in die relevanten Publikationen in
mehreren fritheren Kolonialsprachen (wobei jedoch auch einige wie Niederlin-
disch, Dinisch oder auch Russisch fehlen) und bedenkt diese Limitierung aus-
driicklich. Es ist auch zu fragen, ob dekolonialisierende Forschung nicht vorrangig
von Wissenschaftler*innen aus fritheren Kolonialstaaten betrieben werden sollte,
um die Selbstvertretung zu beachten und den sie marginalisierenden Wissen-
schaftsbetrieb zu verindern.

Wir hoffen, dass die Disability Studies den Ruf nach einer Dekolonisierung nicht
nur gehdrt haben, sondern besonders auch durch Selbstvertreter*innen koloniali-
sierter Staaten umsetzen, deren Kapazititen hierfiir unterstiitzt werden sollten. So
kénnte der Forschungsstand mit weiteren 10 Jahren Abstand zu Helen Meckoshas
Forderung (2011) tatsichlich dekolonisiert werden, wenn Dekolonisierung nicht
blof3 als buzzword (Doharty, Madriaga & Joseph-Salisbury 2020) verwandt, son-
dern umgesetzt wird. Der bereits existierende Fundus theoretischer Arbeiten ist
auch eine relevante Quelle fiir eine Inklusionsforschung, die Intersektionalitit
ernst nimmt.
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Neue Forschungsriume eréffnen
Einblicke in Raum und psychische Gesundheit

1 Einleitung

Partizipative Forschung (Bergold & Thomas 2010; Bergold 2013; Hall 1992)
durchbricht die traditionelle Rollenverteilung von Forscher*in und Proband*in
und betrachtet stattdessen beide als Ko-Forschende. Die dabei stattfindende In-
klusion soll sich nicht auf den Forschungsprozess beschrinken, sondern auch das
generierte Wissen betreffen, und schliefilich soll dieses neue Wissen wiederum
gesellschaftliche Inklusion fordern. Im Gesundheitsbereich werden partizipative
Ansitze zunechmend gefordert (Clar & Wright 2020; Peter et al. 2020), es gibt je-
doch noch wenig systematisches Wissen iiber partizipative Forschungsmethoden
und die institutionelle Verankerung partizipativer Forschungsansitze ist erst im
Entstehen. Partizipative Forschung steht also im groflen Bereich der Gesundheits-
forschung nach wie vor am Rande.

In diesem Beitrag untersuchen wir Beriihrungspunkte von partizipativer For-
schung, Raum und Inklusion anhand unseres Projekts ,, Driiber reden! Aber wie?“,
das sich mit dem Sprechen iiber psychische Gesundheit und Krankheit befasst.
Wir stellen das Projekt vor, betrachten die Forschungsriume, die sich durch das
partizipative Design erdffnen, und schildern beispielhaft unsere Erfahrung mit
Inklusion und Exklusion in diesen Riumen. Dann wechseln wir von der Ebene
der Projektarchitekcur zum Projektinhalt und stellen exemplarisch dar, wie die
Kategorie Raum in den im Projekt aufgezeichneten Gesprichen verwendet wird,
um iiber Inklusions- und Exklusionserfahrungen zu sprechen.
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2 ,,Driiber reden! Aber wie?“ — ein partizipatives Projekt

Spitestens seit Beginn der Psychotherapie gilt das Reden als wichtiger Bestandteil
der Bewiltigung psychischer Erkrankung und viele Betroffene erleben es als hilf-
reich, ihre Erfahrungen im Gesprich zu teilen. Zunehmend wird dafiir geworben,
auch auflerhalb klinischer Settings offen iiber psychische Gesundheit zu sprechen,
z.B. mit Freund*innen, Angehérigen oder im Arbeitskontext (z. B. https://www.
reden-kann-retten.ch; https://darueberredenwir.at; https://timetotalkday.co.uk).
Allerdings gestaltet sich das Sprechen iiber eine psychische Erkrankung oft als
schwierig: Die Erfahrungen, die im Rahmen einer solchen Erkrankung gemacht
werden, sind fiir Betroffene oft zunichst fremd und zutiefst subjektiv und wer-
den als schwer beschreibbar empfunden. Das Thema ist mit Stigmata verbunden,
weshalb Gefiihle von Scham und Angst die Kommunikation iiber die Erkrankung
erschweren. Nicht zuletzt handelt es sich bei einer solchen Erfahrung um etwas
Privates, das man nicht mit jedem teilen méchte.

Das Forschungsprojekt ,Driiber reden! Aber wie?* (https://drueberreden.ch)
sucht Strategien — verbale und nonverbale —, die in Gesprichen iiber psychische
Gesundheit verwendet werden, um diesen Schwierigkeiten zu begegnen (u.a.
Maatz, llg & Wiemer 2021; Maatz et al. 2022).

Dazu werden unterschiedliche Arten von Gesprichen iiber Erfahrungen psychi-
scher Erkrankung, v.a. Fokusgruppendiskussionen (Schiffer 2018) und narrative
Interviews (Ziebland 2013), aufgezeichnet und mittels qualitativer Inhaltsanaly-
se (z.B. Ziebland & McPherson 2006) und konversationsanalytischen Ansitzen
(z.B. Birkner, Auer, Bauer & Kotthoff 2020; Deppermann 2008) ausgewertet.
Ziel ist es, kommunikative Ressourcen fiir das Gesprich iiber psychische Ge-
sundheit und Krankheit sichtbar zu machen und durch vertieftes theoretisches
Verstindnis wie auch praktisches Know-how zu offenerer Kommunikation und
mehr Teilhabe von Menschen mit psychischen Erkrankungen beizutragen. Damit
bereits der Forschungsprozess diesem Ziel dient und um die Perspektiven von
Expert*innen aus Erfahrung in die Analysen einzubringen, ist das Projekt parti-
zipativ gestaltet.

Am Projeket sind etwa 40 Personen — Gesundheitsfachpersonen, Expert*innen
aus Erfahrung, Angehorige sowie Studierende — in unterschiedlichem Ausmaf$
beteiligt — wir sprechen hier von unterschiedlichen Graden an Partizipation, die
in Abb. 1 als Kreise dargestellt sind. Die Beteiligung reicht von der einer ,klas-
sischen® Versuchsperson bis hin zur regelmifligen Mitarbeit am gesamten For-
schungsprozess.
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alle Gespréachs-
teilnehmenden

gelegentlich
Teilnehmende

regelmanig Teilnehmende
& Master-Studierende

Abb. 1: Kreis der Beteiligten im partizipativen Projekt ,,Driiber reden! Aber wie?*

3 Neue Forschungs- und Begegnungsriume

Aus dem partizipativen Projekedesign ergeben sich Forschungs- und Begegnungs-
riume, die diejenigen der typischen universitiren Forschung iiberschreiten. Diese
Riume liegen quer zu den Kreisen der Beteiligten (s. Abb. 1) und kénnen grob so
dargestellt werden:

Datenerhebung,
regelmaBige
Projektupdates
elc.

Workshops

£
Projektleitung

regelmanige
Datensitzungen

Abb. 2: Forschungs- und Begegnungsriume im Projekt ,,Driiber reden! Aber wie?*
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In der Projektleitung arbeiten eine Expertin aus Erfahrung, eine an der Universitit
angestellte Linguistin und eine an der Klinik angestellte Psychiaterin zusammen.
Dabei verfiigt die Expertin aus Erfahrung iiber eine Doppelqualifikation, da sie
neben ihrer persdnlichen Erfahrung mit psychischer Erkrankung auch iiber eine
akademische Ausbildung in Psychologie und Germanistik verfiigt. Sie hat selbst
an einer Gesprichsaufnahme des Projektes teilgenommen, ist also Studienteilneh-
merin und Studienleiterin zugleich.

Die Datenerhebung stellt einen zweiten Raum der Begegnung von Teilnehmen-
den und Forschenden dar. Dieser ist zwar nicht spezifisch fiir partizipative For-
schung, allerdings konnen die Teilnehmenden hier das Gesprich selbst gestalten,
Ort, Dauer und Inhalte sind nicht fix vorgegeben. Dariiber hinaus werden alle
Teilnehmenden regelmifig ziber den Projektfortschritt informiert und zu wei-
terer Beteiligung eingeladen, z.B. zu den fiir die Datenanalyse zentralen regel-
maifSigen Datensitzungen (Schwarze 2014). An diesen nehmen auch wechselnde
Masterand*innen, wissenschaftliche Hilfskrifte und kollaborierende Forschende
teil, wobei eine von ihnen wie die Co-Leiterin des Projekts iiber eine Doppel-
qualifikation verfiigt. Uber diese regelmifigen Datensitzungen hinaus wurden im
bisherigen Projektverlauf zwei Workshops durchgefithre: einer zur gemeinsamen
Analyse dreier Fokusgruppengespriche, zu dem alle Teilnehmenden dieser Fokus-
gruppen eingeladen waren, sowie einer zur Konzeption der Projektwebseite. Fiir
letzteren wurde eine externe Moderation hinzugezogen.

Die geschilderten Begegnungs- und Forschungsriume lassen sich anhand der sog.
Partizipationsleiter (Hartung, Wihofszky & Wright 2020, 5) theoretisch einbet-
ten. Es gibt unterschiedliche Varianten dieses Modells, hier nutzen wir eine Kon-
zeptualisierung mit vier Stufen (ebd.), die jeweils ein unterschiedliches Ausmaf
von Partizipation darstellen. Das Kriterium zur Einteilung in die Stufen ist das
Ausmafd an Entscheidungsmacht beziiglich des Projektfortgangs, das den Teilneh-
menden zukommt. Die unterste Stufe — Instrumentalisierung und Anweisung —
wird als Nicht-Partizipation eingeordnet, die oberste — Selbstorganisation — als
iiber Partizipation hinausgehend. Auf der zweiten Stufe — Vorstufen von Partizipa-
tion — stehen Information, Anhérung und Einbeziehung, auf der dritten — Parzi-
zipation — Mitbestimmung und (teilweise) Entscheidungsmacht.

Das Projekt ,,Driiber reden! Aber wie?* beinhaltet Elemente der zweiten bis vier-
ten Stufe: Auf der untersten Stufe (Vorstufen der Partizipation) werden die Teil-
nehmenden lediglich informiert im Rahmen der Aufklirung, aber auch dariiber
hinaus tiber den Projektfortschritt. Die Gesprichsaufnahmen, Datensitzungen,
Workshops, die Arbeitsweise der Projektleitung und auch die gemeinsame Er-
arbeitung von Publikationen bieten Teilnehmenden in unterschiedlichem Maf§
mehr Entscheidungsméglichkeiten von der Gestaltung der Gespriche im Rah-
men der Datenerhebung iiber die Mitbestimmung der Themen und das Einbrin-
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gen der Erfahrungsperspektive in die Analyse im Rahmen von Datensitzungen
und Workshops bis zur Co-Leitung des Projekts in der multiperspektivischen
Projektleitung (Partizipation).

Ein Projeketeil, der auf der Stufe der Selbstorganisation angesiedelt werden kénnte,
hat sich jiingst ergeben: Die doppelqualifizierte Teilnehmerin der Datensitzungen
lud das Kernteam zu einer Publikation tiber Humor ein, die jetzt unter der Fe-
derfithrung der erfahrenen Co-Leiterin des Projekts entstanden ist (Wiemer, Ilg
& Maatz 2022). Hier lag die Gestaltungsmacht ginzlich bei der Expertin aus Er-
fahrung, die hauptberuflich Forschenden standen nur beziiglich formaler Aspekte
beratend zur Seite.

Das partizipative Design hat auch Einfluss auf die generierten Daten: Das, was je-
mand erzihlt, hingt auch wesentlich vom Gegeniiber ab, und so ist anzunehmen,
dass Gesprichsteilnehmende einer co-erfahrenen Interviewerin anderes berichten
als einer forschenden Person ohne personlichen Erfahrungshintergrund (Tilly
2018, 70f). Durch die Variation der Interviewer*innen werden die im Projekt
generierten Daten somit inhaltlich und formal diverser.

Das partizipative Design birgt dabei Chancen und Herausforderungen zugleich,
die u.a. in Aspekten von Inklusion und Exklusion innerhalb der geschilderten
Forschungs- und Begegnungsriume zum Ausdruck kommen. Ein Beispiel dafiir
ist folgende Riickmeldung einer Teilnehmerin, nachdem das Transkript zur Vor-
bereitung des gemeinsamen Workshops zur Datenanalyse verschickt worden war:

»Ich méchte lieber nicht wihrend einer Stunde gemeinsam mit anderen Laien ein viel-
seitiges Transkript eines Gesprichs besprechen.

Eine andere Teilnehmerin gab nach dem Workshop eine ganz andere Riickmel-
dung: Sie sagte, das Lesen der Transkripte, das ungewohnt und zu Beginn miih-
sam fiir sie gewesen sei, habe ihr einen ,neuen Blick auf sich selbst“ erméglicht,
den sie als bereichernd empfunden habe. Fiir sie, konnte man sagen, gelang die
Inklusion verschiedener Expertisen und wurde wechselseitig als Zugewinn erlebt,
wihrend fiir die erste Teilnehmerin die akademische Methode und das dem entge-
gengesetzte Selbstverstindnis der Teilnehmerin als Laiin zu einer (Selbst-) Exklusi-
on aus dem partizipativen Forschungsprozess fiihrten.

Das Beispiel verdeutlicht die Notwendigkeit, den Zugang zu Fachwissen durch
nicht-fachsprachliche Erklirungen und Schulungen zu erleichtern. Dabei sollten
die Methoden jedoch weiterhin fachlichen Standards geniigen und nicht verwis-
sert werden. Vielmehr geht es darum, einen barrierefreien Zugang zu erméglichen
fur all diejenigen, die Interesse an diesem Know-how haben. Fiir alle, die nicht
in diesem Sinn zu Co-Forschenden werden wollen, sollten andere Moglichkeiten
der Beteiligung z. B. durch Information oder durch Mitgestaltung der Ergebnis-
dissemination im spiteren Projekeverlauf angeboten werden.
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4 Physische und metaphorische Riume in Gesprichen iiber
psychische Gesundheit

Inklusions- und Exklusionserfahrungen und -handlungen spielen auch in den im
Projekt aufgezeichneten Gesprichen eine wichtige Rolle. Dazu soll nachfolgend
ein exemplarischer Einblick in die Daten gegeben und dargelegt werden, wie die
Kategorie Raum — verstanden als physischer, sozialer und metaphorischer Raum —
in Gesprichen tiber psychische Gesundheit zur Darstellung von Exklusion und
Inklusion eingesetzt wird.

In den Gesprichsdaten' finden sich einerseits Hinweise auf Erfahrungen einer phy-
sischen, rdumlichen Abgrenzung und Distanzierung von der sozialen Gemeinschaft
und einer damit verbundenen Exklusion. Die Gesprichsteilnehmenden berichten
von Erfahrungen in psychiatrischen Kliniken, etwa von der Einweisung in eine Kli-
nik als anderen, von der Gesellschaft abgegrenzten Raum (INT26, 00:20:40h ff.)*
oder von Aufenthalten im sogenannten Isolationszimmer (INT2, 00:33:22hff.).
Auch im auflerklinischen Kontext werden Erfahrungen raumlicher Distanz themati-
siert: Ein Teilnehmer berichtet etwa davon, wie ihm Menschen als Reaktion auf seine
psychische Erkrankung in seinem Heimatdorf auf der Strafle buchstiblich aus dem
Weg gegangen seien und so zur Vermeidung sozialer Interaktion aktiv eine — physi-
sche — riumliche Distanz zu ihm geschaffen hitten (FG1, 01:26:11hff.).
Andererseits spielen in den Gesprichsdaten auch metaphorische Riume bzw.
Raummetaphern unterschiedlicher Ausgestaltung eine Rolle. Ein Beispiel ist der
nachfolgende Gesprichsausschnitt, in dem die Teilnehmerin (PART 2) einer Fo-
kusgruppe darauf eingeht, wie man iiber die Krankheitserfahrung sprechen kann.

645 PART2: ja (.) Ebe aso mh mh:-

646 i:: (---) red sehr oft ebe so in BILDhafte verglI:ch-=
ich spreche sehr oft eben so in bildhaften Vergleichen

647 =4dhm: (.) versuech mh: mis emPFINde mis:-
dhm versuche m" ;ein Empfinden mein

648 ja (.) wie s mer gaht au <p>> z beSCHRIbe;> (-)
ja wie7é mir geht auch zu b;échreiben

649 und_DA: (-) da da gid e brUgg-
und das das das gibt eine Briicke

650 da gid also da sind ja DENN:- hh°®

das gibt also das sind ja dann

—

Das sich im Aufbau befindliche Korpus besteht aktuell aus elf narrativen Interviews (davon vier
durchgefiihrt als Online-Interviews) und drei Fokusgruppengesprichen mit insgesamt 30 Teilneh-
menden von einer Dauer zwischen 35 Minuten und zweicinhalb Stunden.

2 Die Angaben in Klammern verweisen auf narrative Interviews (INT) oder Fokusgruppendiskussio-
nen (FG) mit zugehériger Zeitangabe der Aufnahme aus dem Projektkorpus.
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651 ja also 1 muess sdge i bi jetzt (.) nlmme Akut
irgendwie hehe depresSI:V
s0;
ja also ich muss sagen ich bin jetzt nicht mehr akut
irgendwie hehe depressiv
so

652 also °h h® isch ja alles scho (.) gliicklicherwis scho
relativ wit ZRUGG so:-
also ist ja alles schon gliicklicherweise schon
relativ weit zuriick so

653 also ich cha drum jetzt ndéd grad usem alltag
Oppils Usezaubere-=
also ich kann drum jetzt nicht grad aus dem Alltag
etwas hervorzaubern

654 =jetzt so als BIspil=
jetzt so als Beispiel
655 =aber eifach so ganz °hh gAnz: !'SIM!pli Alltags:bilder
ahm (--)
aber einfach so ganz ganz simple Alltagsbilder
dhm
656 zum ebe das erKLAre-
um eben das zu erkldren

657 und DA findi ja- (--)
und das finde ich ja

658 da chunt !'GUET! {bere;
das kommt gut heriiber

659 aso da [da isch e brUgg (.) zulm (.) 'NOD!'betroffne.
also da da ist eine Briicke zum Nichtbetroffenen

660 TN3: [ ((hustet))]

FG3, 01:36:12hff., Korpus ,Driber reden! Aber wie?"“

In diesem Ausschnitt aus einer metakommunikativen Gesprichssequenz
zum Sprechen iiber psychische Erkrankung nennt die Teilnehmerin PART 2
»BILDhaft(i) vergll:ch® (Z. 646) und ,gAnz: ISIM!pli Alltags:bilder (Z. 656) —
bildhafte Vergleiche und die Verwendung von einfachen ,Alltagsbildern® — als
Mittel zur Erlduterung des eigenen Empfindens und Befindens (Z. 647f.). Die
geschilderten Veranschaulichungsverfahren (Briinner & Giilich 2002) bewertet
die Teilnehmerin, betont durch eine starke Akzentuierung, als positiv: ,,da chunt
IGUET! iibere; aso da [da gilt e brUgg (.) zu]m (.) INOD!betroffne. (Z. 659f.)
Damit konzeptualisiert sie die genannten kommunikativen Strategien riumlich
(Lakoff & Johnson 1980, 14-21) als Briicke zum Nichtbetroffenen, um, so konnte
man die Metapher weiter ausfithren, die implizierte Distanz, den implizierten
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Graben zwischen jenen mit der Erfahrung einer psychischen Erkrankung und je-
nen ohne entsprechende Erfahrung zu tiberwinden. Das kommt gut heriiber, sagt
sie. Das Sprechen iiber die eigene Erfahrung, die kommunikative Interaktion zur
Thematik mit einem Gegeniiber wird so zu einem Mittel der Uberbriickung sozi-
aler Distanz und damit letztlich zu einem Mittel sozialer Inklusion.

5 Finblicke und Ausblicke

Wie wir in unserem Beitrag zu zeigen versuchten, spielt Raum im partizipativen
Projeke ,,Driiber reden! Aber wie?* zu psychischer Gesundheit in Bezug auf Exklu-
sion und Inklusion auf unterschiedlichen Ebenen eine Rolle — in Bezug auf ganz
konkrete physische genauso wie auf metaphorische Riume; und in Bezug auf den
Forschungsgegenstand, die Kommunikation iiber psychische Gesundheit und
Krankheit, wie auch auf die diesbeziigliche Forschungspraxis. Vor dem Hintergrund
konzeptueller Metapherntheorien (Lakoff & Johnson 1980) ist dabei zu fragen, in-
wiefern konkrete menschliche Erfahrungen mit physischer Raumlichkeit auch unser
Denken, Wahrnehmen und Fiihlen strukturieren. Zugleich kénnen die vorgestell-
ten unterschiedlichen Ebenen auch als Ankniipfungspunkte interpretiert werden,
um auf Inklusion, aber auch auf konkrete inklusive Riume hinzuarbeiten und um,
wie es die zitierte Teilnehmerin einer Fokusgruppe ausgedriickt hat, Briicken zwi-
schen Menschen mit unterschiedlichen Erfahrungshintergriinden zu bauen.
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Transkriptionskonventionen

[] Uberlappungen und Simultansprechen

(]

= schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecher*innenbeitrige oder Segmente
°h/h° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer

°hh/hh° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer

()/()/(--)/(---) Mikropause (bis 0.2 Sek. Dauer); kurze, mittlere und lingere Pause (bis 0.2-0.5 Sek.,
0.5-0.8 Sek., 0.8—1.0 Sek. Dauer)

und_ih Verschleifungen innerhalb von Einheiten

ih 6h 4m Verzogerungssignale, sog. ,.gefiillte Pausen®

haha hehe hihi silbisches Lachen

hm ja nein nee einsilbige Rezeptionssignale

hm_hm zweisilbige Signale

ja_a

nei_ein nee_e

((hustet)) para- und auflersprachliche Handlungen

<<lachend> > sprachbegleitende para- und auflersprachliche Ereignisse mit Angabe der Reichweite
: Dehnung, Lingung (ca. 0.2 0.5 Sek.)
: Dehnung, Lingung (ca. 0.5-0.8 Sek.)
akZENT Fokusakzent

akzEnt Nebenakzent

ak!ZENT! extra starker Akzent

? Tonhshenbewegung: hoch steigend
, mittel steigend

- gleichbleibend

; mittel fallend

. tief fallend

<<p>> leise (mit Angabe der Reichweite)

Weiterfithrende Hinweise in:

Selting, M. et al. (2009): Gesprichsanalytisches Transkriptionssystem 2 (GAT 2). In: Gesprichs-
forschung 10, 353-402. Online unter: http://www.gespraechsforschung-online.de/fileadmin/
dateien/heft2009/px-gat2.pdf.
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Reading Inclusion — (Um-)Wege durch das
Labyrinth des Inklusionsbegriffs

1 Einleitung

Das Repertoire mdglicher Perspektiven auf den Inklusionsbegriff gleicht einem
Labyrinth, dessen wissenschaftliche Beschreitung eine kritische Auseinander-
setzung (ein)fordert. Der Arbeitsbereich Inklusive Pidagogik des Zentrums fiir
Lehrer*innenbildung der Universitit Wien und Lehrende in der Spezialisierung
Inklusive Pidagogik — Fokus Beeintrichtigung — setzen sich kritisch mit der Fra-
ge auseinander, welches Verstindnis von Inklusion dem gemeinsamen Arbeiten
eigentlich zugrunde liegt, liegen kann oder muss, aber auch, welche produktiven
Spannungen begrifflich zutage treten, wenn unterschiedliche theoretische Positi-
onierungen in die Diskussion miteinander gebracht werden. Eine erste Erkennt-
nis der wechselseitigen Auseinandersetzung besteht darin, dass ein umfassender
Inklusionsbegriff der gesellschaftlichen Konstruiertheit von Behinderung und ihrer
(méglichen) widerstindigen Physis (vgl. Kuhlmann 2003) gleichzeitig gerecht wer-
den muss, dass er (s)eine je kulturell spezifisch situierte und die individuel/ unter-
schiedliche identititsstifiende Bedeutung von Behinderung oder Marginalisierung
anerkennen und gleichzeitig ebenso Perspektiven fiir ein gemeinsames (bildungs-
politisches und wissenschaftspraktisches) Engagement fiir Inklusion erdffnen muss.
Der Beitrag widmet sich der Nachzeichnung dieser Auseinandersetzung mit der
Mehrdimensionalitit des Inklusionsbegriffs. Vor dem Hintergrund spezifischer
Forschungsschwerpunkte, offener Diskussionsfragen und Leitlinien fiir die Lehre
in der Inklusiven Pidagogik bringen die einzelnen Autor*innen je unterschied-
liche Blickwinkel in die Diskussion ein. Durch diese Fokussierungen entstehen
Spiel-Riume im Labyrinth, die zum Innehalten und Weiterdenken einladen. Im
Fazit werden die einzelnen Perspektiven zusammengebracht und weiterfiihrende
Fragen identifiziert, die neue Wege im Labyrinth aufzeigen kénnen.
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2 Spielriume der Inklusion: Dimensionen, Bedingungen und
Positionierungen

In inklusionspidagogisch orientierten Diskussionen fungieren die Begriffe Ver-
schiedenbeit und Gleichheit als brisante Dreh- und Angelpunkte (vgl. Dederich
2013). Hauptintention gesellschaftlicher Inklusion ist es, die Wertschitzung von
Vielfalt als hochstes Ziel zu verfolgen und umfassende 7éilhabe zu ermoglichen.

2.1 Dimensionen der Anerkennung von Vielfalt und Teilhabe — an den
Beispielen Korper, Kultur und Sprache

Die Ursachen von Barrieren, die dazu fithren, dass sich Teilhabemdglichkeiten als
eingeschrinkt oder ver-hindert darstellen, werden in der derzeitigen inklusionstheo-
retischen Diskussion vor allem in der auflenliegenden (Um-)Welt verortet — Be-Hin-
derung erscheint als ,soziales Konstrukt (Kuhlmann 2003, 157) oder ,kulturelles
Artefakt (ebd.). Was aus der Perspektive Tina Obermayrs dabei zunechmend aus
dem Fokus schwindet, ist das, was subjektiv erfabren wird (vgl. ebd.; siche auch
Boger & Brinkmann 2021): die Bedeutung von Unterschieden, deren Dekonstruk-
tion weder maglich ist (vgl. Kleinlein, Méhlen & Obermayr 2021), noch sinnvoll
erscheint, bildet sie doch ebenso einen Teil der Vielfalt menschlicher Erfahrung.
Schmerz dient hierbei nur als ein Beispiel, an dem disziplindre Versiumnisse in
Gestalt eines radikalen (Ver-)Schweigens verdeutlicht werden kénnen (vgl. z.B.
Dederich 2009). Andere Bezugsfelder wiren etwa Tod und Sterben, deren Be-
trachtung auf individueller wie kollektiver Ebene wohl ungemiitlich ist, jedoch
von mafigeblicher Bedeutung wire, darf man doch annehmen: Menschliche
Individualitit ist nur in enger Verbindung mit Vulnerabilitit und fundamenta-
ler Verletzlichkeit zu denken. Von der (Re-)Produktion anmaflender Kausalzu-
sammenhinge, etwa zwischen Behinderung und Schmerz, wird gewiss Abstand
genommen. Unzweifelhaft scheint jedoch, dass (mdgliche) Konsequenzen einer
yrenitenten Physis“ (Kuhlmann 2003, 157) kaum aufzul8sen sind — weder durch
(disziplindre) Tabuisierung noch De-Thematisierung. Auf theoretischer Ebe-
ne wire zu fragen: Wie inklusiv ist das Inklusive einer Pidagogik, der es fremd
scheint, das Widerstindige zu benennen, einer Pidagogik, die Betroffenen den
Raum vorenthilt, sich in ihrer authentischen Individualitit zu zeigen, und da-
mit auch Bildungsprozesse verunméglicht, bei denen es darum geht, dass Erfah-
rungen in das Selbst integriert werden (vgl. Ahrbeck 2020, 147)? Konnte der
produktive Kern inklusiver Prozesse nicht darin liegen, von der Romantisierung
unbehaglicher Zusammenhinge abzusehen, um einer Gefahr der ,,Ausgrenzung
durch Trivialisierung® (Jantzen 2017, 66) entgegenzuwirken? Diese Fragen sind
zuletzt von besonderem Interesse, da sie im gegenwirtigen Diskurs der Inklusiven
Pidagogik kaum eine Rolle spielen (vgl. Obermayr 2020).

doi.org/10.35468/5993-11

107



108

Norina Miiller, Tina Obermayr et al.

Neben der Anerkennung leiblich-kirperlicher Bedingungen als Erfahrungen
menschlicher Vielfalt konstituiert auch kulturelle Zugehirigkeir und die Entwick-
lung kultureller Identitit die Vielseitigkeit menschlicher Existenz. Wenn iiber den
Inklusionsbegriff reflektiert wird, gilt es in diesem Sinne stets nach dessen Bedeu-
tungshorizont zu fragen.

Aus international-vergleichender Perspektive bedeutet dies u.a. die soziokultu-
rellen, historischen und politischen Bedingungen der Theorie und Praxis um
Inklusion (u.a. Ainscow 2021) mitzudenken, wie Eva Kleinlein argumentiert.
Har die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention auch dazu beige-
tragen, die Diskussion um Inklusion weltweit zu intensivieren, sind die Schwer-
punkte ihrer Umsetzung je nach lokalen Bedingungen, Herausforderungen und
Bedarfen doch sehr unterschiedlich. Zur Anniherung an die diversen Debatten
ldsst sich fragen: Welche heterogene ,,Gestalt” nehmen Begriffsverstindnisse von
Inklusion an? Wie wird Inklusion in den Diskursen unterschiedlicher Mehr-
heitsgesellschaften und parallel prisenter Subkulturen verstanden? Welche Be-
deutung kommt bei all dem — theoretisch, methodisch und praktisch — den
post- und neo-kolonialen Strukturen auch im Inklusionsdiskurs zu? Auf einer
iibergeordneten Ebene und mit Blick auf die Verortung der eigenen (westlichen)
skulturellen Tradition“ ist daran anschlieffend weiterhin zu untersuchen: Was
sind iiberhaupt ,,Kulturen® vor dem Hintergrund zunehmender Globalisierung
und Migrationsbewegungen, die abermals die Hybriditit kultureller Identitit
verdeutlichen?

Unterschiede im (kulturellen) Bedeutungshorizont des Inklusionsbegriffs werden
allerdings nicht erst im internationalen Vergleich offenbar, sondern lassen sich
bereits im nationalen Kontext finden, wie Barbara Hager am Beispiel des Verhilt-
nisses von dsterreichischer Gebirdensprache (OGS) und Lautsprache verdeutlicht.
In den 1980er Jahren wurde in Wien begonnen, taube und hérbehinderte Kinder
in Klassen an Regelschulen mit lautsprachlichen Stiitzlehrer*innen zu integrieren
(vgl. Kramreiter 2011, 22). Dies war damals ein grofler Fortschritt. Es wurde
jedoch vergessen, die sprachliche kulturelle Identitit dieser Kinder mitzudenken.
Damit bestand und besteht weiter die Gefahr, dass Inklusion fiir den Bereich
Bildung im Alltag wieder zum alten Denken der Integration in den 1980er Jahren
zuriickkehrt und sich auf das einfache , EinschliefSen® aller tauben und hérbehin-
derten Schiiler*innen in Regelschulen beschrinkt. Orientiert an einem Inklusi-
onsverstindnis, welches das Prozesshafte hervorhebt (vgl. Boban & Hinz 2015,
12), und verbunden mit dem Streben nach Akzeptanz der Verschiedenheit aller
Schiiler*innen (vgl. Biewer, Bohm & Schiitz 2015, 12) kam eine Anderung in
Gang. Selbstvertreter*innen der Sprachcommunity der Gebirdensprachen for-
derten in ihren politischen Positionspapieren, dass Inklusion einen bilingualen
(gebirdensprachlich und schriftsprachlich oder lautsprachlichen) Zugang zu Bil-
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dungsinhalten und -aktivititen bedeuten muss (vgl. BGK 2019, 3; OGLB 2021).
Dies beinhaltet, dass die OGS einen gleichrangigen Status zur (deutschen) Laut-
und Schriftsprache bekommt. Der vorliegende Beitrag unterstiitzt diese Forde-
rung nachdriicklich. In der Praxis ist es noch ein langer Prozess, diese Forderung
umzusetzen. Auflerdem bedarf die Umsetzung einer ,ausreichenden Zahl quali-
fizierter OGS-DolmetscherInnen und den Rechtsanspruch auf volle Kosteniiber-
nahme in allen Lebenslagen durch den Staat“ (OGLB 2022).

Zwischen 2017 und 2022 hielt das Team der Inklusiven Pidagogik seine Bespre-
chungen mit dem Einsatz von Dolmetscher*innen regelmiflig in zwei Sprachen
ab, in Deutsch und in Osterreichischer Gebirdensprache (OGS), mitunter auch
auf Englisch. Wiederkehrend fiel auf, dass die Begriffe , Inklusion und ,.inklusiv®
ganz unterschiedlich gebraucht wurden und dass es damit unterschiedliche De-
finitionsprozesse im Kollegium gab, und zwar je nachdem, welche Sprache ver-
wendet wurde. In der Osterreichischen Gebirdensprache wird fiir Inklusion (im
Bereich der Bildung) fast die gleiche Gebirde wie fiir den wirtschaftlichen Begriff
yall inclusive® verwendet. Hier kann es zu Missverstindnissen in der Rezeption
von Inklusion kommen. Nachdem sie aber unterschiedliche Bedeutungen bein-
halten, muss weiter differenziert werden. Dieses Beispiel verdeutlicht die Bedeu-
tung eines bilingualen Spracherwerbs in der Schule, aber ebenso die Bedeutung
bilingualer Kommunikation fiir die Zusammenarbeit in einem inklusiven Team.
Verwiesen ist zudem auf notwendige unterstiiczende Ressourcen, wie qualifizierte
und durchwegs finanzierte OGS-Dolmetscher*innen. Dass bereits diese grundle-
gende Voraussetzung einer durchgingigen, finanzierten OGS-Dolmetschung an
den Hochschulen — fiir Mitarbeiter*innen wie Studierende — nicht gesichert ist,
wirft zum einen die kritische Frage auf, wie bilingualer Sprachunterricht und da-
mit die Ausbildung sprach-kultureller Identitit in der Schule erméglicht werden
soll, wenn die entsprechenden Bedingungen schon an den Hochschulen und da-
mit in der Lehrer*innenausbildung nicht unterstiitzt werden. Zum anderen ver-
weist diese Situation weiter auf den Bereich bildungspolitischer Rahmungen und
ihrer Manifestation in den Strukturen des (Aus-)Bildungssystems.

2.2 Strukturelle und bildungspolitische Bedingungen von Vielfalt und
Teilhabe — am Beispiel der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung

Zur Realisierung von Vielfalt und Teilhabe bedarf es nicht nur der Anerkennung
ihrer vielzihligen Dimensionen — von denen im vorigen Kapitel drei angedeu-
tet wurden —, sondern ebenso der (bildungs-)politischen Absicherung nachhaltiger
Strukturen zu ihrer Umsetzung.

Mit den Auswirkungen der Phase der Reform der Pidagog*innenbildung Neu,
die nach Buchner und Proyer (2019) die jiingste politische Entwicklung hin zu
einer inklusiven Bildung manifestiert, befasst sich Florentine Paudel. Diese Re-
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formierung startete 2007 und wurde parallel zur Entstehung des Nationalen Ak-
tionsplans in Osterreich vorbereitet und umgesetzt (vgl. Paudel & Subasi Singh
2020). Im Zuge dessen wurde von den damaligen Expert*innen festgehalten,
dass Inklusive Pddagogik als Lehrprinzip, aber auch als Forschungsgebiet gesehen
wird. Es sollte Wissen aus den vorangegangenen Bereichen, wie z. B. der Sonder-
pidagogik, der Interkulturellen und Geschlechtergerechten Pidagogik, vereint
und weiterentwickelt werden. Das war der Tenor in den Expert*innengruppen
im Jahr 2015.

Im Jahr 2016 wurde schliefllich das Bachelorlehramt fiir das ,,Fach® Inklusive
Pidagogik an der Universitit Wien eingefiihrt, im Jahr 2019 das Masterstudi-
um. Es war also der bildungspolitische Wille, die Lehrer*innenbildung so umzu-
gestalten, dass angehende Lehrkrifte in ihrer professionellen Praxis bestméglich
auf die Heterogenitit und Vielfalt der Schiiler*innenschaft vorbereitet sind und
entsprechende Lernangebote entwickeln kénnen. Der Monitoringausschuss zur
Umsetzung der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen hielt 2018 allerdings fest, dass eher ein riicklaufender Trend im Bildungssys-
tem festzustellen sei, insofern z. B. der {iberwunden geglaubten Priorisierung von
Sonderschulen als ,erste Wahl“ wieder verstirke Ausdruck verlichen und sogar
neue Sonderschulen gebaut wurde(n) (Monitoringausschuss 2018). Schon in den
Empfehlungen des ersten Staatspriifverfahrens der UN-Behindertenrechtskonven-
tion im Jahr 2015 wurde empfohlen, dass ein verstirkter Fokus auf das Bildungs-
system in Osterreich zu richten und dieses inklusiver zu gestalten wire. Diese
Bemiihungen dauern — von Seiten der Selbstvertretungsorganisationen, Eltern-
verbdnden usw. — weiter an, inwiefern sie ernsthafte politische Absicherung und
Stirkung erfahren, ist wiederum fraglich.

Mit Blick auf die Lehrer*innenbildung NEU eréffnet sich jedenfalls eine massive
Diskrepanz, wenn sich die inklusive Lehrer*innenbildung auf die Professionalisie-
rung in inklusiven Settings richtet, wihrend die Realitdt an den Schulen weiter
auch von duflerer Separierung geprigt ist.

Es dringt sich die Frage auf, wie mit diesen Widerspriichen (hoch-)schulisch
umzugehen ist. Je nach Situation in den Schulen idndert sich der Qualifikations-
bedarf der Studierenden an den Hochschulen. Miissen die Ausbildungsinstitu-
tionen sich hier schlicht nach den Anforderungen im Feld richten oder haben
die Hochschulen, hat die inklusive Lehrer*innenbildung, nicht auch gleichzeitig
die Verantwortung, das Menschenrecht auf inklusive Bildung fiir alle Kinder und
damit die inklusive Beschulung in Ausbildung und Praxis zu verteidigen? Auf-
gerissen ist hier die Frage nach der politischen ,Neutralitit“ von (Inklusions-)
Forschung und Lehre, von Hochschulen, die im nichsten Kapitel intensiver auf-
gegriffen werden soll.
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2.3 Inklusionsforschung als Engagement fiir Vielfalt und Teilhabe —
am Beispiel emanzipatorischer Forschungsperspektiven

Wozu eigentlich Inklusionsforschung? Wer oder was entscheidet, welche Ziele,
Interessen, Agenden in Forschung und pidagogischer Praxis realisiert werden?
Wer (er)forscht wen oder was? Mit diesen Fragestellungen setzen sich Norina
Miiller und Michael Doblmair auseinander. Aus Perspektive der (Critical) Disa-
bility Studies (u.a. Minich 2016) ldsst sich argumentieren, dass (piddagogische)
Inklusionsforschung immer jenen Menschen und ihren Interessen verpflichtet ist,
die in den entsprechenden beforschten pidagogischen Verhiltnissen stehen. Diese
Erklirung geht mit der Pflicht zur Verinderung realer Verhiltnisse im Sinne der
Interessen Be/hinderter oder Marginalisierter einher. Sie ergibt sich dabei aus dem
Inklusionsanspruch selbst, der u.a. vollumfingliche Partizipation und Teilhabe
aller Menschen anstrebt. Inklusion wird in dieser Perspektive zu einem geteilten
emanzipatorischen Programm, Modus und Ziel gleichermaflen, an deren Realisie-
rung alle mitarbeiten, die sich den gleichen Perspektiven verpflichtet fiihlen — ein
kontinuierlicher work in progress, der zudem konstitutiv partizipatorisch angelegt
sein muss. Eben diesen Ansatz verfolgten die Be/hinderten(rechts)bewegungen
seit den 1970er Jahren, deren Anliegen wissenschaftspraktisch in die Griindung
der (Critical) Disability Studies (C/DS) einflossen. Auch ihr geht es ,nicht nur
darum, gesellschaftliche Verinderungen und historischen Wandel zu beschreiben,
sondern sie will auch soziale Ausschluss- und Ungleichheitspraktiken in den ge-
genwirtigen Gesellschaften und Gesellschaftsstrukturen aufzeigen und die Welt
aktiv verindern“ (DiStA 2019, 2). Mit ihrem emanzipatorischen Anspruch sind
die C/DS in diesem Sinne keine distanzierte Wissenschaftsdisziplin, sondern sie
werfen in ihrer Begriffsarbeit auch Fragen nach , befreiender Forschungs-, Lebens-
und gesellschaftlicher Praxis“ (Schénwiese 2020, 114), d.h. nach befreiendem
pidagogischen, politisch-aktivistischen und forscherischem Handeln auf.

Sieht sich eine kritische Inklusionsforschung also einer emanzipativen Praxis ver-
pflichtet, bezieht sich dies nicht erst auf die Nutzung gewonnener Erkenntnisse
fur die Gestaltung partizipativer 2. B. pidagogischer Settings, sondern bereits auf
den Forschungsprozess selbst. Insofern sollten partizipatorische Forschungsstrate-
gien und -methoden, in denen be/hinderte Personen Subjeke, nicht Objekt der
Forschung sind, den modus operandi des Disability Research darstellen (vgl.
DiStA 2019, 3). Die Legitimation, als nicht-be/hinderte Forscher*in kritische In-
klusionsforschung zu betreiben, liegt damit in der Bedingung, die Emanzipation
Marginalisierter als Bezugspunkt des eigenen forscherischen Handelns zu setzen.
Weiterfithrend soll hier auf den Ansatz des (Critical) Participatory Action Research
(C/PAR) (u.a. Fine & Torre 2021) verwiesen und dafiir plidiert werden, kritische
Ansitze der Aktionsforschung in der Inklusionsforschung (wieder) zu stirken, die
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insbesondere im deutschsprachigen Raum an gesellschaftsverinderndem Potenzi-
al eingebiifft haben (kritisch dazu Schonwiese 2020).

Wird der hier skizzierte emanzipatorische Anspruch der C/DS ernstgenommen,
leitet sich daraus ein klarer (hochschul- und wissenschafts-)politischer Appell ab,
in Forschung und Lehre — sowie nach auflen — Stellung fiir die Rechte be/hinderter
und mariginalisierter Personen zu beziehen und sich auch in der Erkimpfung ih-
rer Umsetzung zu involvieren. Weiter (gemeinsam) zu erkunden bleibt, wie geeig-
nete Formate und Allianzen zwischen Hochschule, zwischen (nicht-)be/hinderten
Wissenschaftler*innen und Aktivist*innen, Selbstvertretungsorganisationen und
weiteren zivilgesellschaftlichen und politischen Akteur*innen aussehen kénnten.

3 Fazit: Unendliche Spielarten als Motor fiir den
Inklusionsprozess?

Verschiedene disziplindre Zuginge entscheiden, auf welche Weise Inklusion un-
tersucht, ausgelegt und verstanden wird. Die Art der Betrachtung verdndert sich;
etwa abhingig davon, wer forscht, nicht zuletzt auch davon, wer forschen ,,darf*
und wer nicht. Die Frage nach dem (gesellschaftlichen) Wozu der Inklusion eroff-
net den Blick auf unterschiedliche ideologische Verortungen der Forschenden und
mit dem Wie der Umsetzung riicke die Diversitit moglicher inklusiver Praktiken
in den Fokus. Aufgeworfen sind damit Fragen der (Selbst-)Reflexion inklusionso-
rientierter bzw. inklusionspidagogischer Forschung und Lehre.

Labyrinthe haben nur einen Eingang, der gleichzeitig ihr Ausgang ist. Sie kennen
nur einen richtigen Weg. Die Ausfithrungen haben jedoch verdeutlicht, dass der
Inklusionsbegriff vielzihlige Zuginge und Abbiegungen birgt und auch benéotigt.
Es werden Kreuzungen offenkundig, die zum Nachforschen einladen. Ambiva-
lenzen, Widerstinde und Fragen, die provoziert werden, miissen dabei zu einem
gewissen Grad auch ,ausgehalten®, andererseits auch eingefangen werden kénnen.
Inklusion ist ein Aushandlungsprozess, der nicht allein auf administrativer Reform-
ebene stattfinden kann, sondern Selbstvertreter*innen und ibre solidarischen Verbiin-
deten in Forschung und Praxis stirken muss. Diese und weitere Spannungsver-
hiltnisse miissen auch in der und fiir die Lehrer*innenbildung diskutiert werden.
Die Navigation durch das Labyrinth wird damit Teil der gemeinsamen Auseinan-
dersetzung. Dabei geht es weniger darum, den Weg aus dem Labyrinth zu finden,
sondern in geeigneter Art und Weise dazu im Austausch zu bleiben.

Der Inklusionsbegriff kann so vielleicht besser als Maze verstanden werden, das
viele Ein- und Ausstiege, viele Wege und Abbiegungen kennt. Mazes werden dazu
genutzt, das riumliche Bewusstsein zu trainieren. Und so sehen auch wir unsere
Aufgabe darin, als Team ,,im Training“ zu bleiben. Der Beitrag versteht sich als
Einladung mitzumachen.
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Die Zeitschrift ,,Der Kriippel®.

Vorstellungen zur Erziehung von Kindern mit
Behinderungen in den 1920er und 1930er
Jahren im Roten Wien

1 Einleitung

Mit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention in den verschiede-
nen Lindern der Europiischen Union vor rund zehn Jahren gilt es, Inklusion
von Menschen mit Behinderungen zu realisieren. In der Bildung besteht der An-
spruch, Chancengleichheit fiir Kinder mit Behinderungen herzustellen und auch
deren Erziehung im Sinne inklusiver Vorstellungen zu gestalten. ,Erziechung®
gehort zu den Grundbegriffen der Pidagogik (vgl. Wehner 2019, 435), bleibt
jedoch in heutigen erzichungswissenschaftlichen Diskursen oft diffus. Er bewegt
sich zwischen Perspektiven, Handlungsorientierungen und Gesellschaftsvorstel-
lungen. Dennoch besteht in der Erziehungswissenschaft grundlegend Einigkeit
dariiber, dass Kinder durch Erzichung in die derzeitige Gesellschaft eingegliedert
werden. Daher konnen Erziehungsvorstellungen als Anhaltspunkt fiir bestehen-
de gesellschaftliche Verhiltnisse angesehen werden (vgl. Berger & Fend 2019;
Bonsch 2018). Der Erziehungsauftrag und die Erziehungspraxis wurden immer
schon zwischen Familie und Gesellschaft ausgehandelk.

Zugleich miissen auch Konzepte von Behinderung als prozesshaft, als sich ste-
tig wandelnd begriffen werden (vgl. Pfahl & Schénwiese 2022). Behinderung
als Phinomen ldsst sich historisch in unterschiedlichen Begrifflichkeiten wieder-
finden. In den 1920er und 1930er Jahren wurde die Idee der Fiirsorge und die
daran ankniipfende Kriippelfiirsorge in Osterreich vertreten, um Kinder mit Be-
hinderungen® zu bilden und zu erziehen. ,Kriippel® stellt in dem Zeitraum die
anerkannte Bezeichnung von kérperbehinderten (nicht aber geistig behinder-

3 In den Abschnitten 3. Quellenkorpus: Die Zeitschrift ,,Der Kriippel®, 4. Zwischen Schul- und Fami-
lienerziehung sowie Fiirsorge und Erzichung in die Gemeinschaft und 5. Verinderung innerhalb des
Argumentationstonus werden die Formulierungen ,behindertes Kind*“, , Kriippel“ u.a. als zeitgends-
sische Begriffe aus der Zeitschrift ,,Der Kriippel“ iibernommen. In den anderen Abschnitten wird in
Bezug auf heutige Diskussionen von Kindern oder Menschen mit Behinderungen gesprochen.
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ten) Menschen dar (vgl. Schonwiese & Wegscheider 2020, 11-13). Inklusion
hingegen war zu dieser Zeit noch kein Begriff. Trotzdem wollten auch damals
Menschen mit Behinderungen aus ihrer Position heraus sprechen und am gesell-
schaftlichen Leben teilhaben. Ein Wissen iiber das Phinomen Behinderung gibt
es demnach schon lange. Die Vorstellung dariiber, dass es auch fiir behinderte
Kinder einer planmifiigen Erziechung bedarf, kann jedoch erst mit der Griindung
erster Bildungsinstitutionen fiir ,Kriippelkinder in den 1760er Jahren in Verbin-
dung gebracht werden (vgl. Solarovd 1983, 8), wihrend heute Diskussionen iiber
Inklusion, Sonderschulen und allgemeine Fragen der Erziehung von Kindern mit
Behinderungen stattfinden (vgl. Pfahl & Schonwiese 2022).

2 Verortung der Zeitschrift ,,Der Kriippel®

Das Forschungsdesiderat iiber Vorstellungen zur Erziehung von Kindern mit Be-
hinderungen kann mittels einer Untersuchung von historischen Primirquellen
bearbeitet werden. Dabei bietet die Zeitschrift ,, Der Kriippel® als ein Mitteilungs-
organ von Menschen mit Behinderungen, Ansatzpunkte, etwas iiber Erziehungs-
vorstellungen fiir Kinder mit Behinderungen zu erfahren. Die Zeit der 1920er
und 1930er Jahre ist insofern interessant, als dass sie pidagogisch mit der Fiirsor-
ge und der , Entwicklung einer staatlich verantwortlichen Fiirsorge fiir Kriippel®
(Fuchs 1999, 0.S.) in Verbindung gebracht werden kann. Die Situation in Wien
ist herauszuheben, weil sie mit der Schulreform von 1919/1920 bis 1934 eine
vorreitende Position in Osterreich einnimmt. Vorstellungen von Expert*innen aus
dem sonderpidagogischen Bereich, die in ,Der Kriippel veréffentlicht wurden,
konnen am Beispiel von Wien einen wichtigen Hinweis darauf geben, welche Er-
zichungsaspekte in der Fiirsorge des frithen 20. Jahrhunderts in besonderer Weise
hervorgehoben wurden. Ziel ist es zu beleuchten, welche Erziehungsvorstellungen
von Kindern mit Behinderungen sich in der Zeitschrift ,Der Kriippel“ finden
lassen und wie sich diese in den damaligen Konzepten der Fiirsorge, aber auch der
Erzichung in die Gemeinschaft widerspiegeln. Zudem wird analysiert, inwieweit
diese Erziehungsfragen an Institutionen, gesellschaftliche Verhiltnisse, Anschau-
ungen und politische Positionen gekniipft sind.

3 Quellenkorpus: Die Zeitschrift ,,Der Kriippel

»Der Kriippel“ erschien in den Jahren 1927-1938 mit insgesamt 79 Ausgaben.
Die Zeitschrift diente als Mitteilungsblatt der Ersten osterreichischen Kriippel-
arbeitsgemeinschaft, welche ein Zusammenschluss korperbehinderter Menschen
in Osterreich war. Da ihr Motto ,Arbeit, nicht Mitleid! Arbeit, nicht Siechen-
haus® bereits verdeutlicht, dass sich auch kérperbehinderte Personen dieser Zeit
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als arbeitende Mitglieder der Gesellschaft verstehen bzw. diese Form von Teilhabe
fordern, ist auch davon auszugehen, dass kérperbehinderte Kinder in diesem Sin-
ne erzogen werden sollten. Zum Thema der Erziehung weist ,Der Kriippel“ 26
Beitrige auf, die sich sowohl zu den Zielen der Erzichung, den Methoden als auch
der institutionellen Verortung duflern. In einem Vorgehen, anlehnend an Land-
wehrs Vorschlige zur historischen Diskursanalyse (vgl. Landwehr 2018), wurde
vor allem auf die Spannunggsfelder Schule — Familie und Fiirsorge — Erziehung in
die Gemeinschaft fokussiert. Erste Erkenntnisse lassen sich durch eine Zihlung
des Vorkommens dieser Themen in den iiber die sogenannte Kriippelerzichung
sprechenden Ausgaben machen. Die Schulerzichung wird in 19 der analysierten
Beitrige thematisiert, wihrend die Familienerzichung lediglich in 6 Beitrigen
zum Thema gemacht wird. Dies kénnte darauf hindeuten, dass die Verantwor-
tung fiir die Erziehung eher bei der Schule als bei der Familie verortet wurde, oder
aber auch, dass man der Meinung war, auf die Schule mehr Einfluss beziiglich
Erzichungsfragen nehmen zu kénnen als auf die Familie. Beziiglich des zweiten
Spannunggsfeldes wird ebenfalls durch die Zihlung des Vorkommens deutlich,
dass Vorstellungen zur Erzichung in die Gemeinschaft in 15 Beitrigen und damit
zu einem Drittel hiufiger thematisiert werden als Vorstellungen zur Fiirsorge, die
lediglich in 10 Beitrigen vorkommen. Hier deutet sich bereits an, dass der Erzie-
hung zur Gemeinschaft mehr Bedeutung beigemessen wurde als der Fiirsorge fiir
die Einzelnen. Wihrend die Fiirsorge meistens nur in Form einer medizinischen
Sorge und Versorgung bzw. Erfiillung der Grundbediirfnisse der Kinder genannt
wird, werden beziiglich der Erziehung in die Gemeinschaft Dinge wie Niitzlich-
keit, Erwerbsfihigkeit und der Gemeinschaftswille angesprochen.

4 Zwischen Schul- und Familienerziehung sowie Fiirsorge und
Erziehung in die Gemeinschaft

Das PreufSische Kriippelfiirsorgegesetz vom 6. Mai 1920, durch das die Kriippel-
fursorge erstmals in Deutschland staatlich geregelt wurde, wird in ,Der Kriippel
herangezogen, um Forderungen in Hinblick auf die Kriippelfiirsorge zu begriin-
den. Diese scheinen jedoch weniger auf Fiirsorge, die als ein (Biirger-)Recht und
somit als gegeben betrachtet wird, sondern vielmehr auf gesellschaftliche Teilhabe
in Form von Erwerbsméglichkeiten gerichtet zu sein. So ist z. B. die Starkung des
Willens ein Thema, das in mehreren Beitrigen aufgegriffen wird und behinderten
Kindern ihr Kénnen bewusst machen soll. Zudem soll der individuelle Wille ei-
nem gemeinschaftlichen Willen untergeordnet oder im besten Falle niitzlich sein,
was wiederum den Fokus auf die Gemeinschaft lenkt. Die Erwerbsfihigkeit von
behinderten Kindern und Jugendlichen wird des Weiteren als 6konomischer Fak-
tor aufgegriffen. Es wird darauf eingegangen, dass eine nicht erwerbsfihige Person
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der Gemeinschaft zur Last fallen und Kosten verursachen wiirde, wihrend er-
werbsfihige Personen auch mit einer Behinderung niitzlich sein kénnten. Ebenso
wie bei nicht behinderten Kindern geht man durchaus davon aus, dass behinderte
Kinder einen Nutzen fiir die Gemeinschaft darstellen kénnen. Die Erziehung in
die Gemeinschaft sticht als das grof8e Erziehungsziel der 1920er und 1930er Jahre
im Roten Wien heraus, und zwar insbesondere als Aufgabe der Institution Schule.
Im Beitrag des Pastors Vietor (1928) wird dieses Ziel mit der Familienerziehung
in Verbindung gebracht. Der Autor merkt an, dass die Familienerzichung meist
misslinge, da behinderte Kinder entweder mit zu grofSer Nachsicht behandelt
wiirden oder als Last angesehen werden. Es sei daher Aufgabe der Schulerzichung.
diesen Missstand zu beheben und die Kinder durch das Erziehen zum Wollen
auf die Arbeitswelt vorzubereiten. Es sticht heraus, dass Familienerzichung zwar
angesprochen wird, der Fokus pidagogischer Aufgaben jedoch weiterhin auf die
Schule gerichtet bleibt. Als Mittel, um behinderte Kinder in die Gemeinschaft
einzugliedern, hebt Vietor die religiose Erziehung hervor, die ihnen dabei helfen
solle, ihr Minderwertigkeitsgefiihl zu {iberwinden. So ist es laut Vietor ,.¢in viel-
verbreiteter Irrcum, dafl mit der kdrperlichen Verkriippelung auch gleichzeitig
beschrinkte Bildungsfihigkeit verbunden sei (Vietor 1928, 54). Es ginge haupt-
sichlich darum, den Willen und das Selbstbewusstsein des Kindes zu stirken,
damit dieses sich in die bestehende Gesellschaft integriere.

Auch in den 1930er Jahren wird die Religion herangezogen, allerdings eher in
Bezug auf die Gemeinschaft, deren religiose Pflicht es sei, behinderten Kindern
zu helfen. Lohmann argumentiert unter anderen mit Bezug auf die Werte des
Christentums, dass Fiirsorge und Wohltitigkeit eine moralische Pflicht sei (vgl.
Lohmann 1928). Diese Pflicht wird dariiber hinaus im Kriippelfiirsorgegesetz
verankert. Die Fiirsorgepflicht ergebe sich aus dem Wesen des Sozialismus und
kann dadurch als Staatsangelegenheit gesehen werden. Fiirsorge wird somit nicht
aus sich selbst heraus begriindet, sondern zum Zwecke der Enkulturation. Dies
machen insbesondere die Beitrige des Sonderschulleiters Radl zur Erziehung in
die Gemeinschaft innerhalb der Schulerzichung deudich. Das Thema der Fiirsor-
ge wird dort meistens als medizinische Sorgeleistung oder Erfiillung von Grund-
bediirfnissen aufgegriffen und als sowieso gegeben angesehen. Fiirsorge scheint
fiir den Piddagogen selbstverstindlich und wird zur Begriindung genutzt, sich an-
kniipfend daran stirker auf die Erziechung der Kinder in die Gemeinschaft kon-
zentrieren zu konnen. Schlussfolgernd kann gesagt werden, dass die Schule als
gesellschaftlich institutioneller Ort die Eingliederung kérperbehinderter Kinder
in die Gesellschaft durch ihre allgemeine Erziechung in den Vordergrund stellt und
Fiirsorge lediglich als Mittel begreift, Erzichung — im Sinne einer Eingliederung in
die Gemeinschaft — zu erméglichen.

Wihrend sich nun vermuten lassen kénnte, dass insbesondere die Familie den Part
der erziehenden Fiirsorge zu iibernechmen hatte, kann dies aus den Analysen nur
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teilweise herausgelesen werden. Die Familienerziehung wird durch grundlegende
Erzichungsprinzipien und Ratschlige zum erzieherischen Umgang im familidren
Umfeld angesprochen. Die Anzahl der Beitrige die sich zur Schulerziechung fin-
den lassen (19), ist jedoch um einiges grofler als jene, die Familienerziehung (6)
thematisieren. Zudem fillt auf, dass die Beitrige zur familidren Erziehung fast
immer auch den Bereich der Schulerziehung* ansprechen. Z. B. wird in den Bei-
trigen Radls tiber die Erzichung in der Wiener Sonderschule das Thema Familie
zwar angesprochen, allerdings nur im konomischen Kontext, wenn es um die Fi-
nanzierung des Schulgeldes geht. Dabei wird die Idee der Solidaritit aufgegriffen,
indem betont wird, dass wohlhabende Familien die Kostendeckung von Familien
in prekiren Verhiltnissen decken. Familie wird in diesen Beitrigen nicht als eigen-
stindige Erzichungsinstanz dargestellt, sondern als Beziehungsgeflecht, das in der
Erzichung behinderter Kinder durch Schulerzichung entlastet werden muss. Der
Armutskontext wird fast ginzlich aufler Acht gelassen.

Eine inhaltliche Verantwortung der Familie fiir die Erziechung von behinderten
Kindern wird im Beitrag von Rand’® aus dem Jahr 1933 thematisiert, in dem den
Eltern die ,girtnerische Tatigkeit“ (Rand 1933, 31-32) empfohlen wird. Aber
auch Rand bezieht ihre Ratschlige zur richtigen Erziehung nicht auf Sorgetitig-
keiten, sondern auf die Erzichung in die Gemeinschaft und nutzt als Beispiel die
Institution Kindergarten, um die richtige Art der Erziechung — das ,,Gértnern® — zu
betonen. Schlussfolgernd wird deutlich, dass Vorstellungen zur Familienerziehung
als eigenstindiger Beitrag zur Enkulturation von Kindern mit Behinderungen in
»Der Kriippel® rar sind. Die erzieherische Titigkeit wird nur zum geringen Teil
den Eltern, stirker jedoch dem Lehrpersonal an Schulen als allgemeine Aufgabe
zugesprochen; neben kérperlichen wird stark auf gemeinschaftliche Titigkeiten
als geeignete Methodik dafiir verwiesen. Insgesamt lisst sich der Begriff Sorge
zwar in der Fiirsorge und der Kriippelfiirsorge wiederfinden und wird auch in
»Der Kriippel“ als Erziehungsmethode herangezogen. Der sich im Roten Wien
verankernde Austromarxismus stellt allerdings die gesellschaftliche Eingliederung
in den Mittelpunkt. Fiirsorge wird meist nur in Verbindung mit medizinischer
Sorge oder in Verbindung mit christlicher Wertvorstellung wie der Nichstenliebe
angesprochen. Hierbei muss jedoch auch erwihnt werden, dass religiése Argu-
mente hiufig verwendet werden, um den gesellschaftlichen Nutzen von Fiirsorge
zu untermauern. Eine von gesellschaftlichen Anspriichen losgeldste Fiirsorge, die
auch von Seiten der Menschen mit Behinderungen nichts zuriickerwartet, wird
iiberhaupt nicht aufgegriffen.

4 In Bezug auf Erzichung und Fiirsorge wird das Thema Heimerziehung nicht thematisiert. Schul-
erzichung wird nur in Hinblick auf Sonderschulen angesprochen.

5 Rands professioneller oder institutioneller Hintergrund wird nicht benannt und lisst sich auch aus
anderen Quellen nicht rekonstruieren.
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5 Verinderung innerhalb des Argumentationstonus

Ein zweiter Aspekt, der sich aus der Untersuchung der Beitrige herausarbeiten
lisst, bezieht sich auf die Verinderungen in den Argumentationslinien und dem
Tonus der Beitrige in den 1930er Jahren. Es ist ein Wechsel von politischen For-
derungen zu gesellschaftlichen Legitimationen beziiglich der Erziehung behinder-
ter Kinder erkennbar. Die Beitrige der 1920er Jahre weisen einen stark fordern-
den Charakter auf und sind zudem stirker im Bereich der Ratgeber, Berichte aus
dem Ausland und Informationen iiber Gesetzeslagen angesiedelt. Besonders der
Beitrag 7/8 von 1929 beschreibt ausfiihrlich, was im Ausland hinsichtlich Kriip-
pelfiirsorge und Kriippelerzichung erreicht wurde und woran sich Osterreich ein
Beispiel nehmen sollte. Zudem wird immer wieder auf das PreufSische Kriippel-
fiirsorgegesetz verwiesen, welches als rechtliche Grundlage der Forderungen nach
Erziehung benannt wird. Dass die Kriippelfiirsorge sowie die Erziehung von be-
hinderten Kindern ein Selbstverstindnis ist, kristallisiert sich in den Ausgaben der
1920er Jahre heraus.

Dies indert sich in den 1930er Jahren, welche zwar zuerst noch auf Ziele und
Forderungen verweisen, zunehmend jedoch in Begriindungsdruck geraten. Erzie-
hung fiir behinderte Kinder scheint zwar in den Augen der Autor*innen weiterhin
wichtig und erforderlich zu sein, wird jedoch nicht mehr als gemeinschaftlicher
Wert wahrgenommen. Was zuvor noch Forderungen an Gemeinschaft und Po-
litik waren, scheinen ab den 1930er Jahren Legitimationen zu sein, warum be-
hinderten Menschen iiberhaupt noch Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte.
Es lisst sich eine Aufldsung des Selbstverstindnisses der Erziehungsbediirftigkeit
behinderter Kinder erkennen, die sich in einen starken Begriindungsdruck fiir
die Erziehung der ,Kriippelkinder wandelt. Eine Beitragsform, welche in den
1930er Jahren stirker zum Einsatz kommy, ist die des Essays. Besonders der Bei-
trag von Rischawy (1934, Ausgabe 11/12) ,,Soll man die Miihe, die man gebrech-
lichen Kindern zuwendet, nicht gesunden widmen?“ weist bereits im Titel auf
eine scheinbar gesellschaftliche Frage hin, welche er jedoch in seinem Essay direkt
verneint. In diesem, wie auch in anderen Beitrigen, wird an die Humanitit und
Nichstenliebe appelliert und es werden 8konomische Vorteile fiir die Gemein-
schaft herausgehoben, wenn man der Erziehungsbediirftigkeit behinderter Kinder
nachginge. Anhand dieser Beispiele tritt der historische Kontext der Zeitschrift
als wichtiger Einflussfaktor hervor. Zum einen wird immer wieder auf Gesetzes-
reglungen Bezug genommen, zum anderen scheint der Machtwechsel und die
zunehmende Ubernahme der faschistischen Gruppen die Arbeitsgemeinschaft der
Zeitschrift in eine Art Schutzmodus zu dringen, welcher den stirker legitimieren-
den Charakter der Argumentationslinien begriinden kdnnte. Konkret werden die
gesellschaftlichen Verhiltnisse und der politische Umschwung der 1930er Jahre
in ,Der Kriippel“ jedoch nicht angesprochen. Die Wirkung zwischen dem his-
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torischen Kontext und der Verinderung innerhalb des Diskurses kann daher nur
vermutet und zwischen den Zeilen gelesen werden.

6 Diskussion & Fazit

Da Erziehung in die Gemeinschaft in den Beitrigen der Zeitschrift ,Der Kriip-
pel“ grofigeschrieben wird, kann davon ausgegangen werden, dass Kinder mit
Behinderungen dahingehend erzogen werden sollten, selbsttitige Mitglieder der
Gemeinschaft zu werden. Sie sind durchaus bereit, sich in Verhiltnisse einzuord-
nen und diese zu erfiillen, um Teil der Gemeinschaft sein zu kénnen. Die Ermég-
lichung der Erwerbstitigkeit durch den Staat wurde mit einer Riickgabelogik ver-
bunden. Auf Seiten des Staates wurde insbesondere durch die Institution Schule
fiir eine Erziehung in die Gemeinschaft und Fiirsorge gesorgt. Die Fiirsorgeidee
des untersuchten Zeitraums strebte auf paradoxe Weise die Eingliederung von
Kindern mit Kérperbehinderungen in die Gemeinschaft mittels institutioneller
Aussonderung (z.B. Sonderschulen) an (vgl. Fuchs 1999). Von und unter den
Menschen mit Kérperbehinderungen wurde gefordert, iiber ihre Erwerbstitig-
keit etwas an die Gemeinschaft zuriickzugeben, um so auch ein gleichwertiger
Teil dieser zu sein. Sowohl die Aushandlung um den Erziehungsauftrag als auch
das Bediirfnis von Menschen mit Behinderungen nach Teilhabe sind heute noch
diskutierte Themen. Wihrend um den Erziehungsauftrag zwischen Familie und
Schule immer noch gerungen wird, ist die Forderung nach gesellschaftlicher Teil-
habe in den Disability Studies stark an den menschenrechtlichen Begriff der In-
klusion gekniipft und ist in diesem Sinne nicht an eine Riickgabelogik gekoppelt.
Es besteht nicht die grundlegende Frage danach, ob auch Kinder mit Behinderun-
gen ein Recht auf Erziehung haben, denn dieses haben sie sowohl auf familiirer
als auch auf institutioneller Ebene. Trotzdem werden weiterhin Diskurse um die
Art der Erziehung von Kindern mit Behinderungen gefiihrt (z. B. der Diskurs zu
Sonderschulen oder Férderklassen). Beides, Vorstellungen von Erziehung sowie
von Behinderung, miissen daher als prozesshaft und als sich gemeinsam mit dem
gesellschaftlichen Kontext wandelbare Konzepte bezeichnet werden.

Quellen®

Radl, H. (1927
Radl, H. (1930
Radl, H. (1930
Radl, H. (1934

: Die Erziehung verkriippelter Kinder im Elternhaus. Der Kriippel (3), 3—4.

: Die Wiener Sonderschule fiir verkriippelte Kinder (Teil 1). Der Kriippel (3/4), 4—
: Die Wiener Sonderschule fiir verkriippelte Kinder (Teil 2). Der Kriippel (5/6), 3—
: Die kérperliche Erziehung in der Kriippelschule. Der Kriippel (1/2), S. 2-5.

6.
6.

oo

6 Gedruckte Quellen [Zeitschrift ,,Der Kriippel“ von 1927-1938, Wien (Primirquelle)]
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Lohmann, J. (1928): Das Kriippelfiirsorgegesetz vom 6. Mai 1920 fiir Preufen. Der Kriippel (4),
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Raum fiir machtsensible gemeinsame
Entwicklung: dialogische, sprachheterogene
und gleichwiirdige Forschung'

In der Stadtbuchhandlung gab es eine Autoren Ecke. Wo unser Buch mit Ausgestellt war.

Megga toll. Fiir mich war es auch Spannend wiir alles auf mich zugegangen ist. Und auf
das Buch mich alles angesprochen hatte. Querbeet, Verschiedene Menschen haben mich
darauf angesprochen. Es ist schon, aber auch ungewohnt, Von so vielen Menschen ange-
sprochen zu werden. Aber mittlerweile habe ich mich schon daran gewdhnt.

Anfang 2022 erschien das Buch ,,,Ich mache mir einfach mehr Gedanken iiber die
Gesellschaft als iiber mich® — Leben, Lernen und Arbeiten zwischen inklusiven An-
spriichen und exklusiven Traditionen“ (Netti, Boban & Hinz 2022). In ihm geht es
darum, wie Patricia Netti ihr bisheriges Leben und ihre Erfahrungen, u.a. als Schii-
lerin in einer ,ausgelagert-eingelagerten Klasse®, reflektiert und welche Resonanz
dadurch bei Ines Boban und Andreas Hinz als langjihrigen Freund*innen und als
Inklusionsforscher*innen entsteht. In einem rahmenden Kapitel ordnen sie Patricias
Narration vor dem Hintergrund der Zeit ein, auf die sie sich bezieht. In diesem
Buch bearbeiten wir zu dritt u.a. die Frage, inwiefern Riume angenehme Orte fiir
gemeinschaftliche Erfahrungen sein kénnen oder auch Orte der Entmutigung, der
Beschimung, in der Wortschépfung von Patricia Orte des ,,Einstummens® (ebd.,
130). Dafiir sind Machtverhilenisse und ihre Ausgestaltung zentral — sowohl zwi-
schen Akteur*innen in Prozessen als auch in Strukturen. Analog zum Buch schrei-
ben wir auch diesen Text bewusst im narrativen Stil.

Ich habe nicht gedacht, das ich mal Buch Autorin Werde, eines so Super gutem Buches.
Es fiihlt sich toll an Buchautorin zu sein. Wir haben versucht, gemeinsam einen
Text zu erstellen, der Raum — im konkreten wie im {ibertragenen Sinne — fiir eine
gemeinsame Entwicklung bietet und in dem der Forschungsprozess dialogisch,
sprachheterogen und gleichwiirdig angelegt ist. Wie weit das gelungen ist, mdgen
andere einschitzen; erste Hinweise gaben vier kritische Leser*innen, die — aus
unterschiedlicher Nihe und Distanz zu uns dreien und den Geschichten — riick-
meldeten, was der Text bei ithnen ausloste. Viele Menschen sagten auch, durch dieses

1 Patricia hat sich dafiir entschieden, diesen von uns verfassten Text zu kommentieren und sich in kursiver
Schrift einzubringen; natiirlich bleiben wir ihrem originalen und originellen Stil treu.
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Buch erfubren sie von meinem Leben noch mebr. Und Lernten durch dies und meiner
AusdrucksweifSe, mich dadurch besser kennen. So wie ich die Menschen hier, In meiner
Umgebung, wahrgenommen habe. So wie ich es auch Geschrieben habe. Diese Beob-
achtungen, und Wahrnehmungen, waren fiir mich hichst Interessant.

1 Fragestellungen und Herausforderungen

In diesem Beitrag geht es nicht um die Inhalte des Buchs, sondern um den Prozess
der Entstehung. Wenn er als Forschungsprozess verstanden wird, stellen sich Fra-
gen und Herausforderungen, die uns wihrenddessen beschiftigten, u.a.:

* Wie kdnnen wir den Prozess so gestalten, dass unsere gleichwiirdige Freund-
schaft und nicht unsere unterschiedlichen Erfahrungshintergriinde dominieren,
die u. U. zu m/paternalistischen und ableistischen Schieflagen fithren kénnten?
Wie kénnen wir im Prozess gleichberechtigte Kooperation sichern?

* Wie konnen wir das Verhiltnis der Textteile so gestalten, dass nicht Patricias
»Praxisbericht“ durch eine theorieorientierte Einordnung von Ines und Andreas
instrumentalisiert und damit entwertet wird, dass also unser Theorie-Praxis-
Verhiltnis ein gleichberechtigtes mit wechselseitiger Reflexion wird?

* Wie kénnen unsere unterschiedlichen Denk- und Sprachstile angemessen zur
Entfaltung kommen? Wie kénnen wir Anspriiche an Partizipation und Inklu-
sivitit einlésen?

Diese Fragen spielten auch bei den Riickmeldungen der vier kritischen Leser*innen
eine wichtige Rolle; einzelne Aussagen finden sich im weiteren Text.

2 Grundlegende Prinzipien

Fiir den Ansatz des Buchs sind drei Grundprinzipien kennzeichnend, die wir erst
im Riickblick formulieren. Sie bilden gleichzeitig auch in bewusster Zuspitzung
kritische Stellungnahmen zu Forschung im Bereich Inklusion.

2.1 Dialog und Austausch im Prozess der Arbeit als Team — statt ,, Vampir-
Strategie” empirischer Forschung

Der Entwicklungsprozess des Texts startete auf der Basis vieler Geschichten, die
Patricia teils erzdhlte und die wir teils gemeinsam erlebten. So saflen wir drei
zusammen und iiberlegten, welche Bereiche wichtig und auch fiir Leser*innen in-
teressant sein konnten. Keine*r von uns wusste anfangs, was im Vordergrund ste-
hen wiirde; es gab jedoch absehbare Wahrscheinlichkeiten (s. u.). Patricia begann,
sich auf Basis der Stichwortliste Notizen zu machen und ihre handschriftlichen
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Entwiirfe auf dem Laptop zu schreiben. Meine Texte die ich fiirs Buch Geschrie-
ben habe, entstanden die aller aller meisten Morgens im Bett, oder auch mal mittags
auf meinem Sofa. Da kamen mir die besten Ideen zu unseren Themen. Das machte
mir voll viel SpafS. Erste abendliche Lesungen fithrten dann zu Kommentaren,
Nachfragen und Ideen, was sie noch erginzen konnte; das jahrelang entstandene
gemeinsame Wissen um die Dinge war dafiir befruchtend. Einige Ideen nahm
Patricia auf, andere nicht. Nachdem es zunichst um vielfiltige Freizeitaktivititen
in starker sozialer Einbindung ging, kamen nach ein paar Wochen auch proble-
matische Geschichten zur Sprache — einige von ihr nie vorher thematisiert. Es war
Siir mich, mit euch beiden, Ines und Andreas, Zusammen unser Meisterwerk, unseres
Gemeinsames Buches mit euch beiden zu Schreiben. Ich habe sicher in unserem tun,
in unserem Arbeiten mich sehr sehr Woblgefiiblt dabei.

Dieser Zugang steht im Kontrast zu empirischer Forschung, die in bewusster
Zuspitzung als ,Vampir-Strategie“ bezeichnet werden konnte: Forscher*innen
bewegen sich in die Praxis hinein, saugen sie fiir die Datenerhebung aus und
verschwinden zur Auswertung in Hochschulen — oft auf Nimmerwiedersehen.
Ergebnisse erfahren die ,,Forschungsobjekte® oft nur, wenn sie sich die Berichte
kaufen. Riickmeldungen und Austausch — mit dem grof8en Potenzial zu beidersei-
tigen Lernzuwichsen — finden selten, oft gar nicht statt.

Wie wenig auch grofle empirische Untersuchungen eindeutige Ergebnisse her-
vorbringen, zeigt die Hamburger Untersuchung in den 1990er Jahren iiber die
Entwicklung der Kinder im Schulversuch ,Integrative Grundschule in sozialen
Brennpunkten®, bei der viele Studierende in vielen Schulen iiber mehrere Jahre
vielfiltige Daten sammelten. Die Forschungsgruppe einigte sich schlussendlich
nicht auf eine gemeinsame Interpretation der Ergebnisse und publizierte so zwei
kontrire Interpretationsvarianten (vgl. Hinz et al. 1998). Das war ein schwaches,
aber immerhin transparent gemachtes Ergebnis. Wie viel weniger z. B. aus schrift-
lichen Befragungen von hunderten Schiiler*innen mit Forderbedarf in allgemei-
nen Schulen zur sozialen Integration gezogen werden kann, wenn der pidagogi-
sche und soziale Kontext im Dunkeln bleibt, ist leicht vorstellbar.

Fiir uns drei war dagegen selbstverstindlich, dass als Erste Patricias Eltern sowie
ihre Freundin und frithere Lehrerin Edith Mang die erste Fassung des Texts la-
sen und zu ihm Stellung nahmen — nicht, um ihn zu genehmigen. Sie duflerten
Begeisterung und Faszination, an wenigen Stellen schlugen die Eltern schriftlich
Verinderungen in Patricias Textteilen vor, die auffielen, weil sie nicht ihrem Stil
entsprachen. An ein, zwei Stellen gab es auch gemeinsame Uberlegungen, ob die
konkreten Schilderungen problematischer Situationen von anderen Beteiligten im
Sinne ,iibler Nachrede® rekonstruiert werden kénnten. Zu all diesen Textpassagen
wurden Formulierungen gesucht und gefunden, die von allen akzeptiert wurden.
Zudem meldeten die kritischen Leser*innen ihre Eindriicke riick; dabei domi-
nierten positive Eindriicke, es gab einige konkrete kritische Aspekte. Einige von

doi.org/10.35468/5993-13

127



128

Ines Boban und Andreas Hinz

ihnen sind im einleitenden Kapitel des Buchs offengelegt. So wies Sandra Boger
darauf hin, fiir sie sei faszinierend, wie Patricia als ,,starke Frau® deutlich werde —
und trotzdem sei zu erwarten, dass viele sie primir als ,,Frau mit Lernschwierigkei-
ten” (und Ines und Andreas primir als ,Inklusionsforscher*innen®) lesen wiirden.
Und Stefli Knorr duflerte beeindruckt, wie deutlich Patricia die ,,sonderpidagogi-
sche Ubergriffigkeit in der Schule thematisierte und damit bei ihr selbstkritische
Reflexion anregte.

2.2 Originale und originelle Sprachstile in voller Vielfalt —
statt homogenisierender ,,leichter Sprache®

Zentral war, dass die unterschiedlichen Weisen zu denken und sich sprachlich aus-
zudriicken zur Geltung kommen kénnen sollten — und dies auch in unterschied-
lichen Schrifttypen. Dass Patricias individueller und schwibischer Sprach- und
Schreibstil authentisch enthalten sein sollte, lag auf der Hand. So sebe ich das auch,
in meiner AusdrucksweifSe, so wie ich es Geschrieben habe, und ich es Riiber gebracht
habe Einfach zu lassen. Er wurde gemeinsam nur dort verindert, wo das Verstehen
des Texts erschwert war und Wortwiederholungen sowie sehr freigiebig vergebene
Kommata das Lesen weniger fliissig machten. Auch der Schreibstil von Ines und
Andreas sollte zuginglich gestaltet werden; daher wurden viele Fachtermini im
Hinblick auf allgemeinverstindliche ,,Ubersetzungen® hinterfragt. Spannend war
Siir mich, das die meisten Menschen sagten. Deine Texte Pati, waren ja am besten
Geschrieben & auch besser fiir uns zu verstehen. Das machten die Menschen die das
Buch gelesen haben, mir schon sehr sebr deutlich.

In starkem Kontrast hierzu liegt der Anspruch an Texte auf ,leichte Sprache®.
Sein Anliegen, die Zuginglichkeit von Texten zu erhéhen, kénnen wir nur unter-
stiitzen. Bei dem Versuch, einen IFO-Tagungsband in dieser Form zu publizieren
(vgl. Seitz et al. 2013), wurden jedoch nicht nur die Schwierigkeiten deutlich,
wissenschaftliche Texte entsprechend zu modifizieren. Dariiber hinaus stellt sich
auch die Frage, ob hier sprachlich nicht wieder eine ,Zwei-Gruppen-Theorie*
(vgl. Hinz 2004) reproduziert und ein Dualismus von ,schwerer” und ,leichter®
Sprache erzeugt wird. Die ,leichte” Variante konnte dann im Extremfall zu einer
,banalisierten Sondersprache” werden, die die reduktionistische Didaktik traditi-
oneller ,Geistigbehindertenpadagogik” fortfiihre.

Es wire ein Verlust gewesen, die individuellen Sprach- und Schreibstile im Sinne
Lleichter Sprache® einzuebnen. Tomer Gardi bestirkt mit seinem Plidoyer ,fiir
die Sprachenvielfalt in der einen Sprache, fiir die Regeliibertretung, fiir das nicht
Normierte” (2019, Klappentext) diese konsequent inklusive Haltung. Als kriti-
scher Leser machte Peter Tiedeken zudem darauf aufmerksam, dass es nicht nur
eine Frage der Zuginglichkeit, sondern vor allem eine der spezifischen Asthetik
sei, Patricias Schreibstil im Original deutlich werden zu lassen; die anderen Teile
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kommentierte er als ,erfrischend unwissenschaftlich“ und ,,an keiner Stelle {iber-
griffig®. Es war zwischen uns drei Autor*innen klar, dass wir alle im Prozess der
Erstellung des Texts Riickfragen erhielten, wenn eine*r von uns an die Grenzen
des Verstehens kamen.

2.3 Gleichwiirdige Forschung — statt ,,partizipativer Forschung mit
»Forschenden® und ,,Ko-Forschenden®

Ein drittes Grundprinzip des Buchs kann als gleichwiirdige Forschung bezeichnet
werden und schliefSt damit an die Menschenwiirde als Basis fiir die Menschen-
rechte an.

Wir waren alle drei ,,Autor*innen — ohne ,Ko“ — und unsere Erfahrungshinter-
griinde waren die Basis fiir die Entstehung dieses Texts. Ohne Patricias Geschich-
ten hitte es das Buch nicht geben kénnen, denn nur sie hat diesen Erfahrungs-
schatz mit der Perspektive einer Pionierin in verschiedenen Situationen: In der
Schule war sie frithe Zeugin eines — auch wenn es damals den Begriff noch nicht
gab — inklusiven Unterrichts unter erschwerten institutionellen Bedingungen; im
Baden-Wiirttemberg der 1990er Jahre gab es nur die Realisierungsmaéglichkeit der
aus der ,Schule fiir Geistigbehinderte ,ausgelagerten” und in die Grund- und
spiter Hauptschule ,eingelagerten® Klasse, die Patricia ,,saubléd” fand und durch
eine einzige Klasse ersetzt wissen wollte (Netti, Boban & Hinz 2022, 29). Auch
bei Zukunftsfesten war sie eine Vorreiterin, sowohl in der Rolle der Hauptper-
son, deren Lebensweg dreimal deutliche Impulse erhielt (vgl. ebd., 45-52), als
auch in der Rolle der Graphischen Moderatorin, die Zukunftsideen in graphische
Symbole umsetzte (vgl. ebd., 53-59). In der Qualifizierung als Kunstassistentin
(vgl. ebd., 60-65) sowie als technische Mitarbeiterin in der Gemeinschaftsschule
mit einem unbefristeten Arbeitsvertrag diirfte sie auch als Pionierin gelten (vgl.
ebd., 122-129). Ines’ Perspektive als Freundin, Kooperationspartnerin in vielen
Situationen und Forscherin spiegelt sich vor allem in der Resonanz auf die ein-
zelnen Geschichten wider. Und Andreas’ Erfahrung als vielfacher ,Buchmacher
war neben seiner Perspektive als Freund und Partner in manchen Situationen ein
Hintergrund, der vor allem im abschlieflend rahmenden Kapitel (vgl. ebd., 146
173) deutlich wird. Diese drei unterschiedlichen Erfahrungsgriinde zu reflektie-
ren, stellt aus unserer Sicht keinen Fall von ,,Othering” dar, es sei denn, wir sind
alle drei ,,Others”. Im Riickblick erscheinen Patricia und Andreas als systemati-
scher und eher linear arbeitende Autor*innen in Relation zu Ines’ eher intuitivem
und zyklischem Arbeitsstil. Dass wir im Buch nur zwei (statt drei) verschiedene
Schrifttypen benutzen, kénnte zu der Missinterpretation fithren, dass auch wir
implizit einer Zwei-Gruppen-Theorie folgen, geht jedoch auf die Tatsache zuriick,
dass Ines und Andreas seit 1987 gemeinsam Texte verfassen.
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Ein Gleichwiirdigkeit stirkender Aspekt des Buchs sind viele Fotos und Grafiken,
die Lebenssituationen und Kunstwerke von Patricia, letztere in einer eigenen Aus-
stellung (vgl. ebd., 112-120), zeigen und Reflexion iiber sie anregen. Sie kénnen
eine Briicke sein fiir Menschen, fiir die sich Inhalte weniger iiber viele Buchstaben
als eher bildlich vermitteln; Judy Gummich meldet als kritische Leserin riick, dass
ihre Tochter oft im Buch blittert und sich die Bilder anschaut.

Hier zeichnet sich ein Kontrast ab zu partizipativer und als inklusiv bezeichne-
ter Forschung (vgl. Buchner, Koenig & Schuppener 2016; Hauser 2020). Der
Schritt der Partizipation von Menschen mit Lernschwierigkeiten an Forschung
ist wichtig, jedoch bleibt der Fokus oft auf sie begrenzt. Selten geht dort es um
wohnungslose, langzeitarbeitslose oder gefliichtete Menschen, um Kinder und
Jugendliche oder andere Personenkreise, die wenig Zugang zu Forschung haben.
Neben diesem Tunnelblick fillt auf, dass auch hier eine Zwei-Gruppen-Theorie
reproduziert wird, die sich als ,akademische Forschende® und ,,Ko-Forschende
(mit Lernschwierigkeiten)“ manifestiert (Hauser 2020, 25), also als ,,Forschen-
de“ und ,,Auch-Forschende®. Dies wird begriindet: ,Durch die klare begriffliche
Abgrenzung ist es den Lesenden immer méglich, nachzuvollziehen, auf welche
Personengruppe sich die jeweiligen Ausfithrungen beziehen® (ebd., 275). Und
es wird problematisiert und als sinnvolle Reaktion auf die Marginalisierung der
zweiten Gruppe erklirt (vgl. ebd.). Zudem ist das Anliegen des Empowerments
der trilemmatischen Inklusion zufolge auf die Definition eines ,,Wir“ angewie-
sen (vgl. Boger 2017, 0.S.); sie stellt gleichzeitig eine Barriere fiir gleichwiirdige
Kooperation dar, indem sie gesellschaftliche Machtverhiltnisse widerspiegelt,
anstatt sie zu dekonstruieren (vgl. ebd.). Sosehr partizipative Forschung fiir sich
in Anspruch nimmt, ,herrschaftskritische Zuginge“ (Hauser & Plangger 2015,
385) zu vertreten, so ambivalent erscheint es, wenn vom ,Einbezug ,Betroffe-
ner (ebd.) die Rede ist, denn wer ist von Inklusion (nicht) betroffen?

Die Gleichwiirdigkeit ist auch in dem Sinne bedeutsam, dass fiir die Inhalte des
Buchs insgesamt leitend war, was Patricia aus ihrer Perspektive eingebracht hat,
welche Themen sie angesprochen und welche sie unthematisiert gelassen hat. Dass
dadurch bestimmte Aspekte in den Vordergrund geriickt werden und andere im
Hintergrund bleiben, ist eine Folge dieses induktiven Herangehens, das Patricias
intersektionalem Blick folgt. Andere Autor*innen mit primir sexismus- oder ras-
sismuskritischem Fokus hitten wohl Anderes betont. Mit Patricias Blickwinkel
scheint die verbreitete Verengung des Inklusionsdiskurses auf den Aspeke Behin-
derungserfahrung reproduziert zu werden. Peter Tiedeken hat als kritischer Leser
darauf hingewiesen: Es wire ein iibergriffiges Theorie-Praxis-Verhiltnis, wenn
das intersektionale Zusammenwirken von Diskriminierungslinien iiber Patricias
Geschichten gestiilpt worden wiire. Da erschien es sinnvoller, die je eigene Per-
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spektive transparent, diskutierbar und kritisierbar zu machen. Es war fiir mich
ein sehr sehr Schones Gefiibl, nach mebr als Zwei Jabren, die Herstellung, unseres
gemeinsamen Buches als Fertig dann in meinen Eigenen Hinden zu hallten. In dem
Moment war fiir mich klar. Jetzt beginnt ein ganz anderer Lebensabschnitt fiir mich.
Ich Persinlich konnte es nicht fassen, dass ich erfubr von Leuten, das es in beiden
Buchhandlungen ausgestellt war. Ich habe mich Unglaublich dariiber gefreut. So toll.
Ich war richtig Sprachlos erstmal.

3 Fazit

Ausgehend von den Erfahrungen mit der Entwicklung dieses Buchs stellen wir
abschlieend verallgemeinernde Uberlegungen an. Inklusionsforschung bedeutet
nicht nur Forschung iiber Inklusion, sondern auch inklusive Forschung. Analog
zur Menschenrechtsbildung, in der Bildung iiber, durch und fiir Menschenrechte
realisiert wird (vgl. Reitz 2020), ist dies auch fiir die Inklusionsforschung formu-
lierbar. Inklusive Forschung hat

* Inklusion zum Gegenstand, forscht also sber Inklusion. Dies fithren wir im
Buch aus zu verschiedensten Bereichen, beginnend mit Familie, Kita und Schu-
le, fortgesetzt durch das Schliisselelement der Zukunftsplanung sowie verschie-
denste Praktika, Reise- und Besuchssituationen, bis hin zum Freizeitbereich
und Gedanken zur Zukunft und zur Gesellschaft.

¢ Inklusion als Methode, forscht also durch Inklusion. Das Buch bildet den Ver-
such, gleichwiirdig einen gemeinsamen Text zu erstellen, der gleichzeitig unsere
individuellen Stile und Anteile deutlich werden lisst — ganz im Sinne der ,,Ge-
meinsamkeit der Verschiedenen®.

* Inklusion als Anliegen, forscht also fiir Inklusion. Sie ist nicht neutral, sondern
macht ihre Position und Perspektive transparent. Mit dem Buch versuchen wir
einen Beitrag dazu zu leisten, dass andere, bisher wenig kommunizierte Pers-
pektiven gestirkt werden, marginalisierte Narrative zur Geltung kommen und
eine andere Gestaltung von Riumen bestirkt wird.

Wie weit wir diese Trias inklusiver Forschung realisieren konnten, mégen Andere
einschitzen. Aus unserer Perspektive erscheint es als sinnvoller und attraktiver
Nordstern, sich an diesen drei Aspekten zu orientieren und Schritte in seine Rich-
tung zu gehen. Mit Gardi (2019, 141) gesagt: ,Und die Worter leben. Aufle-
ben. Beleben.“ Moge es mehr solche ,,GehSchichten® geben, fiir die die ,,Schén-
heit der Differenz® (Haruna-Oelker 2022) in der Erginzung unterschiedlicher
Forscher*innen tragend ist.
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Ausgeschlossen sein, dazugehoren —
Inklusion in der EUREGIO

Im Rahmen der Studie ,Lebenswelten Jugendlicher in der EUREGIO Tirol, Siid-
tirol und Trentino® wurden von Mirz 2020 bis Januar 2021 insgesamt 6650 Ju-
gendliche zwischen 14 und 16 Jahren in den drei Regionen der Europaregion
anhand eines onlinebasierten Fragebogens zu verschiedenen Lebensbereichen be-
fragt: Wie geht es ihnen in Schule, Familie und Freizeit, welche Werte sind ihnen
wichtig, welche Rolle spielt Religion in ihrem Leben, welche Perspektiven haben
sie fiir ihre Zukunft, welche Angste haben sie und wie sehr sind sie auch politisch
interessiert und engagiert (vgl. Vollmer, Koller & Hoffmann 2022, 11)". Ein wei-
terer wichtiger Fragekomplex widmete sich dariiber hinaus der Einstellung der

Jugendlichen zum Thema Inklusion, welcher in drei wesentliche Themenbereiche

unterteilt war (vgl. Hoffmann & Pisanu 2022, 601t.):

1. Soziale Distanz: Welche Distanz etleben Jugendliche zwischen sich und Men-
schen mit einer Behinderung, welche Grenzen zichen sie oder wie nah lassen
sie Personen an sich heran?

2. Prosoziales Verhalten: In der Schule spielt es fiir das Gelingen der Inklusion
eine wichtige Rolle, wie die Schiiler*innen sich untereinander verhalten, ob sie
empathisch aufeinander reagieren, sich hilfsbereit zeigen und offen sind, mit
den Mitschiiler*innen zu interagieren.

3. Eigene Erfahrung der Dazugehérigkeit: Wie sehr fithlen sich Jugendliche selbst
als Teil der Klassen- oder Schulgemeinschaft? Erleben sie, dass sie dazugehoren?
Fiihlen sie sich wohl und von ihren Klassenkamerad*innen unterstiitzt und
wertgeschitzt?

Der vorliegende Beitrag skizziert kurz die wesentlichen quantitativen Ergebnis-
se zu diesen Fragestellungen und untermauert diese dariiber hinaus mit Bildern,
welche von Jugendlichen aus Siidtirol im Rahmen des Projektes zum Thema

—

Weitere Informationen und Ergebnisse der Studie finden sich in Janovsky, N. & Resinger, P. (Hrsg.)
(2022). Lebenswelten Jugendlicher in der EUREGIO Tirol, Stidtirol und Trentino. Studienverlag und in
EVTZ Europaregion Tirol-Siidtirol-Trentino (2022). Lebenswelten der Jugendlichen in der Europaregion
Tirol-Siidtirol-Trentino 2021. EVTZ, online unter: https://www.europaregion.info/fileadmin/bilder/
Euregio/2_Projekte/Bildung_und_Forschung/220323_Lebenswelten_Jugendliche_DE_digital.pdf
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LAusgeschlossen sein — dazugehdren® angefertigt wurden. Auf diese Weise wird
das Thema des Tagungsbandes sowohl auf der Ebene des personlichen Erlebens
von eingrenzenden und ausgrenzenden Machtstrukturen als auch mit Blick auf
geographisch-riumliche Bedingungen niher beleuchtet.

1 Quantitative Ergebnisse

Insbesondere die Frage nach den Einstellungen der Jugendlichen gegeniiber
Menschen mit Behinderungen ist in der Euregio aufgrund der unterschiedlichen
Verankerung der schulischen Inklusion im &sterreichischen und italienischen Bil-
dungssystem von besonderem Interesse. Wihrend in Italien das Sonderschulwesen
bereits 1977 abgeschafft wurde, wird in Osterreich an der gesonderten Beschu-
lung von Kindern und Jugendlichen mit verschiedenen Beeintrichtigungen wei-
ter festgehalten. So zeigt sich, dass rund 55 % der Jugendlichen im Trentino und
47 % in Stidtirol angeben, eine*n Mitschiiler*in mit einer Behinderung zu haben,
wihrend dies in Tirol nur auf 31 % der Jugendlichen zutrifft. In Tirol geben 16 %
von ihnen an, eine*n Freund*in mit einer Behinderung zu haben. In Siidtirol sind
es hingegen bereits 17,5% und im Trentino sogar 32,2% der Jugendlichen. Es
wird also deutlich, dass Jugendliche in den italienischen Regionen regelmifSigere
und zum Teil auch intensivere Kontakte zu Menschen mit Beeintrichtigungen ha-
ben als die Jugendlichen in Tirol. Daran schlief3t sich somit die Frage an, ob Kon-
taktintensitit und -hiufigkeit sich auch auf die Einstellung, das eigene Handeln
und Erleben auswirken (vgl. Cloerkes 1997) und die strukturell unterschiedliche
Verankerung der Inklusion in den Bildungssystemen Osterreichs und Italiens hie-
rauf Auswirkungen zeigen.

Tatsichlich zeigen die Ergebnisse der Lebensweltenstudie, dass sich Jugendliche
in Tirol (M =2,1; SD =0,76) distanzierter gegeniiber Menschen mit Behinderun-
gen beschreiben als die Jugendlichen in Siidtirol (M =2,0; SD=0,69) und dem
Trentino (M=1,9; SD=0,65; p<.001). Insgesamt wird damit sogar ein Nord-
Siid-Gefille deutlich.

Mit Blick auf das prosoziale Verhalten der Jugendlichen zeigt sich ebenfalls ein
deutlicher Unterschied zwischen den Jugendlichen in den italienischen Regionen
und jenen in Tirol. So geben die Jugendlichen in Tirol signifikant weniger an, sich
gegeniiber den Mitschiilerinnen hilfsbereit und empathisch zu zeigen und im
Gegensatz dazu hiufiger auch andere Jugendliche im Unterricht oder in der Pau-
se auszugrenzen (M=3,9; SD=0,60), als dies Jugendliche in Siidtirol (M =4,0;
SD=0,52) und dem Trentino (M =4,0; SD =0,52; p<.001) berichten.

Beziiglich des eigenen Erlebens der Dazugehérigkeit verindern sich die Unter-
schiede zwischen den Regionen. Hier berichten die Jugendlichen aus Siidtirol
(M=2,8; SD=1,14) sich insgesamt mehr eingegliedert zu fithlen als Jugendliche

doi.org/10.35468/5993-14



Ausgeschlossen sein, dazugehéren — Inklusion in der EUREGIO

in Tirol (M=2,4; SD=0,81) und dem Trentino (M=2,3; SD=0,7; p<.001). So
geben sie hiufiger an, gute Freunde und Mitschiiler*innen zu haben, auf die sie
zihlen kénnen und die sie respektieren, und zugleich etleben sie seltener, dass
andere sie im Unterricht oder in der Pause nicht mitarbeiten oder mitspielen las-
sen. Interessant, jedoch nicht unerwartet, ist — mit Blick auf die eigene Erfahrung
der Dazugehérigkeit —, dass sich Jugendliche, die selber angeben, eine Behinde-
rung zu haben, deutlich weniger Anschluss haben als alle anderen Jugendlichen
(M=3,8; SD=0,99). Gleiches gilt fiir Jugendliche, die angeben, aus einer Familie
mit einer Migrationserfahrung zu stammen. Die Jugendlichen, die selbst im Aus-
land geboren sind, fithlen sich dabei weniger angenommen (M =4; SD=0,75) als
Jugendliche, die zwar in Osterreich/Italien geboren sind, deren Eltern aber aus
dem Ausland stammen (M =4,1; SD = 0,75). Und beide Gruppen unterscheiden
sich diesbeziiglich von den Jugendlichen, die in Osterreich/Italien geboren sind
und einheimische Eltern haben (M =4,2; SD= 0,71; p<.001).

Die Ergebnisse zeigen, dass sich innerhalb der Euregio durchaus (signifikante)
Unterschiede zwischen den Regionen erkennen lassen, die zumeist verdeutlichen,
dass sich Jugendliche im italienischen Schulsystem (Siidtirol, Trentino) Fragen
der Inklusion gegeniiber zumeist aufgeschlossener einschitzen als Jugendliche im
noch immer separierenden Schulsystem Osterreichs. Aufgrund der groflen Stich-
probengrofSe fallen hierbei zwar auch geringe Unterschiede bereits ins Gewicht,
aber die hieraus erkennbaren Tendenzen sind durchaus bemerkenswert. Interes-
sant ist dariiber hinaus auch, dass es zu einigen Fragen keine eindeutigen Unter-
schiede zwischen den Lindergrenzen gibt, sondern dass zumeist ein Nord-Siid-
Gefille entsteht und Siidtirol somit eine Zwischenposition zwischen Tirol und
dem Trentino einnimmt. Die Griinde hierfiir kénnen in der vorliegenden Studie
nicht niher analysiert werden. Denkbar wire jedoch, dass diese auch aus der en-
gen traditionellen und kulturellen Verbundenheit zwischen Nord- und Stidtirol
resultieren und Siidtirol somit einerseits kulturell noch immer durch Tirol geprigt
sein konnte, andererseits das italienische Schulsystem seine Spuren in den Struk-
turen und Einstellungen der Stidtiroler*innen ebenfalls hinterlisst.

2 Kiinstlerische Zuginge Jugendlicher zum Thema
»Ausgeschlossen sein — dazugehoren®

Die in der quantitativen Erhebung gewonnenen Ergebnisse machen bereits deut-
lich, dass das Erleben von ,ausgeschlossen sein“ oder ,dazugehéren® fiir Jugend-
liche ein ganz wesentliches Thema darstellt. Deshalb wurden dariiber hinaus, fiir
die Veranschaulichung der quantitativen Ergebnisse, Schiiler*innen u.a. der Se-
kundarstufe I des Sozialgymnasiums Mals (Siidtirol) gebeten, ihre Uberlegungen
zum Thema ,Ausgeschlossen sein — dazugehdren® kreativ zu Papier zu bringen.
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In diesem Zusammenhang beschiftigten sich die Schiiler*innen im Kunst-
unterricht zunidchst mit dem Thema der Ablehnung und der Zugehérigkeit in
der Gesellschaft. Hierzu wurden im theoretischen Rahmen die Begrifflichkeiten
reflektiert und ein- und ausgrenzende Mechanismen diskutiert. Die Schiilerin-
nen und Schiiler beschiftigten sich mit folgenden Fragestellungen: Was bedeutet
es fiir dich, ausgeschlossen zu sein oder einer Gruppe anzugehéren? Ist es fiir
dich immer wichtig, Teil einer Gruppe zu sein und wenn ja, warum? Herausge-
kommen sind dabei viele sehr persénliche und beeindruckende Bilder, die sich
auf unterschiedliche Weise dem Beitragsthema nihern. Viele Jugendliche wihlen
als Zugang zur Fragestellung den Begriff des Ausgeschlossen-Seins, der fiir viele
greifbarer erscheint. Sie berichten mit ihren Zeichnungen und Bildern von den
Gefiihlen, die diese Erfahrung auslésen kann, und die Folgen und Konsequenzen,
die der Ausschluss nach sich ziehen kann.

So macht z. B. Simone sehr deutlich, dass Ausgrenzung Menschen kaputtmachen
und zerstoren kann. Die Blumen auf ihrem Bild sind eingegrenzt von einer Dor-
nenranke und die erste Blume in der Mitte geht bereits ein. Simone schreibt, dass
es fiir die Opfer oft schwierig ist, aus dieser Ausgrenzung wieder herauszukom-
men.

(1

Abb. 1: Simone
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Valentina konkretisiert die moglichen
Folgen, wenn sie in ihrem Bild eine

junge Frau darstellt, die zwar nach vor-
ne hin einen wunderschénen Strauf
Blumen trigt, verdeckt hinter ihrem
Riicken jedoch ein Zopf sichtbar ist,
der zugleich wie der Strick eines Gal-
gens an ihr hingt. Und sie schreibt
dazu, dass ,Ausgrenzung zu psychi-
schen Problemen (...) fithren kann, die
zusitzlich zu Suizidversuchen/-fillen
fithren kénnen.”

Giulia berichtet sehr persénlich von
eigenen Erfahrungen des Ausgeschlos-
sen-Seins und was das mit ihr gemacht
hat. Zu ihrem Bild einer Person, die auf
verschiedene Weise all ihrer Sinne be-
raubt ist, schreibt sie:

»Es ist meiner Meinung nach ein sehr heik-
les Thema, iiber das man sebr viel schreiben
konnte. Ich glaube, dazuzugehioren ist fiir
einen Menschen, vor allem uns Jugendli-
che, sehr wichtig, vor allem wenn wir kein
Selbstwertgefiihl haben. Durch das Ausge-
schlossen sein, wenn es sich lange hinzieht,
schliefSen sich die Menschen auch von sich
selbst aus. Sie sehen nicht mebr, wie sie
Dinge vielleicht gemacht haben, als sie noch
dazugehorten. Man hat viel mebr Schwie-
rigkeiten wieder irgendwo dazuzugehiren
und verschlief$t sich selbst auch in negativen
Gedanken, wie z. B.: ,,Bin ich gut genug?*,
- »Es ist meine Schuld“ etc. Deshalb habe ich

entschieden, diese Zeichnung zu machen,

weil ich das ,,AUSGESCHLOSSEN SEIN “
als sehr schlecht empfunden habe, da nicht ich Abstand gesucht habe. Sondern andere haben
mich immer verletzt, mein Selbstwertgefiihl ist verloren gegangen. Mein Mut zu reden und
Hilfe zu suchen ist, durch dieses kleine, aber tiefernste Wort, verloren gegangen und ich habe
immer noch Schwierigkeiten, mit allem, was mich ausmacht, dazuzugehoren und das zu

sagen, was mir durch den Kopf geht.

Abb. 3: Giulia

doi.org/10.35468/5993-14

137



138

Mirjam Hoffmann, Marika Tappeiner und Francesco Ciociola

Mirjam wihlt hingegen einen anderen Zugang zu der Fragestellung. Sie riicke die
Bedeutung der Gemeinsamkeit in den Mittelpunkt ihres Bildes, auf welchem vier
Midchen gemeinsam ein sich erginzendes Puzzleteil in die Luft halten. So ist sie
der Ansicht, ,dass es sehr wichtig ist, sich gegenseitig weiterzuhelfen. Jeder trigt
zum Ganzen bei und hilft demjenigen weiter, der etwas nicht versteht.”

Abb. 4: Mirjam

Katharina bringt mit ihrem Bild eines unvollstindigen Puzzles die Studienergeb-
nisse zur Inklusion, mit Blick auf die Einstellung gegeniiber ausgegrenzten Perso-
nen, die Bedeutung des eigenen Dazugehérens und die Frage nach dem eigenen
Handeln, sehr gelungen zum Ausdruck. Sie selbst schreibt dazu:

»Der Begriff ausgeschlossen® spielt in unserer Gesellschaft eine grofle Rolle. Ich per-
sonlich war noch nie in so einer Lage, aber ich sehe immer wieder Personen, vor allem
Kinder, die ausgegrenzt werden. Wenn ich dies als Auflenstehende sehe, macht es mich
traurig. Da will ich helfen, aber dies braucht oftmals auch groffen Mut.“

Ob ,Ausgeschlossen sein® oder ,Dazugehéren® ist immer eine Frage der Pers-
pektive und des Umfelds: Ist das Puzzleteil ausgeschlossen oder ist es das eine
fehlende, aber dazugehdrende Stiick, welches das Puzzle erst vollstindig mache?
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Abb. 5: Katharina

3 Dazugehéren. Macht. Inklusion

Auch wenn Abgrenzung und Grenziiberschreitungen Teil der Lebensphase der Ju-
gend sind (vgl. u.a. Keupp 2008, 2009; Calmbach et al. 2016), so zeigen die vor-
liegenden quantitativen Ergebnisse und die Bilder und Kommentare der Jugend-
lichen, wie wichtig es fiir sie ist, dazuzugehéren. Insbesondere die Bilder weisen
aber auch darauf hin, dass viele Jugendliche bereits Erfahrungen damit gemacht
haben, ausgeschlossen zu werden, oder dass sie dies zumindest schon als auflenste-
hende Person beobachten konnten. Gerade diese Bilder machen deutlich, dass sie
sich durchaus bewusst sind, welche fatalen Folgen ein sozialer Ausschluss oder die
Erfahrung von Mobbing fiir die betroffenen Personen haben kann.

Die Jugendlichen, die sich im Rahmen der Lebenswelten-Studie intensiv kreativ
mit dem Thema ,,Ausgeschlossen sein — Dazugehéren® auseinandergesetzt haben,
zeigen sich sehr sensibel fiir den Schmerz, den ein sozialer Ausschluss verursachen
kann, und weisen zugleich darauf hin, wie wichtig es fiir a/le Jugendlichen ist,
dazuzugehéren, sich angenommen zu fiihlen und ein aktiver Teil des eigenen so-
zialen Umfelds zu sein.

doi.org/10.35468/5993-14
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Auf der emotionalen Ebene, so machen es die Bilder deutlich, ist die Bedeutung
von ,Inklusion® fiir viele Jugendliche bereits sehr klar. Die quantitativen Daten
der Lebenswelten-Studie zeigen aber auch, dass auf der Umsetzungsebene dies-
beziiglich Unterschiede existieren, die méglicherweise auch mit der politischen
Positionierung zur Inklusion — insbesondere im schulischen Kontext — zusam-
menhingen kénnen: So beschreiben sich die Jugendlichen in den italienischen
Regionen insgesamt sozial und empathisch handelnder und auch Menschen mit
Beeintrichtigungen gegeniiber aufgeschlossener als Jugendliche in Tirol. Der nach
wie vor bestehende schulische Ausschluss und die damit einhergehende struk-
turelle Ausgrenzung und Besonderung im &sterreichischen Schulsystem trigt
sicherlich seinen Teil dazu bei, dass das Verhiltnis gegeniiber Menschen mit Be-
eintrichtigungen distanzierter erlebt und die Bedeutung der eigenen Handlung
als weniger wichtig und relevant fiir ein gelungenes Miteinander im Sinne der In-
klusion verstanden wird. Die Antworten der Jugendlichen aus Siidtirol und dem
Trentino, die strukeurell {iber regelmifligere und z.T. auch intensivere Kontakte
zu u.a. Menschen mit Beeintrichtigungen verfligen, zeigen auf, wie wichtig diese
Alleiglichkeit von Heterogenitit im schulischen Kontext fiir ihre Einstellung und
ihr prosoziales Verhalten ist.
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#disabledandproud — Die Thematisierung von
Behinderung als biographisches und kollektives
Ereignis auf Instagram

1 Selbstdarstellungen von Menschen mit Behinderungen auf
Social Media

Reprisentationen von Menschen mit Behinderungen in den Massenmedien waren
im Allgemeinen bis ins 20. Jahrhundert noch durch Darstellungen von Bildern
des ,Grotesken® und ,Abweichenden® gekennzeichnet (vgl. Schleugl & Adanos
1974; Miirner 2003). Aktuelle Praktiken der Selbstdarstellungen in Social Media
werfen die Frage auf, ob sich im digitalen und virtuellen Raum neue Bilder von
Menschen mit Behinderungen finden lassen, die einen selbstbestimmten Blick auf
Behinderung erméglichen. Social Media zeichnet sich dadurch aus, dass Beitrige
mit anderen geteilt und dem Urteil Anderer ausgesetzt werden kdnnen. Selbstdar-
stellungen in Social Media miissen einem visuellen Diskurs zugehorig und als die-
sen prigend verstanden werden (vgl. Traue 2013). Beitriige stehen somit nicht fiir
sich, sondern sie werden einer wertenden und urteilenden Offentlichkeit ausge-
setzt. Dadurch werden Erwartungen an bestimmte Ausdrucksweisen vorgeprigt,
welche fiir Anerkennung oder Ablehnung sorgen kénnen (vgl. Reichert 2008).
Reaktionen in Form von Kommentaren loten den weit gefassten Rahmen aus,
in dem sich Andere iiber die geteilten Inhalte austauschen kdénnen. Das gewihlte
mediale Format entscheidet iiber die Ausdrucksmoglichkeiten und damit iiber
den medialen Rahmen, in welchem sich Erfahrungen, Erlebnisse und die eigene
Lebensgeschichte erzihlen lassen. Die hierzu verwendeten Medien kénnen unter-
schiedlich sein, so kann es sich um Fotos, Filme, Texte und (Schrift-)Sprache han-
deln. Audio-visuelle Selbstdarstellungen verweisen auf eine Wirklichkeit, welche
medial hervorgebracht und vermittelt wird und dementsprechend erfahren wer-
den kann. Autobiographische Erzihlungen mithilfe von Bildern bieten Maglich-
keiten des Erinnerns (vgl. Barthes 2019, 95), und in autobiographischen Erzih-
lungen kénnen Behinderungserfahrungen visuell vermittelt und reflexiv erfahren
werden (vgl. Mitchell & Snyder 1997, 9). Erfahrungen des Behindert-Werdens
schreiben sich jedoch nicht individualisiert in die Biografien einzelner Menschen
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ein, sondern was unter einer Behinderung verstanden wird, ist sozial sowie kultu-
rell vermittelt. Diskursive und gesellschaftlich institutionalisierte Zuschreibungen
werden als Kategorisierung und Stigmatisierung des Selbst wirksam (vgl. Goffman
2012; Pfahl 2011). Dementsprechend lisst sich Behinderung verstehen als

»ein sozial und kulturell dynamisches Phiinomen, das im Zusammenhang mit gesellschaft-
lichen und individuellen Konstruktionen und Rekonstruktionen bzw. Diskursen Bedeut-
samkeit erlangt. Triger und Vermittler dieser Re-Konstruktionen sind unterschiedliche
innere, duflere und reale Bilder und Reprisentationen.“ (Schonwiese 2012: 273)

Bilder von Menschen mit Behinderungen bilden sich in Reprisentationen ab. Sie
sind relational, da sie erst in ihren jeweiligen Kontexten entstehen. Neben Repri-
sentationsweisen sind auch die jeweiligen Blicke fiir Definitionen von Behinde-
rungen entscheidend (vgl. Deutsches Hygienemuseum 2001: 186; Schonwiese
2007), da die Betrachtenden in der Wahrnehmung und Deutung der Bilder deren
symbolischen Gehalt reproduzieren. Autobiographische Selbsterzihlungen von
Menschen mit Behinderungen kénnen bisherige Vorstellungen bestitigen und

damit festigen oder jene durch neue Formen der Darstellung erschiittern (vgl.
Becker et al. 2016).

2 #disabledandproud — ein Beispiel von Instagram

Im Anschluss an die bisherigen Uberlegungen soll exemplarisch ein audio-visueller
Beitrag' von dem Instagram-Account der Influencerin Chelsie Hill niher betrach-
tet werden. Sie ist Griinderin der Tanzgruppe rollestes und mit einer Reichweite
von 184.000 Follower*innen auf Instagram relativ erfolgreich und einflussreich.
Beitriige auf Instagram miissen stets auf der linken Seite iiber Bilder oder Video-
clips verfiigen. Daneben finden sich auf der rechten Seite der Begleittext sowie die
darunterliegende Kommentarspalte. Instagram-Beitrige tauchen streng chronolo-
gisch geordnet in Bildkacheln auf und sind dadurch in eine zeitliche und rdumli-
che Ordnung eingelassen, welche tiber die kiinstlerische Ausgestaltung entscheidet
und neben den technischen Bedingungen der Bild-, Video- und Textproduktion die
Grenzen der Moglichkeiten der audiovisuellen Selbstdarstellung zieht.

Der hier exemplarisch besprochene und mit einem Screenshot in Abbildung 1
sichtbare Beitrag setzt sich aus einem wenige Sekunden dauernden Videoclip und
einem Begleittext mit der Ausssage ,,You never know how strong you are until
being strong is the only chance you have® zusammen.

1 Das Beispiel ist auf Instagram auffindbar unter dem Hashtag #disabledandproud und direke ab-
rufbar unter: [Online] https://www.instagram.com/reel/ CMpbrFCpHOZ/?utm_source=ig_web_
copy_link (letzter Zugriff: 15.06.2022)

Der hier abgebildete Screenshot zeigt die letzte Einstellung des Videoclips.
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Abb. 1: hteps://www.instagram.com/reel/CMpbrFCpHO0Z/?utm_source=ig_web_copy_link (letzter
Zugriff: 15.06.2022)

Es folgen Verlinkungen auf die Instagram-Profile @missie_mikulec @uwalk_igli-
de, und unter dem Begleittext befindet sich die Kommentarspalte. Der Beitrag
lasst sich damit auf einer auditiven, visuellen und textsprachlichen Ebene be-
schreiben und interpretieren.

Sichtbar sind in dem Videoclip drei Personen ungefihr im selben Alter, die sich
zu einem Playback-Song rhythmisch im Rollstuhl sitzend auf einer Straf§e am Tag
bewegen. Die dhnliche Kleidung der drei Personen in Form von weiffen Tops und
hellblauen Jeans erzeugt den Eindruck von Zugehorigkeit zueinander. Die Kleidung
wirkt sommerlich, alltagstauglich und damit passend zu der im gesamten Videoclip
gezeigten Strafle innerhalb eines Wohngebiets angemessen. Die Position der Ka-
mera liegt ungefihr auf Hohe der Rider der Rollstithle. Die drei Personen lassen
sich aufgrund ihres Aussehens als junge Frauen bezeichnen. Der Videoclip ist aus
verschiedenen einzelnen Clips zusammengeschnitten. Zu Beginn wird die sich wie-
derholende Abfolge der drei genannten Personen gezeigt, dann in einer Darstellung
bei der ersten Person verharrt, und am Schluss werden wieder alle drei zusammen
gezeigt. Die Personen bewegen sich nicht durch das Bild, sondern sie werden an
ihren Positionen im Rollstuhl sitzend gefilmt. Alle drei Personen werden aus der
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gleichen Perspektive gezeigt. In ihren Bewegungen interagieren und posieren sie fiir
die Kamera. Es ist nicht erkennbar, wer das Geschehen filmt.

Hérbar ist das dem Videoclip durchgingig unterlegte Musikstiick ,,Live Your Life
Freestyle (lil boss)“ des Musikers ,,zreabn”. Die Musik verbindet die Einzelfilme
wie ein auditives Band miteinander und erzeugt den Eindruck eines Musikvideos.
Der Videoclip wirket insgesamt nicht spontan aufgenommen, sondern aufgrund
der erkennbaren Choreografie in der Abfolge der Bilder, der Komposition der sti-
listischen filmischen und ésthetischen Mittel und den zum Soundtrack passenden
Bewegungen inszeniert und geplant.

Schriftsprachliche Anteile finden sich im Video, im Begleittext und der Kommen-
tarspalte. Im Video werden beschriftete Rechtecke iiber das Bild geblendet, auf de-
nen steht: ,You'll never know when life is gonna throw you a curve ball. All of us
were not born with our disability but we found each other & were making the best
outta it.“ Die Geburt wird frei von jeglicher Beeintrichtigung und Behinderung
benannt. Das Erwerben der korperlichen Beeintrichtigung wird metaphorisch als
curve ball, der einem zugeworfen wird, bezeichnet. Behinderungen werden mithilfe
dieser Sportmetapher in ihren Auswirkungen auf den Lebensverlauf als ein nicht
planbares Ereignis von vielen moglichen beschrieben, welche unerwartet iiber einen
hereinbrechen und nach einer Handlung oder zumindest einem Umgang damit
verlangen. In dem Beispiel liegen die Bewiltigungsstrategien in einem sportlichen
Umgang mit den Erfahrungen des Behindert-Werdens und im kollektiven Zusam-
menschluss als Gruppe. Die Zusammenstellung der einzelnen Clips verdeutlicht vi-
suell die textsprachliche Aussage des Sich-Findens innerhalb der Gruppe als Prozess,
da sie erst im letzten Bild alle gemeinsam gezeigt werden.

Der Begleittext ,,You never know how strong you are until being strong is the only
choice you have“ mit anschlieffenden Verlinkungen auf die Instagram-Accounts der
neben Chelsie Hill im Bild abgebildeten Personen @missie_mikulec und @uwalk_
iglide verstirkt die Aussage des Videos mit den {ibergeblendeten schriftsprachlichen
Anteilen und betont die Wahl der Stirke als einzige Option der Bewiltigung. Unter
dem Begleittext finden sich die Hashtags #liveyourlife #spinalcordinjury #rollet-
tesdance #boundlessbabe #disabledandproud. Der Hashtag #/iveyourlife kommt
auch in der Hintergrundmusik vor. Er kann sowohl einen Ratschlag beinhalten, er
konnte aber auch ein Slogan sein, der eine Einstellung gegeniiber anderen Personen
kennzeichnet, welche die eigenen Bediirfnisse und Wiinsche in den Vordergrund
riickt und sich von Ereignissen oder anderen Meinungen in Entscheidungen und in
der Selbstverwirklichung im Laufe des Lebens nicht beirren ldsst. Der Hashtag #5pi-
nalcordinjury bedeutet tibersetzt ,,Riickenmarksverletzung”. Diese medizinische Di-
agnose kann eine korperliche Beeintrichtigung und Behinderung hervorrufen. Mit
dem Hashtag #rollettesdance verweist sie auf die von ihr gegriindete Tanzgruppe von
jungen Frauen, die im Rollstuhl sitzend tanzen. Der Hashtag #boundlessbabe ist zu-
sammengesetzt und meint iibersetzt so viel wie ein entfesseltes, entgrenztes ,,Baby
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oder Kindlein. Ebenso kénnte eine verniedlichende Bezeichnung von Midchen
oder Frauen gemeint sein. Er wird auf Instagram vermehrt fiir Verweise auf Beitrige,
die in Bezug zur Tanzgruppe Rollettes stehen, verwendet. Der Hashtag #disabledand-
proud verweist auf die Behindertenbewegung und spricht einen Stolz an, der sich
durch oder trotz der Behinderung ergibt. Die Hashtags wiederholen die Aussagen
des Beitrags und offenbaren erst die medizinische Diagnose der Beeintrichtigung.
Die Aussagen werden auch durch die Hintergrundmusik erginzt. Der Songtext
entspricht in etwa der Aussage in dem Begleittext, den Hashtags sowie den ein-
geblendeten Schriftteilen und unterstreicht damit neben der visuellen Ebene auch
auf einer textsprachlichen die Aussage. Es ist eine kongruente und damit stringente
Thematisierung von kérperlicher Beeintrichtigung auf der auditiven, visuellen und
textsprachlichen Ebene des Beitrags erkennbar. Die Kommentare sind {iberwiegend
direkt zum Zeitpunkt der Veréffentichung entstanden und sie erstrecken sich tiber
einen Zeitraum von wenigen Monaten. Die Dargestellten erhalten breite Zustim-
mung und Lob fiir die Aussage des Beitrags.

Die Thematisierung von Behinderung bleibt in dem Beispiel in der Exklusivitit
der Gruppenzugehérigkeit gefangen. In Bezug auf den Normierungsdruck in So-
cial Media zeigen die Dargestellten, wie sie ein bestimmtes Schonheitsideal verkor-
pern. Aufgrund der Ahnlichkeit der drei abgebildeten Personen in ihrer Wahl der
Kleidung und ihres Aussehens schreiben sie sich in einen normativen Diskurs von
Schénheit ein. Behinderungserfahrung, die Verkdrperung eines Schonheitsideals
sowie das Frau-Sein scheinen Bedingungen fiir die Gruppenmitgliedschaft zu sein.
Diese drei Eigenschaften lassen sich als Merkmal der Zugehérigkeit zueinander aus-
machen, als das gemeinsam Geteilte. Thematisierungen des Korpers riicken in den
Blick, da Behinderungen meistens als vom Kérper ausgehende Beeintrichtigungen
gedacht werden und da ,behinderte Kérper im Hinblick auf Reprisentationswei-
sen aufgrund ihrer Sichtbarkeit zum Ort von Selbst- und Fremdzuschreibungen
werden. Zentral ist in dem Beitrag die Thematisierung der Versehrtheit des Kérpers,
denn die damit einhergehenden Behinderungen haben eine in der Beeintrichtigung
liegende Ursache, die sich medizinisch diagnostizieren ldsst. Der Korper wird als
Dreh- und Angelpunkt der Behinderungserfahrung und der performativen Hervor-
bringung von Behinderung bestimmt. Das Erwerben der kérperlichen Beeintrichti-
gung in Form der Riickenmarksverletzung wird als Diagnose und in biographischer
Hinsicht als das gemeinsam Verbindende dargestellt. Es wird somit auf die medizi-
nische Diagnose der Riickenmarkvetletzung als kérperliche Beeintrichtigung ver-
wiesen, auch auf die daraus folgenden Konsequenzen auf die Gestaltung des Lebens
und den Umgang damit. Die Rollstiihle verweisen auf Beeintrichtigungen des Kor-
pers, doch es sind erst die visuellen und auditiven Ebenen sowie die schriftsprachli-
chen Anteile des Beitrags, welche den Bezug zu der autobiographischen Dimension
der Erzihlung von Behinderung herstellen und damit den Sich-Darstellenden ihre
eigene Geschichte mit Bildern und Texten erzihlen lassen.
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3 Schlussbemerkung

Resiimierend lisst sich im Anschluss sowohl an die theoretischen Uberlegungen
als auch die nihere Betrachtung des empirischen Beispiels festhalten, dass es ei-
ner Bildgeschichte und -theorie von Behinderung bedarf, um Behinderungen in
ihren kulturellen und damit auch symbolischen Dimensionen verstehen zu kén-
nen. Ebenso sollte deutlich werden, dass Selbstdarstellungen auf Social Media
aufschlussreich sein konnen, wenn es darum geht, Bilder als eine narrative Bild-
erzdhlung iiber und mit Behinderung zu begreifen, die diskursiv vermittelt und
geprigt ist. Bilder in Social Media stehen nicht fiir sich, sondern sie werden kom-
mentiert, durch Hashtags verortet und auffindbar gemacht. Die Sich-Darstellen-
den zeigen sich einer Offentlichkeit und setzen sich dieser aus oder werden durch
Weiterleitungen dieser ausgesetzt. Es sollte somit weiter erforscht werden, welche
Blicke auf Behinderung durch die hervorgebrachten Bilder méglich werden und
ob Selbstdarstellungen durch Social Media neue und selbstbestimmte Bilder von
Behinderung hervorbringen.
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Inklusions-, Exklusions- und
Behinderungserfahrungen Studierender zwischen
Familie, Schule und Hochschule —

eine Narrationsanalyse biographischer Erzihlungen
zu Barrieren in tertidren Bildungsriumen

Behinderte Menschen' haben deutlich seltener einen Bildungsabschluss, der ih-
nen den Zugang zu Universititen und Hochschulen erméglicht, als Menschen
ohne Behinderungserfahrungen. Obwohl dies im Artikel 24 der UN-Behinder-
tenrechtskonvention als ein Menschenrecht verankert ist. Auch durch die Pande-
mie zeigt sich eine erhebliche Verschirfung der Bildungsbenachteiligung je nach
Erfahrung von Beeintrichtigungen, die eine Behinderung verstirkt oder gemin-
dert haben kénnten. Um dieser entgegenzuwirken, Teilhabe (wieder) zu erdffnen,
inklusive Hochschulriume zu schaffen und zu erhalten, ist ein Blick auf die bio-
graphische Verwobenheit von Inklusions-, Exklusions- und Behinderungserfah-
rung im Lebensverlauf von Studierenden relevant.

Der Beitrag mochte die Erfahrungen von Studierenden, denen im Lebensverlauf
eine Behinderung zugeschrieben wird oder die sich selbst als beeintrichtigt verste-
hen, anhand von Ausziigen aus narrativ-biographischen Interviews (vgl. Schiitze
1983) beleuchten. Durch eine Narrationsanalyse der einzelnen Erfahrungen soll
verdeutlicht werden, unter welchen Bedingungen die Subjekte ihre Bildungswege
gestalten konnen. Hierbei soll es darum gehen, welche Erfahrungen des Ausschlus-
ses, der Ablehnung und Verinderung, aber auch der personlichen Stirkung und
Teilhabe ihre individuellen Subjektpositionen in Institutionen einerseits und Perso-
nengefiigen andererseits biographisch geprigt haben, welche Handlungspositionen
sie im Kontext von Familie, Schule und Hochschule einnehmen kénnen und konn-
ten. Welche Behinderungserfahrungen beschreiben sie in Bezug auf ihre Sozialisati-

1 Die Autorin selbst geht davon aus, dass eine Behinderung erst durch strukturelle Benachteiligung
bzw. aus der Kombination einer Beeintrichtigung in Wechselwirkungen mit gesellschaftlichen Bar-
rieren entsteht. Insofern wird die Behinderung als gesellschaftlich hergestellt verstanden, das heifit,
Menschen werden erst behindert bzw. an Teilhabe gehindert. So wird hier die begriffliche Wahl
»Behinderte Menschen“ getroffen, denn erst, wenn sich eine Person selbst als behindert wahrnimmt
und sich mit ihrer zugeschriebenen Situation auseinandersetzt, greift diese Formulierung.
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on in der Familie, welche Inklusions- und Exklusionsmechanismen sind ihnen in
der Schule begegnet und welchen Einfluss hatten diese auf die Moglichkeit, sich
Zugang zur Hochschule und damit zu tertidrer Bildung zu verschaffen?
Abschlielend sollen aus den in Osterreich und Deutschland linderiibergreifend
erhobenen Daten erste konkrete Handlungsanweisungen an Universititen aufge-
zeigt werden, die sich aus den Interviews generalisieren lassen, um eine barriere-
freiere und inklusionssensible Hochschullandschaft — aus studentischer Sicht — zu
gestalten.

1 Ausgangssituation in Osterreich und Deutschland

Die Situation behinderter Studierender in Osterreich ist quantitativ im Bildungsbe-
richt des IHS? 2019 wie folgt erfasst. 12 Prozent der Studierenden leben mit ,stu-
dienerschwerender Beeintrichtigung” (vgl. THS 2020). Mehr als ein Viertel ist stark
im Studium beeintrichtigt. 70 Prozent geben an, dass die Einschrinkung nicht auf
Anbhieb erkennbar ist. Nur 0,6 Prozent haben einen Behindertenpass®. Einschrin-
kungen sind also kaum erfasst. In Deutschland zeigt die BEST*-Studie aus 2017
folgendes Bild: 11 Prozent der 2,8 Millionen Studierenden gelten als beeintrichtigt
(vgl. DSW 2017, 2-3). Nur 4 Prozent der Beeintrichtigungen sind sofort erkennbar.
Annihernd 90 Prozent haben Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung des Studiums.
Die Hilfte der betroffenen Personen organisiert sich Hilfe bzw. Assistenz privat (vgl.
ebd). Doch wie gestaltet sich der Zugang zu Bildung, der Weg in die Universi-
tit bzw. ein erfolgreiches Studium in Osterreich und Deutschland fiir behinderte
Menschen in ihren biographischen Erfahrungen? Um diesen Fragen nachzugehen,
werden hier nun drei Personen mit ihren biographischen Aussagen vorgestellt.

2 Marias Erfahrung: Chronische Erkrankung’® und das
Studium als eigener Umgang mit der Beeintrichtigung

Maria lebt seit ihrer Schulzeit mit Beeintrichtigungen wie Schwindel und Sehsts-
rungen. Zum Zeitpunkt der Erhebung ist die Promovendin in einem geisteswis-
senschaftlichen Fach 30 Jahre alt. Vier Jahre zuvor, wihrend des Masterstudiums

2 Institut fiir Hohere Studien Wien.

3 Dokument, das den medizinischen Grad der Behinderung in Prozent angibt und ggf. die Berechti-
gung, eine Begleitperson mitzunehmen, oder andere Nachteilsausgleiche beinhaltet.

4 Qualitative Studie des Deutschen Studentenwerks mit Erhebungen aus den Jahren 2011 und 2017
,beeintrichtigt studieren” BEST I und II.

5 Selbstbezeichnung Marias und damit Thematisierung der Auseinandersetzung mit der Erfahrung von
Ablehnung in der Familie durch ein medizinisches Verstindnis einer Behinderung. In den Erzihlun-
gen wird ihre gefiihlte Aufgabe deutlich, sich als leistungsstark ,,trotz” ihrer Erkrankung zu zeigen.
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in Grof$britannien, traten erste deutliche Symptome — chronische Ermiidung und
Gleichgewichtsstérungen — auf, welche erst nach Monaten der Unsicherheit diag-
nostiziert wurden. Mit den neuen, schweren Symptomen der chronischen Erkran-
kung umzugehen, wird fiir Maria, so fiihrt sie aus, vor allem durch Reaktionen im
familidren Umfeld massiv erschwert.

»[Els gibt natiirlich auch noch die Seite — das ist von meiner viterlichen Seite aus — das
ist tiberhaupt eine ganz komplizierte Geschichte (...) weil (...) fiir sie ist eine chronische
Erkrankung eigentlich eine Schande, das muss man dazu sagen, die haben noch wirklich
(...), wo die dann glauben: ,na ja so jemand wollen wir nicht in der Familie haben
(Maria, 30, chronische Erkrankung)

Sie beschreibt einerseits, dass sie direkt im Anschluss an die Diagnose durch einen
Schub beeintrichtigt fiir ein Jahr zu ihrer Mutter und ihrem Bruder nach Hau-
se zuriickkehrte, um den Schock zu verarbeiten, aber auch pflegerisch versorgt zu
sein. Thr direktes Umfeld nimmt sie zwar auf, dennoch st6f3t sie — und auch ihre
Unterstiitzer*innen — auf direkte, offene und personliche Ablehnung. Thr wird deut-
lich gemacht, mit Beeintrichtigung in Teilen der Familie unerwiinscht zu sein. Hier
wird ihr die Schuld an ihrer Kérperlichkeit zugewiesen. Der sehr medizinische Blick
auf Behinderung ist bei dieser Erfahrung thematisch offener und an den Wert ei-
nes Menschen durch Arbeitsfahigkeit, Leistungsfahigkeit und (Nicht-)Kénnen ge-
kniipft. So ist es auch nachvollziehbar, dass Maria textlich evaluiert, wie viel Wert sie
fiir sich selbst in der Entscheidung fiir ein Doktorats-Studium sieht:

»Im Master, ja also hat es angefangen (...) irgendwas stimmt jetzt wirklich nicht mehr
(...) bis ich mich dann doch hier an der Uni beworben habe ein Doktor-Studium zu
machen, weil das war mir dann doch noch wichtig“ (Maria, 30, chronische Erkrankung)

,Das war mir dann doch noch wichtig” deutet darauf hin, dass Maria im Studium
eine Moglichkeit sieht, ihren Beitrag in der Gesellschaft zu leisten, etwas zu errei-
chen, das von ihr nicht erwartet wird, einen Weg findet, mit der Beeintrichtigung
ihre Selbstbestimmtheit im Leben zu erhalten. Thre Erfahrung im Studium selbst
beschreibt sie in der Interaktion mit ihrem Betreuer als passend, unterstiitzend
und ermdglichend. Im persdnlichen Austausch benennt sie das richtige Mafd an
Verstindnis und Raum fiir ihre individuelle Situation durch die Erkrankung, aber
auch eine Fokussierungshilfe die ,Krankheit nicht zu sehr in den Fokus“ zu neh-
men, die Dissertation zu bearbeiten.

»[Z]umindest mein Professor, der mich betreut, ist sehr verstindnisvoll. Der sagt zwar
immer wir wollen die Krankheit jetzt nicht zu sehr in den Fokus nehmen (...) aber da
kommt es einem nicht so vor als wiire man jetzt ganz auf sich gestellt. Also da kann man
auch mal schreiben ich hab diese Termine oder ich hab einen Medikamentenwechsel
(Maria, 30, chronische Erkrankung)
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Im studentischen Alltag nennt Maria Barrieren, die sie durch die Gleichgewichts-
stérungen hat, wenn es um Weg zur Universitit geht, aber vor allem auch die
Schwierigkeit, auf plotzliche Miidigkeit reagieren zu miissen, um die Aufgaben
des Studiums zu erfiillen. Sie habe wenig Anschluss zu anderen Studierenden —
kénne aber auch im Notfall eine Person um Hilfe bitten, wenn es um die Bewilti-
gung von Heimwegen ginge. An ihren Ausfithrungen zeigt sich, dass ihr aktuelles
Studium als eine Art der persénlichen Bestirkung gezeigt wird, wodurch sie einen
Méglichkeitsraum der Handlung fiir sich nutzen kann. Dieser steht deutlich im
Kontrast zum familidren Umfeld, das Maria abwertet und ihre Behinderung deut-
lich hervorhebt. Schulische Erfahrung wird nicht genannt.

Ein starkes Moment der AusschlieSung ldsst in Marias biographischen Ausfiih-
rungen mit der Diagnosestellung identifizieren, welche Maria in der Folge in-
nerfamilidre Ablehnung erleben lisst. Diese Situation prigt zunichst ihre (Un-)
Méglichkeit, sich konstruktiv mit der neu entstehenden Beeintrichtigung ausein-
anderzusetzen. Im Gegensatz dazu wird fiir sie nach einer akuten Krankheits- und
Abhingigkeitsphase das aktive Beginnen eines weiteren Studiums zu einem Mo-
ment der Kraft, der Weg Selbst-Achtung und Anerkennung fiir ihre Leistung —
und somit ihre Chance, sich (noch) innerhalb der Gesellschaft teilhabend zu erle-
ben. Die Interaktion mit ihrem Professor beschreibt sie als stirkend, wihrend sie
mit wenigen Mitstudierenden Kontake hat, sich also eher isoliert wahrnimmt. Im
Studium erlebt sie also sowohl Teilhabe als auch Ausschluss.

3 Annas Trauma und der Umgang mit ihrer psychischen
Erkrankung als Weg zur Selbstanerkennung

Anna, zum Zeitpunkt der Erhebung 28 Jahre alt, studiert zwei parallele Master-
studienginge an einer sterreichischen Universitit. In ihren Ausfiihrungen nennt
sie als Ausloser fiir ihre psychischen Beeintrichtigungen — manische Depressivitit
und Posttraumatische Belastungsstorung — den plétzlichen Unfalltod ihres Vaters
in ihrer Jugend. Traumatische Erlebnisse wurden im Anschluss zwischen ihr und
ihrer Mutter tabuisiert. Anna entwickelt schulische Auffilligkeiten und Schwie-
rigkeiten in Mathematik. Die schulischen Noten wurden vom pidagogischen Per-
sonal am Ende der Hauptschulzeit argumentativ als Grundlage genutzt, Anna,
wie sie sagt, von einer hoheren Berufsschule abzuraten.

»[I]ch wollte unbedingt Grafiker werden und mein Plan dazu war, dass ich die [FOS/
BHS] besuchen wollte, wo mir dann aber tatsichlich von meinen Lehrern abgeraten
worden ist (...) weil sie glauben, dass ich dem Druck nicht stand halte und den Anfor-
derungen, die quasi eine Hochschule mit sich bringt und ich soll bestenfalls eine Lehre
machen und quasi damit gliicklich werden.“ (Anna 28, PTBS)
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Durch eine miindliche Nachpriifung in Mathematik erreicht sie schliellich aus
eigenem Antrieb den Abschluss und besteht die Aufnahmepriifung an einer
héheren Schule, an der sie die Ausbildung zur Grafikerin macht. Nach einem
Praktikum in diesem Berufsfeld kann sie von diesem Betrieb nicht {ibernommen
werden. Um drohender Arbeitslosigkeit zu entgehen, entschlief3t sie sich folglich
zunichst fiir ein Bachelorstudium der Geschichte und Ethnologie. Aktuell stu-
diert sie im Master Ethnologie. Dabei entdeckt sie unerwartete Fihigkeiten und
das Studium als Méglichkeit der eigenen Entfaltung. Hier entsteht fiir Anna ein
Handlungsraum, sich entgegen der Zuschreibungserfahrung aus dem familidren

Umfeld und Schule zu entziehen und sich als fihiges Subjekt zu erleben.

»[Dlas lief die ersten zwei Semester unheimlich gut (...) war tatsichlich leicht manisch,
also war ich total ibermotiviert und hab zum Teil vierzehn Vorlesungen in einer Woche
gehabt. Also ich war zwei Semester frither fertig in beiden Fichern, hab damals die
Bachelorarbeit noch nicht starten kénnen (...) — und vor ungefihr einem Jahr bin ich
wieder eben in die Depression abgerutscht tatsichlich relativ extrem® (Anna, 28, PTBS)

Diese Passage zeigt den direkten Einfluss Annas psychischer Beeintrichtigung
auf ihre Studierfihigkeit. Dariiber hinaus wird aber ein strukturelles Moment
des Studierens deutlich: Die Modulisierung der Abliufe im Studium verhindert
eine individuelle Wahl des Studientempos, was in beide Richtungen — sowohl bei
Verlingerung der Studienzeit als auch bei schnellerem Arbeiten — eine starke Bar-
riere aufzeigt. Das ,,Abrutschen® in Depressionen ist nicht allein kausal zu dieser
Situation lesbar. Eine sprachlich-textliche Verbindung der beiden Ereignisse, wie
sie hier von Anna vorgenommen wird, verstirkt jedoch die Deutlichkeit solcher
Barrieren. Gerade dann, wenn Beeintrichtigungen zeitlich variabel sind und in
Zusammenhang mit dufleren Ereignissen zu abrupten Wechseln in der psychi-
schen Gesundheit fithren kénnen.

»[Ulnd dann war dann eigentlich auch irgendwann der Punkt, wo mein Professor auf
mich zugekommen ist (...) ,du was ist los, ich hab drei Monate nix von dir gehért, wie
schaut es mit der Arbeit aus? (...) Ich hab ihm halt dann die Situation erklirt (...) dass
es mir momentan einfach nicht gut geht, ja und auf das hin hat er mir dann die psycho-
logische Studentenberatung empfohlen. Ja, ich war zweimal da zur Sitzung, bin aber mit
der Therapeutin iiberhaupt nicht zusammen gekommen*® (Anna, 28, PTSD)

Hier thematisiert Anna die Erfahrung bei der Erstellung einer Abschlussarbeit.
Thr betreuender Professor habe bei ihr nachgefragt, woran es lige, dass er mehrere
Monate nichts von ihr gehort habe, und nach der Offnung des Themas psychische
Gesundheit sei sie an die psychologische Studentenberatung verwiesen worden.
Sie betont allerdings, dass diese Hilfe fiir sie nicht gegriffen habe, da sie mit der
beratenden Person nicht arbeiten konnte. Was sich im weiteren Verlauf jedoch
zeigt, ist, dass Anna sich im Anschluss privat eine spezielle Form der Therapie

doi.org/10.35468/5993-16

151



152

Theresa M. Straub

suchte und durch diese Arbeit an der eigenen Biografie — wie sie sagt — in der
Lage war, oben genannte Arbeit in zwei Monaten erfolgreich zu beenden. Auch
hier wird ihr durch persénliches Nachfragen nach Bedarfen ein Weg aufgezeigt,
Herausforderungen des Studiums in Erfolg umzuwandeln. Bedeutend ist jedoch,
dass erst auSeruniversitire, individuelle Begleitung einen Umgang mit der Situa-
tion erméglichte.

Anna spiirt ihre Beeintrichtigung deutlich im Zusammenhang mit schulischen
Erfahrungen und Erwartungen, die sie — so wird ihr von Seiten der Lehrpersonen
verdeutlicht — nicht erfiillen kénne, sowie durch das Tabu, tiber die Erfahrung
des plotzlichen Todes des Vaters nicht sprechen zu kénnen. Sie erkimpft sich
dennoch Zugang zum Studium und erlebt dieses als sehr bestirkend, zeitweise als
Raum, sich selbst anzuerkennen, sich als erfolgreich zu erleben, handelnd aktiv
zu sein. In einer folgenden depressiven Phase ist fiir sie der inklusive Raum nicht
mehr nutzbar, 15st also (Selbst-)Ausschluss und Riickzug aus. Es dauert Monate,
bis sie ihr betreuender Professor unterstiitzend anspricht und sie zur studentischen
psychologischen Beratung verweisen kann. Diese Form der universitiren Hilfe
greift nicht. Es ist Anna iiberlassen, sich passende Therapie zu suchen und in ein
erfolgreiches Studieren zuriickzufinden.

4 Das Trilemma der Inklusion: Selbstverstindnisse (nicht-)
behinderter Menschen und sprachlich gezeigte Positionen
der Studierenden

Zur thematischen Einordnung dient hier Bogers Modell der trilemmatischen In-
klusion (vgl. Boger 2018, 2020), welches sich als typographische Karte magli-
cher Subjektpositionen behinderter Individuen versteht. Aussagen tiber sich selbst
konnen diskriminierte, stigmatisierte Subjekte demnach nur zwischen diesen hier
gezeigten drei Punkten: Normalitidt, Empowerment und Dekonstruktion vollzie-
hen, jedoch nie alle drei Teile des Dilemmas benennen. Dadurch ergeben sich die
folgenden Achsen: A) Strategisch-essentialistische Andersheit. Dabei geht es um
das Recht auf Teilhabe an Normalitit und barrierefreie Zuginge, welches vorran-
gig thematisiert wird. B) Dekategorisierende Individualitit. Dabei zeigen Indi-
viduen sprachlich auf, wie sie behindert werden, nicht jedoch, wie sie behindert
sind. Der Fokus liegt dabei also auf Barrieren, und eine individuelle Zuschreibung
der negativen Andersartigkeit wird abgelehnt. C) Widerstindige fundamentale
Andersheit: Hier wird eine kollektive Erfahrung des Andersseins, der Behinde-
rung betont, welche als positiv verstanden wird.
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Normalitat

Empowerment Dekonstruktion

DE: Widersténdige fundamente Andersheit:
,Wir sind behindert und das ist auch gut so!*

Abb. 1: Das Trilemma der Inklusion: Selbstverstindnisse (nicht-)behinderter Menschen (vgl. Boger
2020, 41; Boger 2018, 6,7)

Diese Blickrichtung auf die Méglichkeiten, sich selbst sprachlich zu positionieren,
ist grade bei der Nutzung von Narrationen als Material von Bedeutung, um die
Ausgangssituationen behinderter Menschen, die an Universititen agieren, deutli-
cher zu beachten — und ihnen so passgenaueren Zugang zu erméglichen, der auch
strukturelle Erfahrungen mit einbezieht. Denn nur in diesem Kontext kénnen
auch Prozessstrukturen der Erfahrungsaufschichtung, wie biographische Hand-
lungsschemata, institutionelle Ablaufmuster, Wandlungsprozesse und Verlaufs-
kurven, in Biografien dargestellt werden (vgl. Schiitze 1984).

Wiirden nun die Personen anhand der Interviews zu einer iiberwiegenden Ach-
se zugeordnet, so finde sich auf EN mit Tendenz zu Normalisierung Maria. Sie
mochte in der Zeit vor einer Verschlechterung ihrer korperlichen Situation der
Gesellschaft dienlich sein. Anna, der ihre ,Hinderung an Selbst-Achtung® (vgl.
Straub 2019, 232) vor allem in der Schule widerfihrt, verortet sich auf ND.
Robert, ein gehérloser Medizinstudent, der von seiner Familie immer Unter-
stiitzung erhielt, in Gebédrdensprache sozialisiert wurde und der Lautsprache als
Zweitsprache durch das Tragen von Horprothesen michtig ist, positioniert sich in
seinen Ausfithrungen deutlich auf ED.¢ Er formuliert seine ermdglichte Teilhabe
am Studium vor allem durch die Unterstiitzung seiner Eltern und innerhalb der
Gehorlosen-Community. Die Erfahrung, zunichst von der Universitit abgelehnt
zu werden, da ihm aktiv vom Studium der Medizin abgeraten wird, kann er fiir
sich nutzbar gestalten. Die unbedingte Anerkennung, die er aus seinem privaten
Umfeld erfihrt, stirkt ihn. So kann er auch auf dem Recht beharren, studieren zu

6 Ausfiihrlich dazu: vgl. Straub, T. M. 2020, Straub, T, M./Pfahl, L. 2022.
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diirfen, ein Menschenrecht auf Bildung durchsetzen, auch wenn ihm im studenti-
schen Alltag viele Barrieren begegnen — gerade im Hérsaal. Er betont:

»ich werde von meinen Eltern ziemlich gut unterstiitzt (...) mehr oder weniger in all
dem was ich mache, wofiir ich auch sehr dankbar bin und ohne sie wiirde ich das Studi-
um oder generell auch das nicht schaffen® (Robert, gehorlos)
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Empowerment Dekonstruktion

DE: Widersténdige fundamente Andersheit:
,Wir sind behindert und das ist auch gut so!*

Abb. 2: Das Trilemma der Inklusion: Personen und Geschichten (vgl. Boger 2020, 41; Boger 2018, 6,7)

In aller Kiirze wurde hier versucht, drei Personen vorzustellen, die mit unter-
schiedlichsten Beeintrichtigungen leben und studieren. Thre Handlungsmoglich-
keiten als Subjekte im Raum Universitit differieren deutlich schon mit Beginn des
Studiums, denn die Vorerfahrungen in Schul- und Familienstrukturen brachten
sie mit einer bestimmten Prigung zu sich selbst in Bezug zu ihrer Beeintrichti-
gung in der Gesellschaft hervor.

5 Teilhabe durch Anerkennung der biographisch-strukturellen
Position im hochschulischen Beziehungs- und Raumgefiige

Die Positionen im Trilemma fithren dazu, ein ,anderes oder verandertes® Subjekt
in der Universitit dazustellen, sofern der Zugang dorthin und der Verbleib darin
gelingt. Die Aufgabe der Universitit muss deshalb sein, Studierenden stirkere
Teilhabe zu erméglichen. Teilhabe wird dabei unabhingig von der Zugehérigkeit
zu bestimmten Gruppen als Méglichkeit der biographischen Selbst-Achtung
im Studium verstanden.
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Konkrete Handlungsaufgaben fiir die Universititen zur Umsetzung von Recht auf
Teilhabe an Bildung sind die unmittelbare Folge. Teilhabe braucht, so zeigt sich
im Material der gesamten Dissertationsforschung,

* Werkzeuge, die individuelle Bedarfe der Studierenden mit Beginn des Studi-
ums erfassen fiir die Bereiche Lehre, Priifungen, Studienalltag.

* Barrierefreie, individuelle Peer-Beratung, die strukturell vernetzt sein muss mit
Entscheidungstrigern der Hochschulverwaltung.

* Anerkennung von Diversitit im Raum Universitit und eine Kultur der offe-
nen Kommunikation iiber Bedarfe wie Nachteilsausgleiche in der Lehre sowie
Gewihrung dieser.

* Zugingliche Informationen zu Méglichkeiten, den Studienverlauf jenseits von
Modul-Plinen freier zu gestalten, um Abbriiche zu vermeiden und Studium
weiter zu ermdglichen.

ol T Hand-
e Yk
s ) Studierende dr el
N!Ogllchk_elt der Universitat zur Um-
biographischen setzung von Recht
Se_lbst-Ac_htung | auf Teilhabe an
im Studium l Bildung

Minderung der Beeintrachtigung

Abb. 3: Teilhabe durch Anerkennung der Position im hochschulischen Beziehungs- und Raumgefiige
(vgl. Straub 2019, 232)

Nur das kann zu Minderung von Beeintrichtigung auch unabhingig von Indivi-
duen fiihren und somit die Institution diverser gestaltend 6ffnen. Voraussetzung
hierfiir ist allerdings auch, dass sich Hochschulen dariiber bewusst werden, wie sie
durch ,meritokratisch-unternehmerische Logik“ (vgl. Przytulla 2022, 46) die Pro-
duktion von Behinderung unterstiitzen und Ausgrenzung stabilisieren, indem das
Studium einer ,kognitiven Landkarte® mit folgenden Elementen folgen muss: In-
dividualisierung und Konkurrenz, reibungslose Aufnahme von Wissensinhalten,
fehlerfreie Wiedergabe und Anwendung des Wissens, Schnelligkeit und Effizienz
(vgl. ebd., 45).

Wenn es Universititen gelingt, die Studierenden als Subjekte ihrer Vorerfahrung
und biographischen Position in Institutionen anzuerkennen und ihnen Rahmen-
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bedingen zu erméglichen, in denen sie Selbstachtung erlebend den Lebens- und
Kommunikationsraum der Hochschule partizipativ gestalten konnen, erdffnen sie
die Maglichkeit zu Bildung als Menschenrecht und eine neue Positionierung — im
Sinne einer Stirkung — der Studierenden, welche Ablehnung, Barrieren und Behin-
derungserfahrungen in Familienstrukturen und vorherigen Bildungsinstitutionen

erfahren haben.
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Wahrnehmungsvignetten als Grundlage einer
pidagogischen Haltungsentwicklung

Wahrnehmungsvignetten erschlieflen piadagogische und didaktische Fragestellun-
gen. Dieses phinomenologische und forschungsmethodologische Format loten
wir mit Blick auf die Ausbildung von Bachelor- und Masterstudierenden der
(Waldorf-)Pidagogik aus. Der Nachvollzug des Entstehungs- und Reflexionspro-
zesses der Wahrnehmungsvignetten verdeutlicht den Lernweg einer Haltungsent-
wicklung durch unvoreingenommenes Wahrnehmen und fokussierendes Beob-
achten. Diese Fihigkeiten bilden die Grundlage fiir das Verstehen von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen, um eine ableismussensible Haltung fiir inklusive
(pidagogische) Prozesse auszubilden.

1 Einleitung

»Klara, was ist heute fiir ein Tag?, frage ich, bevor wir mit dem Aufschreiben anfangen.
Januar!’, rufst du begeistert mit weit gedffneten Augen. ,Nein, Januar ist ein Monat. Du
tiberlegst angestrengt und kommst zu dem Entschluss: ,Montag.‘ ,Nein, nicht einfach
raten, Klara.” Etwas niedergeschlagen schaust du auf dein leeres Blatt und dann aus dem
Fenster. Einige Momente vergehen und ich warte. ,Mittwoch, sagst du dann hoffnungs-
voll. ,Gestern war Mittwoch und nach Mittwoch kommt?‘ Du schaust mich mit einem
leeren Gesichtsausdruck an. ,Montag, Dienstag ..." Du fingst an, mit mir mitzuspre-
chen. ,Mittwoch?‘ Nach einer kurzen Pause sagst du entschlossen: ,Donnerstag’, und
strahlst mich an.“ (Studentin 2021)

Diese Begebenheit zwischen einer jungen Frau mit Assistenzbedarf und der sie
begleitenden Studentin stammt — wie die im Folgenden zitierten Beispiele — aus
ihrem Praktikumsbericht im zweiten Bachelorstudienjahr der Waldorfpidagogik
und enthilt Merkmale, die als Lernweg fiir eine pidagogische Haltungsentwick-
lung gedeutet werden. Der Dialog mit Klara macht deutlich, dass ihre Antworten
den Erwartungen der Studentin nicht entsprechen und es einige Miihe kostet,
bis die korrekte Bezeichnung des Wochentages gefunden ist. Die Ableismus-
Diskussion schenkt den Beurteilungen solcher Situationen Aufmerksamkeit, ,so
dass Befihigung mehr als vielgestaltiges relationales Phinomen denn als binire
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Opposition zwischen Normalitit und Behinderung sichtbar wird“ (Buchner et
al. 2015, o.S.). Eine entsprechende ableismussensible Auseinandersetzung kann
anhand solcher, zunichst gewohnlich erscheinender, aber doch asymmetrischer
Verhiltnisse wie jenem zwischen Klara und der Studentin stattfinden und neue
Interpretations- und Verstindigungsriume 6ffnen.

Wahrnehmungsvignetten als phinomenologisch forschungsmethodologisches
Format im Pidagogikstudium zu implementieren, war und ist fiir uns als Leh-
rende und Forschende mit einem stindigen Prozess des achtsamen Beobachtens
der Arbeitsweisen und -ergebnisse Studierender sowie der Auseinandersetzung mit
dhnlichen Texten, z. B. Vignetten und Erinnerungsbildern, verbunden. Wahrneh-
mungsvignetten dienen einerseits dem Verstehen der Potenziale und Bediirfnis-
se der beobachteten Menschen, andererseits um pidagogische Haltungen und
Handlungen sowie ihre Folgen differenzierter einschitzen und fiir eine an In-
klusion ausgerichtete Piddagogik verindern zu lernen. Unsere Forschungsfragen
richten sich auf ihren Entstehungs- und Reflexionsprozess, die darin enthaltenen
Widerfahrnisse als Orientierung gebende Inhalte sowie auf die Reflexion fiir eine
diversitits- und ableismussensible Haltung inklusiven pidagogischen Handelns
(Barth & Gloystein 2021; Barth & Wiehl 2021; Wiehl 2021; Wiehl & Barth
2021). Wir sehen in der Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten einen méglichen
Weg zu einer pidagogischen Haltungsentwicklung (Buchner et al. 2015).

2 Forschungsmethodologie und Format der
Wahrnehmungsvignetten

Die Methodologie der Wahrnehmungsvignetten wurde von uns in Anlehnung
an die Vignettenforschung des Netzwerks VignA (Agostini 2020; Agostini et al.
2018) fiir die pidagogischen Praxisphasen des Bachelorstudiums entwickelt und
mittlerweile auch in den Masterstudiengingen erprobt. Vignetten entstehen aus
der Perspektive und der Feder der Forscher*innen, die vor Ort ihren Blick auf
das Was und Wie lenken, eine miterfahrende statt distanzierte Forschungshal-
tung einnehmen, ein Erfahrungsprotokoll als Erstfassung schreiben und dieses
anschlieffend im Forschungsteam sprachlich und inhaltlich prizisieren (Schratz et
al. 2012, 34ff.). Wahrnehmungsvignetten hingegen werden wihrend oder meist
unmittelbar nach einer Begegnung mit einem Kind, einer/einem Jugendlichen
oder Erwachsenen von Studierenden geschrieben, die sowohl die pidagogischen
Akteur*innen als auch die Beobachter*innen sein kénnen (Barth & Wiehl 2021;
Wiehl & Barth 2021). Als kurze Narrationen vollziehen sie besondere Momen-
te nach. Da ihre Inhalte zeitnah zum Geschehen aus der Erinnerung geschopft
werden, dhneln sie den Erinnerungsbildern insbesondere der kunstpidagogischen
Forschung, die weiter zuriickliegende bildende Erfahrungen vergegenwirtigen,
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durch die sich ,,nicht nur ein Sinn, sondern auch eine eigenstindige Orientierung
entwickeln kann® (Engel 2020, 114).

Wahrnehmungsvignetten zeichnen sich durch Nihe und Beziechung zu den mit
unvoreingenommener, offener Haltung beobachteten Menschen aus. Oftmals
formulieren Studierende sie in spontaner, z. T. poetischer Sprache und in der Ich-
Du-Perspektive. Wie das einleitend zitierte Beispiel belegt, halten sie afhizierende,
erstaunende oder irritierende Momente so fest, dass die Verbundenheit mit dem
Geschehen, aber auch das personlich Bedeutsame oder Verstérende zum Ausdruck
kommen. Maf3geblich fiir die Forschungsmethodologie ist, ob die Wahrnehmungs-
vignetten Fragen ausldsen, Sinn oder Sinnhaftigkeit zeigen, eine Verinderung der
Haltung und des Handelns veranlassen und sich daher als Material einer phinome-
nologisch hermeneutischen Forschung fiir inklusive pidagogische Prozesse eignen.

3 Wahrnehmen, Staunen und Beobachten

Die Teilnehmende Beobachtung gilt als eine zentrale sozialwissenschaftliche Metho-
de der Ethnographie (Knoblauch & Vollmer 2019, 599) und ,.kann nur funktionie-
ren, wenn eine Teilnahme an den Geschehnissen gegeben ist, die den Beobachtern
Zugang zu Bedeutungen erméglichen (Beck & Scholz 2012, 94). Sie lenkt das For-
schungsinteresse auf das Andere und Fremde, hingegen zeichnen sich Wahrnehmen
und Beobachten in der pidagogischen Praxis und in der Arbeit mit Wahrnehmungs-
vignetten gerade durch die Nihe der Beobachtenden zu ihrem Beobachtungsgegen-
stand aus. Wir verstehen Wahrnehmen als offenes und Beobachten als intensives
Hinwenden (Reh 2012, 3ff.)), Staunen als ,isthetische Emotion® (Gess 2019, 15)
und — dhnlich wie bei der Vignettenforschung (vgl. Schwarz 2020, 59) — als grundle-
gend fiir das ,Miterfahren® im pidagogischen Handlungsfeld.

Dieses unvoreingenommene und empathische Erkunden bedarf des bewussten
Einlassens auf die Aufgabe. Insbesondere in der sozialen oder pidagogischen Ar-
beit kommt es darauf an, nicht nur zu agieren, sondern innezuhalten und Umfeld,
Verhalten, Titigkeiten, Interaktionen, Auferungen und Wiinsche einer Person
zu bemerken, sie ganzheitlich in den Blick zu nehmen und dabei Erwartungen
oder (Vor-)Urteile zuriickzustellen. Das intensive Wahrnehmen mit allen Sinnen
ist noch keine fokussierende Beobachtung, sondern eine Suchbewegung (Reh
2012, 4), durch die wir in Beziehung zu anderen und zur Umwelt gelangen und
die gewonnenen Eindriicke als Empfindungen erleben. ,Gegeniiber dem iibli-
chen Wahrnehmen ist das beobachtende Verhalten planvoller, selektiver, von einer
Suchhaltung bestimmt und von vornherein auf die Moglichkeit der Auswertung
des Beobachteten im Sinne der iibergreifenden Absicht gerichtet. Im alledglichen
Verhalten gehen Wahrnehmen und Beobachten oft unmerklich ineinander iiber.”

(Graumann 1966, 86)
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Die Aufmerksamkeit wird zunehmend von Ereignissen und Begebenheiten ange-
zogen, die sich von bekannten oder vertrauten Eindriicken abheben. Besonderes
falle ins Auge, lisst verweilen, um Neues aufzunechmen. Je iiberraschender oder
ungewdhnlicher sich eine Person verhilt, desto mehr erregt sie Erstaunen, Irrita-
tion oder Verwunderung. Jeder Mensch verfligt tiber die urspriingliche Fahigkeit
des Staunens; es wird ,,ausgeldst durch Momente, die die Grenzen des Gewdhnli-
chen in Richtung des Unerwarteten [...] iiberschreiten® (Gess 2019, 15) — wie in
dieser Wahrnehmungsvignette:

,lch schreibe dir die Anleitung zum Filzen vor und Buchstabe fiir Buchstabe schreibst
du sie ab. Erst guckst du und tiberlegst, sprichst den Buchstaben aus und schreibst ihn
auf. Dann wiederholst du diesen Vorgang. Es dauert sehr lange fiir dich, einen Satz auf-
zuschreiben und dabei konzentriert zu bleiben. Du wirkst sehr angestrengt. Als ich dich
zum Schluss frage, wie das Schreiben fiir dich ist, antwortest du: ,Ja, leicht. Da muss ich
schmunzeln.“ (Studentin 2021)

Wahrnehmungsvignetten halten solche iiberraschenden Auferungen und Bege-
benheiten fest. Durch emotionales Beriihrtsein veridndert sich die Beziehungs-
qualitit zwischen den Beteiligten sowie der Blick auf die erfahrene Situation. Das
zunehmend aufmerksame Beobachten fiithrt zur Sensibilisierung fiir die Bediirf-
nisse einer Person und zu Abwigungen in der pidagogischen Praxis. Die Beobach-
tungsinhalte werden in der Wahrnehmungsvignette dokumentiert, ihrem Sinnge-
halt nach erkundet und reflektiert.

4 Entstehungsprozess von Wahrnehmungsvignetten

Das Schreiben der Wahrnehmungsvignetten erfolgt nicht vor Ort bzw. im Mo-
ment der pidagogischen oder sozialen Arbeit. Daher ist es méglich, in begleiten-
den Seminaren an der Hochschule entsprechende Ubungen durchzufiihren. In
der Anfangsphase findet eine Besinnung statt, um die Begegnung mit dem Kind
und besondere Moment wachzurufen, in Skizzen oder Stichworten festzuhalten
und dariiber der Gruppe zu erzihlen. Das Wachrufen solcher Momente fiihrt oft
zu Aha-Erlebnissen. Durch diese zweite Fokussierung gewinnt das Besondere an
personlicher Bedeutsamkeit.

»Heute beim Filzen der Wirmflaschenhiille wiederholst du die ganze Zeit deine Worter
oder kurze Sitze. ,Meins’, sagst du bestimmt. ,Schén geworden, oder?, fragst du uns [...]
,Fussel drauf’, beschwerst du dich immer wieder aufs Neue. Ich finde das schr anstrengend
und schlage vor, 10 Minuten in Stille zu filzen. Fiinf Minuten kriegen wir hin.*

In dieser Wahrnehmungsvignette nimmt sich die Studierende als Handelnde ge-
nauso in den Blick wie ihr Gegeniiber. Unser Anliegen, vor allem das Wahrneh-
men und Beobachten der anderen Person zu schulen, erfordert sensibles Uben,
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um personliche Annahmen, Gefiihle und Befindlichkeiten zugunsten der Phino-

mene, die eine zu beobachtende Person und deren Umfeld betreffen, erkennen zu

lernen. In ihren Reflexionen der Wahrnehmungsvignetten bevorzugen die Studie-

renden dieses kreative Medium (Wiehl 2021) als Dokumentationsform. Die Ana-

lyse des Entstehungsprozesses ergibt, dass er in vier Phasen verliuft, die Graham

Wallas (1926/2014) formulierte und auf die sich die Kreativititsforschung beruft

(Krampen 2019):

1. Vorbereitung des Schreibens der Wahrnehmungsvignetten: sich empathisch
wahrnehmend auf ein Kind/eine Person/eine Gruppe einlassen

2. Inkubation oder Eingebung: Phase des Loslassens und Vergessens

. Einsichr. Erinnerung an den beobachteten Moment wachrufen

4. Verarbeitung: Schreiben der Wahrnehmungsvignette — Austausch und Reflexi-
on (vgl. Wiehl & Barth 2021, 200)

SN}

5 Reflexion von Wahrnehmungsvignetten

Reflexion wird in der Pidagogik mit Professionalisierung verbunden und bedeu-

tet ,Riickwendung®, die als ,,Erkenntnisquelle“ fungieren kann (Kuckuck 2022,

11£). Bei der Reflexion der Wahrnehmungsvignetten spielt vorrangig das Verste-

hen einer Person eine Rolle, um durch die Blicklenkung Aufschluss iiber indivi-

duelle Bediirfnisse und Potenziale zu erlangen. Die Reflexionsphase mit Studie-

renden bedarf einer angeleiteten Vorgehensweise und des geschiitzten Raums, um

beispielsweise vier Blickrichtungen einzunehmen, Bedeutungsebenen zu erkun-

den und Erkenntnisse zu gewinnen:

1. Erschliefen oder Bewusstmachen des Wahrnehmungsinhalts bzw. der Aussage

2. Herstellen von Beziigen zu anthropologischen, entwicklungspsychologischen
und anderen Kenntnissen

3. Bilden von Begriffen und Verstehen des Kindes, der/des Jugendlichen oder
Erwachsenen

4. Reflektieren der eigenen Haltung und Handlungsweise (Wiehl & Barth 2021,
200)

Der zugrunde liegende Praktikumsbericht mit den zitierten Wahrnehmungsvignet-
ten und einer Reflexion trigt den Titel ,Entdeckung der Langsamkeit® (Studentin
2021), denn ,,die einzelnen Tage mit Klara und die Arbeit der Vignetten haben meine
Wahrnehmung verfeinert und mein Handeln entschleunigt® (Studentin 2021):

»~Zunichst hatte ich also Schwierigkeiten damit und eine Hemmung, auch nicht zufrie-
denstellende Situationen zu beschreiben. Nach und nach mit mehr Ubung und einer
grofleren Vertrautheit mit dem Schreiben der Vignetten merke ich, wie ich die vielleicht
auch negativen Situationen am besten und ohne Vorwurf durch die Vignette darstellen
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kann. Ich beobachte, schreibe in Ich-Botschaften, wie ich es empfunden habe. So spiire
ich eine Entlastung (auch in meiner Haltung Klara gegeniiber), da ich die Momente,
die mich anstrengen, zu Papier bringen darf und sie nicht mehr mit mir herumtragen
muss. Es tut mir gut, dieses Medium zu haben, um meine Enttduschungen, Ungeduld
und Unverstindnis aufzuschreiben und loszulassen. Ich kann diese Gefiihle dadurch
genau beobachten und durch das Aufschreiben verarbeiten und in Betracht ziehen, ob
sie angemessen sind.“ (Studentin 2021, Auszug)

Neben kognitiven Erkenntnissen bringt die Reflexion emotionale und soziale
Dimensionen zum Ausdruck, die jede pidagogische Haltung begleiten und von
spiirbaren Resonanzen, Schwierigkeiten und eigenen Belastungsgrenzen zeugen.
Die Vergegenwirtigung ermdglicht das Abwigen der eigenen Lage und jener
der beobachteten Person, um sich der pidagogischen Aufgabe erneut zu stellen.

6 Ableismussensibler Blick fiir die Haltungsentwicklung.
Ausblick

Durch die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten werden nah am Geschehen mit-
erfahrene Beobachtungen verdichtet und so reflektiert, dass der Verstehensprozess
den Bediirfnissen einer Person, aber auch der Haltungsentwicklung gewidmet ist.
Jedoch erfordert diese Nihe auch das Reflektieren mit verschiedenen ,,Brillen®,
damit anthropologische und entwicklungspsychologische Erkenntnisse in Bezug
zu Kénnen und Wirksamkeiten von Bedeutung werden. Die eigene Haltung steht
im Zentrum der Reflexion: Was traue ich Personen zu? Mit welcher Haltung trete
ich der Person gegeniiber? Inwiefern wird diese Haltung hinterfragt und abge-
glichen mit dem sich Zeigenden? Personen bezichen sich oft ,auf ein kulturelles
Wissen [...], das tiber Behinderung und Nichtbehinderung in der Welt existiert*
(Maskos 2015, 0.S.), und wenden es unhinterfragt an. ,Annahmen iiber behin-
derte Menschen und ihr Leben sind vielfiltig und folgen doch oft einem #hnlichen
Denkmuster” (ebd.). Das Wort ,,able” bedeutet in der englischen Alltagssprache
Lfahig®, ,befihigt* sein und Ableismus ,nimmt die normative Einteilung in Be-
hinderung und Nichtbehinderung in den Blick® (ebd.). Ableismus entstammt
einem dhnlichen Vorgehen wie Sexismus oder Rassismus, mit denen wir uns aller-
dings besser auszukennen meinen (Buchner et al. 2015). Solche Zuschreibungen
durch Hinterfragen der eigenen Gedanken und des eigenen Handelns erkennen
zu lernen, initiiert die Arbeit mit Wahrnehmungsvignetten im geschiitzten Rah-
men der Hochschulseminare.
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Inklusive pidagogische Riume —
Psychoanalytische Piadagogik im Feld einer
Inklusiven Bildungspraxis

1 Physische Riume kénnen helfen, psychische Riume zu
strukturieren

Fiir die inklusive Pidagogik wurde seitens der Autoren anthropologisch der Be-
griff eines ,gespaltenen Subjekts (Langnickel & Link 2019) herausgearbeitet,
der die Wirkungen des Unbewussten im pidagogischen Alltag anerkennt. Unbe-
wusste Prozesse im Subjekt und zwischen Menschen haben einen Einfluss auf die
pidagogische Praxis und Beziehungsgestaltung. Als Pidagogik, die die Effekte der
Affekte respektive psychodynamisch-unbewusste Prozesse beriicksichtigt, ist die
Pidagogik des gespaltenen Subjekts — in der Tradition der franzésischen strukeu-
ralen Psychoanalyse — eine Maglichkeit, Institutionalisierungsprozesse, psychoso-
ziale Entwicklungen, innerpsychische Notwendigkeiten und Beziehungsdynami-
ken professionell in den Blick zu nehmen. Die Psychoanalyse eignet sich deshalb
besonders als Bezugswissenschaft fiir eine inklusive Pidagogik, die physische und
psychische Riume zum Gelingen von Inklusionsprozessen beriicksichtigen méch-
te. Dieses aus dem Grund, weil sie den Zusammenhang von physischen und psy-
chischen Riumen in mehrfacher Weise thematisiert.

Der erste Zusammenhang von Psychoanalyse und Raum ist bereits dadurch gege-
ben, dass Freud die Psyche in architektonischen Metaphern beschreibt. So schreibt
er vom Haus der Seele (1917) und erldutert innerpsychische Vorginge anhand
verschiedener Riume (Freud 1916-17, 305). Hinsichtlich der Existenz des Unbe-
wussten konstatiert Freud, ,dass das Ich nicht Herr sei im eigenen Haus“ (1917,
11). Freud begteift die Psyche als res extensa, als etwas raumlich Ausgedehntes.
Zweitens ist die Frage nach dem Innen und Auflen in der Psychoanalyse eine
grundlegende, welche das Innerpsychische mit der Mitwelt verkniipft (Ambass
2021, 86). Praxisorte, welche die Beeinflussung der Psyche durch Gestaltung von
physischen Orten wesentlich konzeptuell beriicksichtigt haben, gibt es schon seit
den Anfingen der Psychoanalytischen Pidagogik. Beginnend mit dem Kinder-
heim Baumgarten von Bernfeld bei Wien (Barth 2010), der Maison Verte, einem
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1979 gegriindeten Begegnungstreff fiir kleine Kinder und ihre Begleitpersonen in
Paris, und der 1969 gegriindeten inklusiven Ecole Expérimentale de Bonneuil-
sur-Marne und seit 1990 in Rottenburg in der Wohngruppe Hagenwért des Ver-
eins fiir Psychoanalytische Sozialarbeit, welcher sich explizit auf das Konzept von
Mannoni bezieht (Fuchs, Goudriaan, Maas, Nonnenmann 1993).

Leitend fiir diesen Beitrag ist die Grundannahme, dass physische Riume helfen
kénnen, psychische Riume zu strukturieren. Einerseits kann man dies in Tri-
angulierungs- und Trennungsprozessen in der Entwicklung sehen (Langnickel,
Ambass & Link 2022). Andererseits kdnnen Raumkonstellationen inklusionsbe-
giinstigend oder exklusionsférdernd sein. Eine Aufgabe inklusiver Pidagogik ist,
die erziehungswissenschaftlichen Disziplinen wieder subjektfihig zu machen. Die
psychoanalytisch-pidagogische Konturierung dieses Beitrags stellt ein interdiszi-
plindres Unterfangen dar, die inklusive Pidagogik dahingehend zu unterstiitzen —
sie dient der Unterstiitzung der Subjektwerdung.

Insgesamt fokussiert der Beitrag auf die Wechselbezichungen zwischen inneren
psychischen und dufleren Riumen im Kontext von Bildung und Erziechung. Der
innere psychische Raum wird dabei zunichst mit Freud als dezentriert und gleich-
zeitig, wenn auch nur retrospektiv und partiell als reflexiv betretbar beschrieben.
Im Beitrag wird die These entwickelt, dass das gespaltene Subjekt ein offenes und
dennoch zu befragendes Gegeniiber benétigt, welches einen Raum gestaltet, in
dem es das Unbewusste und den Mangel des Subjekts als konstitutiv gegeniiber
Autonomie und Kompetenz sieht. Die Ausfithrung der Méglichkeiten in pida-
gogischen Institutionen werden aufgrund des zur Verfiigung stehenden Rahmens
und eines supportiven Blicks auf inklusive Bildung primir positiv entwickelt.

2 Psychoanalytisch-Padagogische Riume zwischen exklusiven
und inklusiven Dynamiken — Analyse eines Dispositivs

Am Beispiel der strukeural psychoanalytisch arbeitenden Tagesklinik fiir Kinder und
Jugendliche Ecole Expérimentale de Bonneuil-sur-Marne werden Elemente von
pidagogisch-therapeutischen Riumen dispositivanalytisch herausgearbeitet, die es
ermdglichen sollen, die psychischen Riume der Subjekte zu strukturieren. Dabei
sind Ideen der aus der Antipsychiatriebewegung entstandenen Bildungs-, Therapie-
und Erziehungseinrichtung leitend. Die architektonische Gestaltung von Riumen
wird damit als ein Ausdruck padagogischer Gestaltbarkeit von Beziehungen und
Erziehungsverhiltnissen beschrieben. Im Zentrum des vorliegenden psychoanaly-
tisch-pidagogischen Raumbegriffs steht damit ein Ort der Gestaltung von Bezie-
hungen zwischen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, der damit auch die
Gestaltung des Selbstverhiltnisses des Individuums und der Gruppe erméglicht.
Bonneuil ist ein inklusiver Ort, da er sich nicht gegeniiber dem gesellschaftlichen

doi.org/10.35468/5993-18



Inklusive pidagogische Riume

Umfeld abschirmt, sondern durchlissig ist und mit der Gemeinde Teil eines Netz-
werks, dasbehinderte und psychisch kranke Kinder zu inkludieren im Standeist. Die
Schule von Bonneuil ,,empfingt Kinder iz Schwierigkeiten® (Geoffroy 2003, 51).
Diese Formulierung ist deshalb relevant, weil Mannoni davon ausging, dass es
sich bei den Schwierigkeiten, genauer bei den Storungsbildern nur um voriiber-
gehende Zustandsbeschreibungen handelt. In Bonneuil werden Kinder und Jugend-
liche im Alter von sechs bis 20 Jahren aufgenommen. Das gemeinsame Merkmal
dieser ist, dass sie ihre Beziehungen zur Familie und Schule als blockiert erleben. Bei
der Aufnahme werden sie intern folgenden Kategorien zugeteilt, die Dekategorisie-
rungsbemiihungen inklusiver Pidagogik zunichst widerstreben diirften:

* Y5 Kinder und Jugendliche mit Psychosen (einschliefSlich Autismus),

* Y5 Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung sowie

* Y5 neurotische Kinder und Jugendliche mit Stérungen der Personlichkeitsent-

wicklung, Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten.

Diese drei Gruppen sollen méglichst im gleichen Verhiltnis bleiben, damit gewis-
se Symptome nicht zu dominant werden und Symptome sich nicht verdoppeln,
da das in Bonneuil praktizierte mimetische Lernen auch kontraproduktiv sein
kann, wenn Kinder zu Beispiel ihre symptomatischen Verhaltensweisen gegensei-
tig nachahmen (Mannoni 1987; Geoffroy 2019, 594). Die Kategorisierungen sol-
len im pidagogischen Alltag und fiir die Bildungsziele keine Rolle spielen, da die
pidagogische Beziehungsarbeit méglichst unvoreingenommen gestaltet werden
sollte (Geoffroy 2019, 87) und alle Kinder gemeinsam in der im Selbstverstindnis
nach ,nicht-segregative[n] Versuchsschule“ (Mannoni 1973, 236) leben und ler-
nen. In Bonneuil gibt es weder eine Hierarchisierung von Hand- und Kopfarbeit,
noch sollen die T4tigkeiten von Kindern und Jugendlichen nur therapeutische Ti-
tigkeiten erfiillen. Vielmehr sollen die Titigkeiten der Kinder und Jugendlichen
einen Sinn fiir sie selbst und fiir die Erwachsenen darstellen. Weshalb z. B. bei den
ytravail & Pextérieur” die Kinder und Jugendlichen echte Titigkeiten vollziechen
und nicht Arbeiten erledigen, die fiir den Betrieb irrelevant sind.

Fraglich bleibt jedoch, ob es im pidagogischen Alltag moglich ist, die erwihn-
ten Kategorisierungen zu iiberwinden, oder ob diese innere Widerspriichlich-
keit bleibt. Immerhin erfolgt keine Zuschreibung von Férderbedarfen, wel-
che mit den Forderungen von Wocken (2011) im Inklusionsdiskurs konsistent
sind. Gerade die ordnende und strukturierende Funktion der Kategorisierung
in Hinblick auf Machtdynamiken darf nicht verleugnet werden (Link 2022a).
Zur Architektur: Bonneuil besteht aus drei Hiusern und einem groflen Garten.
AufSer den Ridumlichkeiten fiir den Unterricht sind hier die Verwaltung, Kiiche,
Aufenthaltsriume und die Ateliers untergebracht. Auf dem ganzen Gelinde gibt
es keine Gitter. Das Leben in der Schule findet zwischen 8:30 Uhr und 17:00
Uhr statt. Der Tagesablauf ist zweigeteilt: morgens die Versammlungen und der
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Unterricht, nachmittags die Workshops in den Ateliers; dazwischen finden ein
gemeinsames Mittagessen und die Pause statt.

Dieser inklusiven Einrichtung liegt das Konzept der gesprengten Institution
zugrunde, welche die Einwirkung des physischen Raumes auf den psychischen
Raum, genauer auf das Unbewusste, konzeptuell beriicksichtigt (Langnickel
2020; Link 2020). Zum einen soll eine inklusive Schule fiir die Kinder und Ju-
gendlichen ein geschiitzter Riickzugsort sein, an dem sie vor Problemen mit der
sie stigmatisierenden Umwelt geschiitzt werden. Zum anderen ist es das Ziel, dass
sie moglichst autonom ihr eigenes Leben fithren kénnen, weshalb die Trennung
von der Organisation und von dem familialen Milieu von Anfang an mitgedacht
wird. Explizit wird eine inklusive Schule als ,lieu de passage (Ubergangsort) cha-
rakeerisiert. Mannoni kritisiert an pidagogischen Organisationen, dass diese zu
Wiederholungen und Permanenz neigen, einen Zustand, den sie als ,,Sklerose*
bezeichnet (1987, 39) und den es zu vermeiden gilt. Explizit beruft sich Mannoni
auf die Anti-Psychiatrie und weist darauf hin, dass Bonneuil ein Ort sein soll, an
dem die Kinder gerade nicht an einer ,,Anpassungsnorm zerbrachen“ (Mannoni
1973, 238). Und im Gegensatz zu Zwangskontexten in der Psychiatrie kann das
Kind, wenn es deutlich macht, dass es gehen will, die Organisation verlassen. Un-
ter Sprengung einer Institution kann die ,,Entschleierung von pathologisierenden
und sklerotisierenden Funktionen® (Geoffroy 2003, 7) einer Organisation ver-
standen werden. In einem zweiten Schritt impliziert Sprengung einer Institution
auch, dass diese durchlissig bzw. ein Durchgangsort sein muss. Aus diesem Grund
gibt man den Kindern und Jugendlichen von Bonneuil die Méglichkeit, sich in
Krisen von der Organisation zu trennen und Aufenthalte bei Aufnahmefamilien,
hiufig in der Landwirtschaft, zu erméglichen. Ebenfalls ist der Ort der Therapie
bzw. der Kinderanalyse ein anderer Ort als jener der Bildung. Diese Trennung
der Orte mit ihren Funktionen (Langnickel, Ambass & Link 2022) ist aus dem
Grund relevant, damit es keine Ubertragungsphinomene der Kinderanalyse auf
Bonneuil gibt, die maglicherweise ein freies Sprechen verhindern wiirden. Es ge-
hért ferner zum Konzept der Durchlissigkeit, dass der Ort der Arbeit fiir Kinder
und Jugendliche hiufig ein Ort auflerbalb der Institution ist. Mannoni charakte-
risiert Bonneuil als Durchgangsort, als einen Ort, ,,der zuriickgewiesen und ausge-
spuckt werden muss (1978, 20) und somit einer symbiotischen Verschmelzung
der Kinder und Jugendlichen mit diesem Ort entgegensteht. Dieses leitet iiber
zum Phinomen des Schnitts, d. h. der wichtigen Moglichkeit des Kindes, sich von
einer gesprengten Institution zu trennen (ebd., 49).

Kinder in Bonneuil werden als Subjekte mit einem eigenen Begehren adressiert.
Dies dient dem Ziel, die inklusive Pidagogik subjektfihig zu machen, ein Ver-
such, der iiber Anleihen oder mit der Psychoanalytischen Pidagogik unterstiitzt
wird. Dederich (2013) prognostiziert ein Verschwinden des Menschen in der In-
klusion und Link (2022b) konstatiert, dass der Trend weg vom Subjekt gehe.
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Schiiler*innen als Subjekte mit eigenem Begehren anzuerkennen impliziert, dass
man ihnen das ,Recht auf Verweigerung® (Mannoni 1983, 240) der Teilnahme
am Unterricht oder anderer Aktivititen zubilligt. Wenn Kinder oder Jugendliche
nicht an Aktivitdten teilnehmen méchten, besteht fiir sie die Méglichkeit, sich an
verschiedenen Orten aufzuhalten. In Bonneuil ist die Kiiche bspw. ein zentraler
Ort, der als Durchgangsort konzipiert worden ist. Dort kann man am Vormittag
bei der Essenszubereitung helfen oder dabei zuschauen. Ein anderer Riickzugsort
ist der grof8e Garten oder die Treppen und Ecken im Haus. Die Kiiche, die Trep-
pen, Ecken und Flure sowie der Garten dienen als Zwischenrdume. Entscheidend
ist, dass die Kinder und Jugendlichen sich nicht allein an diesen Orten aufhalten,
sondern dass Erwachsene anwesend sind und ihnen zuhéren, die Anwesenheit
derjenigen, die ihr Ohr verleihen, ist erforderlich, damit ein Raum zum Zwi-
schenraum, ein anderer Ort zum Andersort wird. So bekommen die Affekte der
Kinder wie z. B. Angst durch die anwesenden Erwachsenen einen Raum, in dem
sie auch ausgedriickt werden konnen. An Nachmittagen engagieren sich die Kin-
der freiwillig in Ateliers, welche auch als Phantasieriume bzw. Méglichkeitsriume
fungieren, da in der Realitit ein Ort geschaffen wird fiir den produktiven Unsinn.
In diesen Rdumen wird der Phantasie und dem Spiel viel Raum gegeben, damit
die Wiinsche des Kindes aufkommen kénnen. Gesamthaft sollen diese Riume
helfen, dass das Subjekt selbst zur Sprache kommt. Diese dynamischen Riume
werden an die Menschen angepasst und nicht die Menschen an die Riume. Am
Beispiel der Schule von Bonneuil wurde gezeigt, wie verschiedene Arten von
Riumen inkludierend wirken kénnen. Dies, indem Kinder und Jugendliche ihr
eigenes Begehren, ihre Wiinsche in die Sprache bringen kénnen, ohne hierfiir
verurteilt oder gar pathologisiert zu werden. Diese Riume sind zugleich entstig-
matisierend gedacht, da der gesellschaftlichen Ausgrenzung des sog. ,, Wahnsinns®
oder herausfordernden Verhaltens Einhalt geboten wird und den unsinnigen Pro-
duktionen des Unbewussten, die wir alle produzieren, Raum gegeben wird.
Limitierend muss festgehalten werden, dass sich der vorliegende Beitrag auf die
Raumdimension beschrinkt, weswegen auf die Relevanz der Zeit und deren Ver-
bindung zu pidagogischen Raumkonzepten wird an anderer Stelle eingegangen
werden miissen.

So viel méchte aber festgehalten werden: Die Dimension der Zeit und der Zeit-
lichkeit erhilt in der Moderne eine gleichzeitig beschleunigende und regulierende
Funktion. Umso wichtiger erscheint uns die Eigenzeit der Subjekt- und Entwick-
lungslogik und die andere Zeit der dufleren Riume, die mit den inneren Riumen
des Subjekts korrespondieren. Die andere Zeit in den Ateliers ist die Zeit des Sub-
jekts und nicht die Uhrzeit. Zeit ist ein pidagogisches Element der Gestaltung.
Einerseits wird der Ubergang als wichtige Perspektive der Loslosung beschrieben
und andererseits die Notwendigkeit der Ausdehnung von Zeit fiir die eigene Re-
flexion der psychischen Bediirfnisse.
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3 Riume der Psychoanalytischen Pidagogik als Unsinns-Orte
der Subjektwerdung

~Erst das pidagogische Konzept, dann die Architektur!“ (Schéning 2018, 125).

Unter Zuhilfenahme der Pidagogik des gespaltenen Subjekrs wurde ein Konzept
aufgezeigt, dass einen Beitrag zur Gestaltung padagogischer Riume bietet, die
inklusive Bildungsprozesse gerade bei Kindern und Jugendlichen mit psychoso-
zialen Beeintrichtigungen supportiv begleiten soll. Zudem bietet dieser Zugang
auch eine Maglichkeit, die fiir die psycho-soziale Entwicklung anthropologisch
konstitutive Verbindung von physischen und psychischen Riumen zusammen zu
denken. Die pidagogischen Fachpersonen, das Schulhaus, aber auch die Kinder
und Jugendlichen als Peers werden so als Resonanzraum verstanden, der auch
Konflikthaftes und die Widerspriichlichkeit und Ambivalenz der pidagogischen
Situation und des Lebens an sich aushaltbar und fiir eine konstruktive Entwick-
lung transformieren kann.

Auch aus anthropologisch-pidagogischer Sicht appelliert Schéning (2018, 108)
»Wider die Raumvergessenheit der Pidagogik®. Er zeigt auf, welche Relevanz dem
Schulraum im Kontext inklusiver Bildungsbemithungen zukommt. Schéning
zeigt weiterhin die Angewiesenheit des Menschen und seiner Entwicklung von
riumlichen Gegebenheiten auf und reflektiert entsprechende Gestaltungsmaog-
lichkeiten. Im Sinne des ,spatial turns in den Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften, aber auch in deren durch die Psychoanalytische Pidagogik erweiterten
praxeologischen Sicht wird ein Beitrag geleistet zur Anthropologie des inklusiven
Schulraums (Schéning 2018, 115-118). Die eingangs erwihnte Anthropologie
der Pidagogik des gespaltenen Subjekes, die das unbewusste, den Mangel und die
Vulnerabilitit des Subjekts anerkennt und als konstitutiv gegeniiber Autonomie,
Resilienz und Kompetenz sieht, bietet eine aus unserer Sicht vielversprechende
Sicht auf den Menschen, die das Leid und das Realitdtsprinzip anerkennt (Lang-
nickel 2022).

Mit Schéning (2018, 124) ,ist festzuhalten, dass es ein einheitliches ,Raum-
muster nicht geben darf, wenn sich die Schule an die ,Merkmale der jeweiligen
Schiilerschaft anpasst“. Man muss deshalb nicht alle Schulen neu bauen, son-
dern das Vorhandene nutzen und neue (auch innerpsychische) Méglichkeitsriu-
me in den Blick nehmen. Die Psychoanalytische Pidagogik in ihrer franzésischen
Tradition, wie sie aktuell im Konzept der Pidagogik des gespaltenen Subjekets
Gestalt annimmt, kann helfen, Méglichkeitsriume, aber auch Grenzen in den
Blick zu nehmen und Schulen ein Konzept und eine Sicht auf inklusive Bildung
zu offerieren, die neben einer sonderpidagogischen auch eine sozial- und ent-
wicklungspsychologische Perspektive interdisziplinir anzubieten vermag. Wenn
Schéning postuliert, dass jede einzelne Schule ihr eigenes Raumangebot brauche
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(ebd.), dann wurde eine Antwortmdéglichkeit aufgezeigt, die sich aus Sicht der
strukturalen Psychoanalytischen Pidagogik geben lisst. Denn, ,ob der Schul-
raum eine verbaute, zu Stein erstarrte Pidagogik oder aber freilassend, anregend,
bildend und entwicklungsforderlich ist, hingt letztlich aber von den kollektiven
Einstellungen, Normen, Werten und Regeln des jeweiligen Lehrerkollegiums ab“
(Schéning 2018, 124). Der hier vorgelegte psychoanalytisch-pidagogische Blick
adressiert diese Dimensionen inklusiver Pidagogiken. Die in diesem Beitrag fiir
die Subjekt- und Entwicklungslogik herausgearbeitete positive, da erméglichende
Relevanz von Riumen fiir eine inklusive psychoanalytisch-pidagogische Institu-
tion am Beispiel von Bonneuil, einer pidagogischen Umsetzung der 1968er- und
Antipsychiatriebewegung, eignet sich nun in weiteren Studien vor allem auch
dazu, Grenzen und Widerspriiche zu besprechen, was aufgrund des vorgegebenen
Rahmens in diesem Artikel vorerst offenbleiben muss.
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Die Universitit als demokratischer,
padagogischer und inklusiver Raum?
Irritationen zur Rolle universitirer Lehre

1 Hinfiihrung

Wir beschiftigen uns im Folgenden mit der Frage, was es heifSen kann, Univer-
sitit im Allgemeinen und universitire Lehre im Besonderen als demokratische
Riume zu verstehen.

Wir gehen nicht davon aus, dass die Universitidt demokratisch #sz. Die Universi-
tit ist ein hoch exklusiver Raum der (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit (vgl.
Biemiiller et al. 2021). Gleichzeitig aber ist es ihr Ideal, demokratisch zu sein.
Der universitire Raum scheint sich so in einem Spannungs- oder Konfliktfeld zu
erdffnen: zwischen dem demokratischen Selbstverstindnis und den hiermit kon-
fligierenden sozialen Bedingungen (von Forschung, Lehre und Selbstverwaltung).
Deshalb erscheint uns der Begriff der Demokratisierung angemessener als derjenige
der Demokratie, um den Raum der Universitit zu vermessen.

Dieser Anspruch der Demokratisierung artikuliert sich u.a. als eine Forderung an
die Universitit, sich gegeniiber der Gesellschaft und deren Problemen zu 6ffnen.
Dies zeigt sich z. B. an Diskussionen um die ,third mission‘, die neben Forschung
und Lehre das ,,aktive Wirken von Hochschulen in die Gesellschaft” (Graf et al.
2021, 323) als gesellschaftliche ,, Verantwortung der Hochschulen® (ebd., 325) de-
finiert. Hochschule soll ,,auf8eruniversitire Adressaten® einbezichen, gesellschaft-
liche Entwicklungsinteressen bedienen und dabei Ressourcen aus Forschung und
Lehre nutzen® (ebd., 323).

Eine ihnliche Rhetorik der Offnung der Universitit artikuliert sich im Zusammen-
hang mit Forderungen nach einer ,inklusiven Hochschule“. Hier sind es die aus
der UN-BRK erwachsenden Anspriiche der gleichberechtigten Teilhabe, vor deren
Hintergrund gefordert wird, ,,die Lebenswelten, spezifischen Belange und Sichtwei-
sen von Menschen mit Behinderungen in den Mainstream der Aus- und Weiterbil-
dung® (Institut fiir Inklusive Bildung, 5) — eben auch der universitiren — zu inte-
grieren. So verbindet sich mit Projekten der ,,Bildungsfachkrifte®/, Bildungs- und
Inklusionsreferent*innen dann auch die Hoflnung, deren Expertise in die Uni-
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versitit einbringen zu kénnen, diesen einen Zugang zum tertidren Bildungsraum
zu ermdglichen und zugleich neue Beschiftigungsméglichkeiten fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten zu etablieren (vgl. ebd., 3).

Vor dem Hintergrund solcher Selbstbeschreibungen verstehen wir Einsitze fiir
yinklusive Universititen/Lehre® also als spezifische Artikulationen der Forderung
einer Demokratisierung der Universitit durch deren gesellschaftliche Offnung.
Zu diesen méchten wir uns in unserem Beitrag nochmals in ein kritisches Verhilt-
nis setzen, indem wir nach unterschiedlichen Perspektiven auf das Verhilenis von
Universitdt, Demokratie und Pidagogik fragen. So wollen wir andeuten, welche
Fragen sich stellen, wenn der Anspruch der ,inklusiven Universitit“ in einen (bil-
dungs-, erzichungs- und politik-) philosophischen Diskurs um die Spezifitit der
Universitit eingewoben wird. Hierbei hilft uns auch die Metapher des Raums.

2 Universitit als verschrinkter Raum

Einen ersten Hinweis auf einen Zusammenhang von Universitit und Demokratie
finden wir bei Prado, der sich wihrend des Konflikts um die neoliberalen fran-
zosischen Universititsreformen Anfang der 2000er Jahre mit dem ,,Prinzip Uni-
versitit“ auseinandergesetzt hat (Prado 2010). Dieses Prinzip qualifiziert er durch
fiinf Kernelemente:

a) unbedingte Unabhingigkeit;

b) freie, 6ffentliche Ausiibung des Denkens;

) kritischer Aufruhr als Verantwortung vor der Zukunft;

d) sich Zeit zum Verlernen geben;

e) das Universititsprinzip als Widerstandsprinzip (vgl. ebd., 7).

Hier deuten sich u. E. wichtige Spannungsfelder der Debatten um die Bedeutung
der Universitit in der Demokratie an, die ihren Ausgangspunke in der Autono-
mie derselben nehmen. So konstatiert Prado: (a) ,,Es gibt keine Universitit ohne
einen ersten grundlegenden Bezug zu einem Prinzip von Unabhingigkeit“ (ebd.,
8). Und zwar einer ,Unabhingigkeit des Denkens®, einer ,autonomia“, in der
nur das Denken sich ,sein eigenes Gesetz (nomos) gibt” (ebd., 8). Es soll ,keiner
dufleren Macht und keiner dufleren Zweckmifigkeit [...] unterworfen [...] sein®
(ebd., 8). Diese Autonomie gilt es (b) zugleich in und vor der Offentlichkeit aus-
zuiiben. Hier artikuliert sich also eine ,,Offnung der Universitit [...] fiir die Allge-
meinheit” in der Praxis der ,,Verdffentlichung® der Dispute (ebd., 13). Mit dieser
wird ein ,Zeit-Raum der Diskussion und der Reflexion [...] ergffner (ebd., 13;
Herv.i. Orig.), in dem einem jeden die Moglichkeit der Kritik von allem (vgl.
ebd., 15) gewihrt sein muss. Diese 6ffentliche Ausiibung der Autonomie dient
jedoch nicht nur der Wissenschaft. Vielmehr sei sie (c) im kritischen Aufruhr der
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Zukunft gerade deshalb verpflichtet, weil sie sich mit dem Anspruch verbindet,
yeinen Bildungsprozess der Gemeinschaft der Biirger in Gang zu setzen, nimlich
den Emanzipationsprozess“ (ebd., 20).

Universitdt artikuliert sich hier also zunichst als ein imagindrer Raum der un-
bedingten Autonomie, die sich jenseits gesellschaftlicher Positioniertheit und
Machtverhiltnisse in der freien Ausiibung des Denkens vollzieht und so Emanzi-
pation erméglicht.

Ein solcher Einsatz fiir Autonomie als Bedingung der Universitit findet sich auch
bei Derrida: ,Was diese Universitit beansprucht, ja erfordert und prinzipiell ge-
nieflen sollte, ist iiber die sogenannte akademische Freiheit hinaus eine unbe-
dingte Freiheit der Frage und Auf8erung [...]“ (Derrida 2012, 9f.). Diese Freiheit
artikuliert sich bei Prado nun als Widerstandsprinzip (e). Und auch Derrida setzt
die Universitit in Opposition zur Staatsmacht, zu 6konomischen Michten und
zu ,medialen, religiésen und kulturellen Michten etc., kurzum: zu allen Michten,
welche die kommende und im Kommen bleibende Demokratie einschrinken®
(ebd., 14). Dies ist der Punkt, an dem die Frage nach der Universitit der De-
mokratie bzw. in der Demokratie nicht weiter im imaginiren Raum aufgeht, der
von sozialen Positionierungen abstrahiert. Vielmehr verweist dieser gerade auf den
symbolischen Raum, gegen den sich das universitire Denken richtet. So scheint
die Universicit als kritisch-aufriihrerischer Raum der Infragestellung sowohl
imagindr in einem Raum des Denkens als auch symbolisch auf der Ebene sozialer
Praktiken einen Raum des politischen Dissenses zu eréffnen (vgl. Butler 2010).
Demokratie muss im Anschluss an Derrida dabei aber unbestimmt bleiben, um
ihrem eigenen Anspruch gerecht zu werden (vgl. Derrida 2006) — und das gilt
gewissermaflen auch fiir die Universitit. Demokratisches — ergo: wissenschaftli-
ches — Denken zeichnet sich gerade durch die Infragestellung gegebener Ordnun-
gen und die Offnung des Denkens hin zu einer im Kommen bleibenden Demo-
kratie aus (vgl. Fliigel-Martinsen 2019). Der Raum dieses kritischen Aufruhrs bzw.
des politischen Dissenses verweist so nicht auf einen ,,im Voraus begriindete[n]
Anspruch® (Butler 2010, 307). Vielmehr, so unsere These, artikuliert sich dieser
Jkritische Raum des Aufruhrs® erst in Konfrontation mit dem Unbestimmten.
Dies erfordert eine dauerhafte Offenheit gegeniiber dem, was Demokratie und
Universitdt noch nicht sind — eine Denkfigur, die u. E. auf eine dritte Dimension
des universitiren Raums verweist: das Reale.

Folgt man diesen Ausfithrungen, dann liefle sich im Anschluss an das Lacan’sche
Begriffsrepertoire sagen: Die Universitit lisst sich als ein dreidimensionaler Raum
oder ein Raum dreier Register fassen: Sie ist ein imagindrer Raum des widerstindi-
gen Denkens, der gerade iiber das Moment der Widerstindigkeit an eine Ausein-
andersetzung mit dem symbolischen Raum gebunden ist und damit zugleich stets
die Grenzen hin zum Realen bearbeitet.
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Diese Verschrinkung von imaginirem, symbolischem und realem Raum wird
von Prado u.E. allerdings dort nicht angemessen beriicksichtigt, wo er (d) mit
Bezug auf das vierte Prinzip (sich Zeit zum Verlernen geben) von der antiken
shkolé spricht und das rationale Subjekt als Zentrum des Autonomiestrebens
ausmacht, das dem universitiren Ethos gleichsam auflerhalb sozialer Verhiltnisse
nachkommt. So verbleibt seine Argumentation hier auf der Ebene des Imaginiren
und macht die Vorstellung eines Subjekes geltend, das lingst nicht mehr unhin-
terfragter Bezugspunkt bildungstheoretischer Uberlegungen ist (vgl. Thompson
2009). Als Gegenentwurf zu einer solchen subjekttheoretisch fundierten Lesart
universitirer Lehre wenden wir uns in einem nichsten Schritt deshalb einem Zu-
gang zu, der es erlaubt, die Universitit gerade als pidagogischen Raum der (Ent-)
Subjektivierung aufzurufen und zu kartografieren.

3 Universitit als Raum der (Ent-)Subjektivierung

a) Universitit als ,,pidagogische Form®

Fiir Masschelein/Simons (2016) artikulieren sich Universititen als ,pidagogi-
sche[...] Formen sui generis“ (ebd., 40), d.h. nicht nur als Institutionen, son-
dern v.a. als praktische, ,revolutionire Formen der Muf3e® (ebd., 37). Das zuvor
skizzierte Spannungsfeld von Imaginirem, Symbolischem und Realem findet sich
hier in einer spezifischen , pidagogischen® Lektiire der Arbeiten Hannah Arendts
wieder, die sie gegen eine neoliberale Universitit in Stellung bringen: Erstens ar-
tikuliert sich ,die pidagogische Form“ demnach iiber den Anspruch, ,dass jede
ankommende Generation sich als neue Generation erfahren kann, und deshalb
die Chance hat, die Gesellschaft zu erneuern und sich selbst zu bestimmen® (Mas-
schelein/Simons 2010, 40) — was eben auch die Méglichkeit der Infragestellung
der pidagogischen Form selbst impliziert. Die pidagogische Form ist deshalb,
zweitens, immer schon mit der unméglichen Aufgabe der permanenten Infrage-
stellung ihrer eigenen Bestimmungen konfrondiert. ,Pidagogische Formen® arti-
kulieren sich als kontingente ,historische Erfindungen®, die ihre eigene ,Suspen-
dierung” ,implizieren“ (ebd.). So haben ,,pidagogische Formen®, drittens, ,einen
radikalen und revolutioniren Charakter®, da sie als Sphire der Suspendierung
auch ,immer erneut die bestehende gesellschaftliche Ordnung, und die dazu ge-
hérenden sozialen, kulturellen und 6konomischen Ungleichheiten, aufs Spiel set-
zen kénnen® (ebd.).

Masschelein/Simons bedienen sich also jener imaginiren Prinzipien der autono-
mia, des dffentlichen Gebrauchs der Vernunft und des kritischen Aufruhrs, die
auch Prado anfiihrt. Jedoch erlauben sie eine Beriicksichtigung der Register des
Symbolischen und des Realen. Autonomia ist nicht ,Idee oder Ideal” (ebd., 40),
sondern versuchte Erméglichung eines ,Zeitraum-Arrangements, verbunden mit
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bestimmeten Praktiken und Technologien, die Menschen und Dinge versammeln®
und so die Méglichkeit ,kritischen Aufruhrs® in Relation zu Praktiken der macht-
vollen Unterwerfung (ebd., 37) vorstellbar machen.

b) ,,Wegstrecken® als Praxis der Des-Identifikation

Mit Masschelein und Simons lisst sich Universitit aber nicht nur als eine pi-
dagogische Form artikulieren, die sich in der Verschrinktheit von imaginiren,
symbolischen und realen Bezugspunkten aufspannt. Sie bieten in ihren eher hoch-
schuldidaktischen Arbeiten auch Ideen an, wie dieser Anspruch fiir Experimente
in und mit dem universitiren Raum genutzt werden kénnte.

Raum wird hier mit de Certeau (1988) im Gegensatz zum Ort aufgerufen: Wih-
rend der Ort als ,,eine momentane Konstellation von festen Punkten® und damit
als eine Ordnung erscheint, bezeichnet ,Raum* einen ,,Ort, mit dem man etwas
macht® (ebd., 345). Riume konstituieren sich also erst durch die in ihnen stattfin-
denden symbolischen Praktiken und lassen sich deshalb nicht einfach ,,mappen*
(vgl. Masschelein 2010, 280). Von Orten kénnen Karten angefertigt, Ordnungen
und Schwellen (machtvoll) beschrieben werden; in Riumen, die sich qua symbo-
lischer Praxis hervorbringen, kénnen demnach lediglich ,Wegstrecken® (Certeau
1988, 347) der Erschliefung skizziert werden.

Masschelein fragt deshalb: ,what is experienced when we are attentive or when we
are ,present in the present™ (Masschelein 2010, 276)? In einem hochschuldidak-
tischen Experiment fordert er Student*innen wihrend einer Seminarexkursion in
»post-conflict cities (Sarajevo, Belgrade [...])* dazu auf ,to walk day and night
along arbitrary lines drawn on city maps“. Hierbei sollten sie nur wenige Fragen
beantworten: ,,What have you seen? What have you heard? What do you think
about it? What do you make of it?* (ebd., 288) Diese Fragen dienten dabei dem
Verfolgen der Frage, wovon der Blick der Subjekte angezogen und was dadurch als
relevant hervorgebracht wird.

Der ,,Gang“ die Strafle entlang unterwirft den Gehenden der ,Herrschaft des
»Gelindes®. Er wird mit der Erfahrung der Hindernisse, die in diesem Gelinde
subjektiv erfahren werden, konfrontiert. Der Gang ,is about physically delivering
oneself, embarking to follow an arbitrary line i.e. the road [...] and ex-posing
oneself to its command® (ebd., 279). Die Konfrontation mit dem Hindernis
liefert uns dem Kommando desselben aus und unterwirft uns den Befehlen der
Wegstrecke. An erfahrenen Hindernissen verfangen sich unser Blick und die Be-
wegung unsetes (Gedanken-)Ganges. Die Erfahrung des Hindernisses zwingt uns
zu einer exponierenden Selbstverhiltnissetzung. Gleichsam verriickt diese Expo-
sition ,,one’s gaze so that one can see differently, can see what is visible“ (ebd.,
278). Woran sich dieser Blick als Hindernis verfingt, artikuliert what ,,becomes
evident and ,commands our soul* (ebd., 279). Masschelein geht es hier also nicht
nur um materielle Barrieren. Es geht ihm um Grenzen symbolischer Ordnungen
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und die Dezentrierung des Subjekts in dem Moment, in dem sich dieses an den
Grenzen stofit.

Aus unserer Perspektive erscheint eine solche Auseinandersetzung nun in zweifa-
cher Weise von Interesse. 1. erscheint uns eine Begehung und Kartografierung des
universitiren Raums und dessen Barrieren méglich. 2. liefle sich in der Lehre ein
dissensueller Raum rund um die Frage eréffnen, in welcher Weise ein Hindernis
den Blick und den Gang verriickt. Wir wollen in einem letzten Schritt danach
fragen, inwiefern dies ein Ausgangspunke fiir Auseinandersetzungen um die in-
klusive Hochschule sein kann.

4 Zum Anspruch ,inklusiver Hochschule

Der Diskurs um die ,inklusive Hochschule® adressiert aktuell Fragen beziiglich
grundlegender ,strukturelle[r] Anderunglen] der Zuginge zum tertiiren Bil-
dungsbereich, der Grundhaltung der Hochschulakteur*innen sowie der konkre-
ten Gestaltung von Hochschulangeboten in allen Wirkungsbereichen® (Schuppe-
ner et al. 2020, 108).

Einen besonderen Stellenwert nehmen hierbei Projekte mit bzw. der sogenannten
,Bildungsfachkrifte“/, Inklusionsreferent*innen“ ein. Beispiele hierfiir sind das
Institut fiir Inklusive Bildung (Stiftung Drachensee und Universicit Kiel); das
QuaBIS-Projekt (Universitit Leipzig und TU Dresden); das Annelie-Wellensiek-
Zentrum (Pidagogische Hochschule Heidelberg). Bei allen Unterschieden zwi-
schen den Projekten eint diese, dass sie Menschen mit Lernschwierigkeiten in
mehrjihrigen Ausbildungen dazu qualifizieren, u.a. in der Lehrer*innenbildung
als Expert*innen in eigener Sache zu lehren. Als Beitrag zur Demokratisierung
werden die Projekte insbesondere unter Verweis auf die UN-Behindertenrechts-
konvention aufgerufen. Mit van Essen (2017) geht es 1. um eine qualitativ hoch-
wertige Ausbildung von Menschen mit Lernschwierigkeiten [Art. 24 UN-BRK:
Ausbildung]. 2. dienen die Projekte der Vermittlung von (inklusiven oder He-
terogenitits-) Kompetenzen an Lehramtsstudierende [Artikel 8: Bewusstseinsbil-
dung]. 3. dienen sie der Erméglichung der Teilhabe am Arbeitsmarke [Art. 27].
Ein solcher Ansatz wirft vielfiltige Fragen auf, die hier nicht alle diskutiert werden
konnen. Wir wollen einige Aspekte herausgreifen, die entlang der zuriickliegen-
den Uberlegungen zur Universitit geschirft werden kénnen. (1.) Zunichst liefe
sich problematisieren, dass hier politische Programme zu universitiren Zielen ge-
macht werden. So lieflen sich die aufgerufenen Anliegen der Projekte gerade nicht
als universitire Zielstellungen sensu stricto verstehen, sondern als eine kritiklose
Ubernahme sozialpolitischer Programmatiken. Eine solche Kritik befinde sich in
kritischer Distanz zur ,,third mission® der Universitit und verstiinde diese als Ein-
griff in die Autonomie derselben — als eine illegitime Neufassung des Verhiltnisses
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von Offentlichkeit und Universitit, weil Letztere gerade nicht mehr die Funktion
erfiillte, Erstere kritisch zu befragen (vgl. Weingart 2015).

(2.) Eine weitere mégliche Kritik richtet sich gegen die Legitimierung der Projekte
unter Verweis auf die ,,Expertise im Umgang mit exklusiven Bildungs- und Ge-
sellschaftsstrukeuren® (Schuppener et al. 2020, 109) der Beteiligten, die eine au-
thentische Vermittlung dieser Erfahrungen ermdéglichen sollen. Unter Verweis auf
die Selbstbetroffenheit setzen sich solche Projekte dem politischen und erkennt-
nistheoretischen Reprisentationsproblem aus. Von hier aus lisst sich die Befiirch-
tung artikulieren, dass die Projekte unterschwellig dazu beitragen, ,hegemoniale
Strukturen zu verfestigen und von Behinderung betroffene Menschen erneut auf
Jihre Behinderung zu reduzieren (Homann & Bruhn 2020, 82).

Solche Kritiken befinden sich auf einer Linie mit den skizzierten Uberlegungen
Prados zum Prinzip der Autonomie. Universicit soll sich demnach durch eine
autonomia auszeichnen, indem sie sich (1.) von gesellschaftlichen Anforderungen
frei macht und (2.) von sozialen Positionierungen abstrahiert. Es wire demnach
geradezu der Auftrag der Universitit, sich gegen solche AnmafSungen und den
damit verbundenen Reprisentationsanspriichen zu distanzieren. Die Universitit
ist hier weder der Ort fiir Identititspolitik noch fiir eine Kommodifizierung sozi-
alwissenschaftlichen Wissens in Form von social innovations.
Masschelein/Simons hingegen erdffnen eine andere, u.E. differenziertere Lesart
der Projekte, weil mit ihnen nicht nur der imaginire Raum der Universitit gel-
tend gemacht wird, sondern sich dieser gerade in der Praxis der Auseinanderset-
zung mit symbolischen Rdumen und einer Aufmerksamkeit fiir das Reale eroffnet.
Hier ist der Raum der Universitit nie losgelost zu betrachten von sozialen Be-
dingungen und Machtverhiltnissen. Das Imaginiire der Universitit richtet sich
nicht auf das Ideal eines macht- und reprisentationsfreien Raums, sondern auf
mogliche Konflikdinien in der Topografie vorhandener Macht- und Reprisenta-
tionsverhiltnisse, die eine Offnung hin zu einer zukiinftigen, einer anderen Uni-
versitit ermdglichen.

Eine solche Perspektive auf die Universitit stellt die Projekte u. E. nicht grund-
sitzlich in Frage. Vielmehr wirft sie die Frage auf, ob/wie es hier méglich wird,
den mehrdimensionalen Raum der Universitit und den eigenen Einsatz in die-
se kritisch zu befragen. Der Fokus bzw. die ,Evaluation® eines solchen Projekts
richtet sich dann gerade nicht auf die Frage einer erfolgreichen Vermittlung von
»Heterogenititskompetenz® auf Seiten der Studierenden oder auf die erfolgreiche
Arbeitsmarktbeteiligung der Personen. Geht man mit Masschelein/Simons davon
aus, dass sich Riume und damit verbundene Subjektpositionen erst durch spe-
zifische Praktiken der (Er-)SchlieSung konstituieren, wire gerade danach zu fra-
gen, welche Riume die benannten Projekte allen Beteiligten erdffnen (sollen), mit
welchen Hindernissen sie hierbei konfrontiert werden und welche Artikulationen
von Universitit damit vorstellbar werden, aber auch verstellt sind.
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Die gemeinsame Begehung und Kartografierung des universitiren Raums wire
u.E. ein spannendes Experiment in diesem Sinne. Insofern bleibt in den Wor-
ten Algermissens/Hausers/van Leddens (2020, 1) gespannt abzuwarten, welche
»Widerspriiche und Diskurse [hier] deutlich [werden], die geeignet sind, um iiber
Hochschulkulturen und -praxen neu nachzudenken®.
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Ungleichheiten in akademischen Riumen:
Behinderte Akademiker*innen zwischen
atypischer Beschiftigung und Offenbarungs-

Dilemmata

Der vorliegende theoretisch-konzeptionelle Beitrag versteht den Hochschulsektor
im Sinne eines relativen Raumverstindnisses, als sozialen Raum, welcher je nach
sozialer Positionierung unterschiedlich erlebt wird (vgl. Léw 2012). Fiir behinder-
te Akademiker*innen potenzieren sich in diesem von Ungleichheit geprigten so-
zialen Raum Unsicherheitserleben und Einschrinkungen ihrer Verwirklichungs-
chancen.

Im Folgenden werden zunichst aktuelle Beschiftigungsrealititen im Hochschul-
sektor expliziert (1), um dann in Riickgriff auf den Diskurs {iber Ableismus in
akademischen Riumen (2) auf Offenbarungs-Dilemmata (3) einzugehen, wel-
che von behinderten Akademiker*innen verhandelt werden miissen. Der Beitrag
schlieflt mit einem Fazit (4).

1 Beschiftigungssituation in akademischen Riumen

Akademische Riume nehmen mit einem hohen Bestand an atypischen Beschif-
tigungsverhiltnissen seit langem eine Sonderrolle in der deutschen Beschifti-
gungslandschaft ein (vgl. Gassmann 2020; Konsortium Bundesbericht wissen-
schaftlicher Nachwuchs 2021; Seils & Baumann 2019). Das Konstrukt atypische
Beschiftigung fokussiert die Abweichung von Normalititsstandards der Erwerbs-
arbeit durch Unterschreitung und die damit einhergehenden Benachteiligungen
fur atypisch Beschiftigte (vgl. York 2019). Normalarbeitsverhiltnisse, das heifSt
unbefristete, abhingige Beschiftigung bei Vollzeittitigkeit und umfinglicher Ein-
bindung in die Systeme der sozialen Sicherung in Form der Arbeitslosen-, Kran-
ken-, Pflege- und Rentenversicherung (vgl. Keller & Seifert 2009), finden sich im
Wesentlichen nur in Form der allzeit raren Professuren. Jenseits der Professuren
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dominieren in der Beschiftigtengruppe des wissenschaftlichen Nachwuchses he-
terogene, atypische Beschiftigungsverhiltnisse, wie befristete Arbeitsverhiltnisse,
Beschiftigungsverhiltnisse in Teilzeit oder Selbststindigkeit (vgl. Konsortium
Bundesbericht wissenschaftlicher Nachwuchs 2021).

Die Rekrutierung des wissenschaftlichen Nachwuchses erfolgt regelhaft zum ei-
nen informell iiber die Besetzung von Stellen, die zur Ausstattung einer Professur
gehoren, und zum anderen hochformalisiert {iber die Vergabe von Stipendien
(vgl. Kuhnke, Diehl & York 2016). Beide Vergabeverfahren miissen sich nicht
negativ auf die Chancengleichheit von Nachwuchswissenschaftler*innen aus-
wirken. Briiche in der Bildungs- und Erwerbsbiographie, beispielsweise bedingt
durch familiale Sorgearbeit oder lingere Krankheits- und Rehabilitationsphasen,
kénnen jedoch Wettbewerbsnachteile begriinden (vgl. Dobusch, Hofbauer &
Kreissl 2012).

Wissenschaftliche Karrieren sind dabei mit einem erheblichen Unsicherheitspo-
tenzial verkniipft, spielen doch sogenannte Normalarbeitsverhiltnisse traditionell
in der nicht-professoralen Statusgruppe eine cher untergeordnete Rolle. Befris-
tung, welche in der ersten Phase der Berufstitigkeit mit langen Qualifizierungs-
phasen und hiufigem Arbeitsplatzwechsel begriindet wird, stellt in der Wissen-
schaft jedoch keinen Ubergangs-, sondern einen Dauerzustand bis zum Antritt
einer reguliren Professur dar.

»Aus der Sicht der Betroffenen stellt sich die Befristungspraxis dann hiufig als persénli-
ches Planungsproblem dar. Fiir vergleichbare Gruppen auflerhalb der 6ffentlichen Wis-
senschaftseinrichtungen selbstverstindliche Lebensentscheidungen (z.B. Familie, Be-
rufs- und Karriereplanung, Altersvorsorge), verlangen in der 6ffentlichen Wissenschaft
nach einer deutlich hdheren Risikobereitschaft (Banscherus, Dérre, Neis & Wolter
2009, 31).

Aktuell sind etwa neun von zehn Nachwuchswissenschaftler*innen in einem be-
fristeten Beschiftigungsverhiltnis mit einer durchschnittlichen Vertragslaufzeit
von etwa zwei Jahren titig, wobei die Befristungsquote bei Personen unter 35
Jahren mit 98 % hoher liegt als bei Personen zwischen 35 und 45 Jahren mit 77 %.
Uber ein Drittel der Nachwuchswissenschaftler*innen (37 %) sind in Teilzeit be-
schiftigt (vgl. Konsortium Bundesbericht wissenschaftlicher Nachwuchs 2021).
Zumeist verbeamtete Professor*innen und unbefristet beschiftigte Wissenschaft-
ler*innen sind gegeniiber den atypisch Beschiftigten deutlich privilegiert. So
gehen mit atypischen Beschiftigungskonstruktionen Benachteiligungen in oko-
nomischen, sozialen und gesundheitlichen Verwirklichungschancen einher (vgl.
York 2019). Eine derartige Zusammensetzung von hochqualifizierten Beschiftig-
ten mit einem deutlichen ,Prekarititsgefille“ (Dérre & Neis 2008, 37) findet sich
ansonsten nicht in der deutschen Arbeitswelt.
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»Die gut geschiitzten Arbeitsverhiltnisse auf der anderen Seite der ,Prekarititsscheide’
Dauerbeschiftigung wirken so als zusitzliche Hiirden fiir die Befristeten, denn sie kon-
nen nicht mit hoher Fluktuation auferhalb der Alterszyklen der Wiederbesetzung rech-
nen. Es stehen also nur sehr wenige, immer enger werdende Kanile des Ubergangs in
gesicherte Beschiftigung zu Verfiigung; diese sind chronisch verstopft“ (ebd., 137).

Neben strukturellen Aspekten der Beschiftigung im akademischen Riumen sind
auch kulturelle Aspekte zu berticksichtigen, die hier als endemischer Ableismus
diskutiert werden.

2 Ableismus in akademischen Riumen

Im Anschluss an einen wachsenden Diskurs {iber Ableismus im Hochschulwesen,
welcher sich bisher vor allem auf den anglophonen Kontext der Vereinigten Staa-
ten und des Vereinigten Konigreiches konzentriert (vgl. Price 2011; Brown 2020),
versteht der vorliegende Beitrag Ableismus (vgl. Campbell 2019) in akademischen
Riumen als endemisch (vgl. Dolmage 2017; Brown 2020; Campbell 2020).
Schlieflich ist Mehrarbeit normalisiert und eine damit zusammenhingende
Uberlastung wird in Kauf genommen bis erwartet (vgl. Andrews 2020; Leigh &
Brown 2020). Die Priferenz auflergewdhnlicher Leistungen erzeugt eine Wettbe-
werbsspirale beispielsweise in Bezug auf Publikationen, Wissenschaftspreise oder
Drittmitteleinwerbungen (vgl. Griffiths 2020), von der vermutet werden kann,
dass sie sich durch den oben beschriebenen , Flaschenhals® im Zugang zu Normal-
arbeitsverhiltnissen weiter verstirkt. “Achievement is no longer ‘bankable’; it is
now (almost instantly) reframed as the new baseline for which more or different
achievement is urgently required” (ebd., 137).

Eine starke Wettbewerbsorientierung produziert dabei unvermeidlich Erfahrun-
gen des Scheiterns (vgl. Andrews 2020) bis hin zum sogenanntem ,Imposter
Syndrom®: Viele Wissenschaftler*innen beginnen an ihren eigenen Fihigkeiten
zu zweifeln und stellen in Frage, ob ihre Leistungen ausreichen, in diesem wett-
bewerbsorientierten Raum mitzuhalten (vgl. Leigh & Brown 2020). Dem akade-
mischen Feld kann man dariiber hinaus einen starken Fokus auf Kopfarbeit un-
terstellen, der wenig Raum fiir korperliche Bediirfnisse lsst (vgl. Andrews 20205
Brown 2020), wie auch eine Ergebnis- statt Prozessorientierung (vgl. Leigh &
Brown 2020). Schliefdlich ist oft nicht die Arbeit an einem bestimmten Thema
von Interesse, sondern abgeschlossene Projekte, Verdffentlichungen und erlangte
Bildungsabschliisse bzw. Titel.

Nach der Betrachtung von Beschiftigungssituationen und endemischem Ableis-
mus in akademischen Riumen sollen zuletzt Offenbarungsdilemmata beschrieben
werden, mit denen behinderte Akademiker*innen konfrontiert werden.
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3 Offenbarungsdilemmata

Die meisten Beeintrichtigungen kénnen nicht ohne Weiteres durch Dritte wahr-
genommen werden (vgl. DSW 2018) bzw. haben unsichtbare Anteile (vgl. Osbor-
ne 2019). Dies fithrt dazu, dass die Frage, ob eigene Beeintrichtigungen einem
differenzblinden Umfeld mitgeteilt werden sollen, stindig mitschwingt. Gemeinhin
wird Nichtbehinderung antizipiert, bis anderslautende Informationen geteilt werden.
Eine Offenbarung nicht-sichtbarer Beeintrichtigungen ist daher als fortlaufender
Prozess, nicht als singuldres Ereignis zu verstehen (vgl. Kerschbaum, Eisenman &
Jones 2017).

Fiir atypisch beschiftigte Wissenschaftler*innen sind mit einer Offenbarung zu-
sitzliche Risiken in Form von Karrierenachteilen verbunden (vgl. Brown 2020).
Es ist nicht verwunderlich, dass nur wenige behinderte Akademiker*innen ihre
Beeintrichtigung 6ffentlich machen, sofern sie dazu die Wahl haben (vgl. Camp-
bell 2020). Neben Karrierenachteilen antizipieren sie auch herausfordernde In-
teraktionen und wigen konstant ab, ob die erwarteten Kosten den gewiinschten
Nutzen mit sich bringen (vgl. Brown 2020). “What do we do when we feel a
moral imperative to stand up and act as a role model, and yet are not ready to do
so on a personal level?” (Leigh & Brown 2020, 176).

Fiir Hochschulen im anglophonen Raum ist eindriicklich beschrieben, wie be-
hinderte Akademiker*innen selbst fiir Barrierefreiheit und angemessene Vor-
kehrungen eintreten miissen und in diesem Prozess mit ablehnenden Reakti-
onen auf ihre Forderungen konfrontiert werden. Anspriiche auf angemessene
Vorkehrungen geltend zu machen ist daher nicht nur mit einem erheblichen
zeitlichen Aufwand verbunden, sondern auch mit hohen emotionalen Kosten
(vgl. Inckle 2018; Price 2021). Die hiermit zusammenhingende Emotionsarbeit
(vgl. Hochschild 2012) sollte als zusitzlich unbezahlte Arbeit (vgl. Inckle 2018)
und somit strukturelle Benachteiligung anerkannt werden (vgl. Wechuli im Re-
view), welche Zeit und Energie bindet, die behinderte Akademiker*innen auch
anderweitig investieren kdnnten, z. B. in ihre eigene Weiterqualifizierung (vgl.
Osborne 2019).

Behinderte Akademiker*innen wenden unterschiedliche Strategien an, um mit
Offenbarungsdilemmata umzugehen. Antizipiert konflikthaften Situationen
physisch fernzubleiben kann in einen Selbstausschluss miinden (vgl. Finesilver,
Leigh & Brown 2020) — beispielsweise, wenn behinderte Akademiker*innen
Nachteilsausgleiche, welche ihnen eigentlich zustehen, nicht einfordern (vgl.
Campbell 2020). Die eigenen Herausforderungen oder dadurch verletzte Gefiih-
le nicht 6ffentlich zu verhandeln, entlisst nichtbehinderte Kolleg*innen, Vorge-
setzte oder Studierende aus der Verantwortung. Sich aktiv gegen eine ungerechte
und ungleiche Behandlung zu wehren, kann jedoch ebenfalls erschopfen (vgl.
Inckle 2018).
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Welche Zusammenhinge lassen sich zwischen atypischer Beschiftigung, endemi-
schem Ableismus und Offenbarungsdilemmata erkennen? Die folgende Diskussi-
on versucht sich an einer Synthese.

4 Diskussion

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass atypische Beschiftigungsstrukeu-
ren und struktureller Ableismus in akademischen Riumen miteinander ver-
schrinkt sind und diese Verschrinkung Benachteiligungen fiir behinderte
Akademiker*innen potenziert.

Der vorliegende theoretisch-konzeptionelle Beitrag versteht Ableismus im wett-
bewerbsorientierten Sektor Wissenschaft' als endemisch (vgl. Dolmage 2017;
Brown 2020; Campbell 2020). Nach Fiona Kumari Campbell (2019) zeichnet
sich Ableismus durch zwei Merkmale aus: Vorstellungen dariiber, was vermeint-
lich normal ist, und iiber eine vermeintlich eindeutige Grenze zwischen normal
und nicht normal bzw. Behinderung und Nicht-Behinderung.

Durch ihre starke Wettbewerbsorientierung setzen akademische Riume perma-
nente Leistungsfihigkeit als Norm. Wer dieser Norm nicht entspricht, riskiert als
nicht legitime Wissenschaftler*in wahrgenommen zu werden. Dabei belastet en-
demischer Ableismus auch nichtbehinderte Akademiker*innen. Schliefllich kén-
nen verschiedene Lebensumstinde (z.B. familidre Sorgeaufgaben) die geforderte
normalisierte Mehrarbeit verunméglichen. Gerade im Hinblick auf den Flaschen-
hals im Zugang zu Normalarbeitsverhiltnissen miissen es sich Akademiker*innen
leisten kénnen, dieses unsichere Spiel mitzuspielen, was aus verschiedensten
Griinden nicht der Fall sein kann.

Der hohe Bestand an atypischen Beschiftigungsverhiltnissen und das perma-
nente Bedrohungsszenario, nicht mithalten zu kénnen und deshalb arbeitslos
zu werden, fithrt nicht nur dazu, dass Wissenschaftler*innen sich selbst in Frage
stellen. Auch Offenbarungsdilemmata fiir Akademiker*innen mit unsichtbaren
Beeintrichtigungen werden so intensiviert. Auf diese Weise behindern unsichere
Arbeitsverhiltnisse wie auch die vorherrschende akademische Kultur eine Einfor-
derung von angemessenen Vorkehrungen und die Inanspruchnahme von Nach-
teilsausgleichen. Die Verhandlung von Offenbarungsdilemmata bindet dabei ge-
nauso Zeit und Energie wie die stindige Sorge iiber auslaufende Arbeitsvertrige
und die Suche nach Anschlussfinanzierung — statt diese in die eigene Weiterbil-
dung oder das berufliche Fortkommen zu investieren.

1 Der vorliegende Beitrag fokussiert die Beschiftigungssituationen behinderter Akademiker*innen.
Passungsprobleme zwischen universitiren Strukturen und den Bediirfnissen einer heterogenen Stu-
dierendenschaft haben wir an anderer Stelle bereits herausgearbeitet (vgl. Kuhnke, Diehl & York
2016).
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Um die skizzierte Situation von (behinderten) Akademiker*innen nachhaltig zu
verbessern, bedarf es neben einem grundlegenden Wandel des Beschiftigungssys-
tems auch eines Kulturwandels im wissenschaftlichen Raum. Beide Wandlungs-
prozesse sind dabei héchst voraussetzungsvoll und durch die Inklusionsforschung
nur in Teilen beeinflussbar. In unserem Verstindnis kann Inklusionsforschung
jedoch auf einer Organisations- oder Institutionsebene Wirkungsmacht entfal-
ten, beispielsweise in der Erarbeitung von Betriebsvereinbarungen, Leitbildern
oder Bedarfsabfragen sowie in der Herstellung empowernder Strukturen und
Austauschformate. Denkbar sind auch niedrigschwellige Beratungsstrukturen fiir
behinderte Akademiker*innen, dhnlich wie es sie fiir Studierende mit Behinde-
rung beispielsweise an der TU Dortmund mit dem Bereich ,Behinderung und
Studium® (DoBuS) gibt.

Akademische Riume kénnen auch als Motor fiir gesellschaftliche Innovations-
prozesse fungieren, wenn sie beispielsweise Erfahrungsriume fiir Inklusion bereit-
stellen (vgl. Kuhnke, Diehl & York 2016). Neben strukturellen Anpassungen im
Beschiftigungsgefiige erfordert es eine offene Kommunikationskultur iiber hete-
rogene Bediirfnislagen aller Beschiftigten, um ableistische akademische Strukeu-
ren aufzubrechen.
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Platz schaffen. Inklusive Workshops und
Peer-Mediation als Beitrige zur
Gewaltprivention in Institutionen.
Erfahrungen aus der Praxis

1 Einleitung

Aktuelle Forschungsergebnisse aus Osterreich machen deutlich: Menschen mit
Behinderungen', die in Tagesstrukturen arbeiten und in Wohneinrichtungen le-
ben, sind besonders von verschiedenen Gewaltformen betroffen (siehe Kapitel 1).
Regeln und Strukturen dieser Einrichtungen, welche die selbstbestimmte Gestal-
tung des Lebens einschrinken, bedingen dabei auch das Erleben von strukturel-
ler Gewalt. Infolge dieser Abhingigkeit von Institutionen sprechen Kaselitz und
Lercher (2002) von institutioneller Gewalt, die den Alltag von Menschen mit Be-
hinderungen vielfach prigt. Oftmals fehlte es ihnen in Bezug auf erlebte Gewalt
und Konfliktsituationen an neutralen, aufenstehenden Ansprechpersonen sowie
an Wissen zu externen Anlaufstellen. Letzteres ist auch fiir das in Einrichtungen
titige Fachpersonal der Fall.

Seit Herbst 2019 arbeiten die Mitarbeiter*innen des Projekts Agentur Sonnenklar
und Drehscheibe Peer-Streitschlichtung in Wien daran, genau diese Angebote zu
schaffen: Inklusiv gestaltete Workshops sensibilisieren zum Thema institutionelle
Gewalt und schaffen Raum zum Austausch von Erfahrungen und Handlungs-
méoglichkeiten. Die Streitschlichter*innen bieten ein niederschwelliges, auf dem
Peer-Ansatz basierendes Mediationsangebot zur unmittelbaren Unterstiitzung bei
auftretenden Konflikten. Finanziert vom Fonds Soziales Wien und durchgefiihrt
von der Schulungs- und Beratungs GmbH equalizent verstehen sich die Angebote
als Beitrag zur Gewaltprivention fiir Kund*innen und Mitarbeiter*innen in Ta-
gesstrukturen und Wohneinrichtungen.

1 Das fiir diesen Artikel vorliegende Verstindnis des Begriffs Menschen mit Behinderungen basiert
auf der Definition der UN-Behindertenrechtskonvention.
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Dem inklusiven Ansatz folgend wurde auch dieser Artikel im Team verfasst, um
fachliche Expertise, eigene Erfahrungen und Betroffenheit zu kombinieren. Die
Autor*innen bieten eine praktische und erfahrungsbasierte Perspektive auf das
Thema Gewaltprivention und méchten die wissenschaftliche Leser*innenschaft
zu weiteren Forschungen zu dieser anregen.

2 Ein Blick in die Forschung

Laut einer weltweiten systematischen Studie der WHO ist das Gewaltrisiko von
Menschen mit Behinderungen generell 1,5-mal héher als bei Menschen ohne Be-
hinderungen (vgl. Hughes, Bellis, Jones, Wood, Bates, Eckley, McCoy, Mikton,
Shakespeare, Officer 2012). Frauen mit psychischen Erkrankungen sowie Frauen
mit Lernschwierigkeiten sind laut Schréttle und Hornberg (2014) die Gruppe,
die das hochste Risiko aufweist, Gewalterfahrungen zu machen (vgl. ebd. 2014).
Ein erhéhtes Gewaltrisiko betrifft aber auch Minner mit Behinderungen, vor al-
lem hinsichtlich ihrer Betroffenheit von kérperlicher Gewalt (vgl. Schrétde &
Hornberg 2013). Diese Studien liefern keine Daten zu nicht-biniren oder Trans-
personen mit Behinderungen — hier ist zu hoffen, dass diese Gruppe explizite
Beriicksichtigung in zukiinftigen Forschungsarbeiten zu finden wird.

Eine im Auftrag des Bundesministeriums fiir Arbeit, Soziales, Gesundheit und
Konsumentenschutz (BMASGK) durchgefithrte Studie in Osterreich verdeut-
licht, dass Menschen mit Behinderungen in Institutionen in hoherem Mafle von
Gewalt betroffen sind als Menschen aufSerhalb von Institutionen (vgl. BMASGK
2019). Dazu kommt, dass sie strukturell iiber weniger Zugang zu Gewaltschutz
verfiigen (vgl. Schréttle, Puchert, Arnis, Hafid, Sarkissian, Lehmann, Thiimmel
2021). Das Forschungsteam rund um Hemma Mayrhofer befragte im Rahmen
der Studie des BMASGK sowohl Bewohner*innen von Wohneinrichtungen und
Kund*innen (in der Studie als Nutzer*innen bezeichnet) von Tagesstrukturen als
auch Expert*innen u. a. aus Selbstvertretungsorganisationen. Mit Referenz auf die
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) werden darin zwei Ebenen benannt,
die fiir das Verstindnis von struktureller Gewalt im Projekt Agentur Sonnenklar
wesentlich sind: ,,Strukturelle Gewalt erwies sich als zweidimensional, zum einen
als Gewalt an sich in Form von Verletzung der Wiirde von Menschen mit Behin-
derungen, ihrer Privatsphire und gravierenden Einschrinkungen von Selbstbe-
stimmung bzw. Autonomie (Art. 3, UN-BRK) und zum anderen als verstirkendes
Element, das interpersonale Gewalt (physische/psychische/sexuelle) fordert und
zum Teil erst méglich macht“ (BMASGK 2019, 407). Wesentliche Punkte, die
das Forschungsteam zur Gewaltprivention und -reduktion nennen, sind unter
anderem Mitbestimmungsmoglichkeiten beziiglich der Mitbewohner*innen, die
Méglichkeiten ausreichender Privatsphire und Riickzugsmoglichkeiten sowie
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eine flexible Anwendung von Regeln und Strukturen des Zusammenlebens, die
moglichst partizipativ erarbeitet wurden und insbesondere auch Wahlfreiheiten in
Bezug auf unterstiitzende Personen erdffnen (vgl. ebd. 2019).

Die Ergebnisse einer auf Deutschland bezogenen empirischen Studie mit Fokus
auf Gewaltschutzstrukturen zeigen auf, dass sich dariiber hinaus sowohl eine tri-
geriibergreifende Vernetzung von Tagesstrukturen und Wohneinrichtungen als
auch eine systematische Kooperation von Einrichtungen mit externen Fachstellen
positiv auf den Gewaltschutz auswirken, da Strategien und Expertise ausgetauscht
werden kénnen (Schréttle et al. 2021). Zudem machen sie deutlich, dass das
Wissen iiber und der Zugang zu externen Beratungsangeboten bei Kund*innen
und Fachpersonal oft mangelhaft ist — auch hier muss Gewaltprivention ansetzen
(vgl. ebd. 2021). Auch gesetzliche Rahmenbedingungen, die ein selbstbestimmctes
Leben strukturell sichern, sind vielfach nicht vorhanden oder liickenhaft. Viele
Menschen mit Behinderungen sind daher auf Institutionen angewiesen und ha-
ben einen sehr begrenzten Entscheidungsspielraum in der Auswahl ihrer Unter-
stiitzungspersonen.

Was bedeutet es konkret, wenn Menschen institutionellen Risikostrukturen aus-
gesetzt sind? Wie wirke sich die Abhingigkeit innerhalb institutioneller Gege-
benheiten und pidagogischer Machtverhiltnisse auf die Kund*innen aus? Im
Folgenden méchten wir mehrere Beispiele aus unserem Arbeitsalltag und/oder
unserem Umfeld vorstellen, damit der komplexe Begriff der institutionellen Ge-
walt konkreter fassbar wird.

3 Institutionelle Gewalt im Lebensalltag — Praxisbeispiele

Die folgenden Beispiele wurden uns von Bewohner*innen und Mitarbeiter*innen
von Tagesstrukturen und Wohneinrichtungen erzihlt. Sie zeigen verschiedene As-
pekte struktureller Gewalt im institutionellen Alltag auf.

Beispiel 1: Assistenz und Unterstiitzung im institutionellen Wohnen
Unterstiitzungsleistungen werden zwar im betreuten Wohnen angeboten und
wahrgenommen, das Eingehen auf individuelle Wiinsche, Bediirfnisse und In-
teressen der Kund*innen kann aufgrund von strukturellem Personalmangel aber
nicht immer ausreichend gewihrleistet werden.

Ein Praxisbeispiel soll diese Abhingigkeit verdeutlichen: Eine Kundin ist auf Un-
terstiiczung bei der Korperpflege, insbesondere beim Duschen, angewiesen. Es ist
sowohl personal- als auch zeitabhingig, wann der/die Betreuer*in die notwendi-
ge Unterstiitzung leisten kann. Das bedeutet konkret, dass der/die Kund*in sich
nicht darauf verlassen kann, dass er/sie duschen kann, wann er/sie es méchte und
braucht. Die Unterstiitzung bei der Erfiillung eines Grundbediirfnisses ist nicht
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gewihrleistet und von finanziellen Bedingungen, geringen Gestaltungsspielriu-
men und Personalknappheit unter den Mitarbeiter*innen abhingig, was unter
diesen auch zu Uberforderung und Frustration fiihrt. Dies hat sich insbesondere
in Zeiten der Pandemie verstirkt und es fiir Kund*innen, die dieses Dilemma
unmittelbar erleben, noch schwieriger gemacht, die notwendige Unterstiiczung
einzufordern.

Beispiele 2 und 3: Eigene Wiinsche und Interessen — Mitgestaltung in der Arbeit
Auch im Arbeitsalltag in Tagesstrukturen stellt sich die Frage, inwiefern fiir die
Interessen und persdnlichen Entwicklung der Kund*innen Platz ist.

Im ersten Beispiel spricht eine Kundin, wir nennen sie hier Silvia, mit der Betreu-
erin, wir nennen sie hier Maja. Es entsteht folgender Dialog:

Silvia: ,Maja, kann ich mit dir sprechen?“
Maja: ,Ja, bitte.”
Silvia: ,Maja, ich habe da ein Problem.“
Maja: ,Nicht schon wieder.“
Silvia: ,Das mit dem Stricken, das mécht ich nicht mehr machen.®
Maja: ,,Und was soll ich jetzt da machen?“
Silvia: ,Das weif$ ich nicht.“
Maja: ,,Wenn du das nicht weiflt, dann musst du damit leben.“
Silvia weint.
Maja gibt ihr ein Taschentuch und sagt:
»Schau, jetzt ist eh schon halb zwdlf, dann ist Pause und morgen sieht es fiir dich
wieder besser aus.

Silvia beruhigt sich, doch bleibt weiterhin traurig. Sie sicht sich einfach machtlos!

Im folgenden Beispiel dndern sich Namen und Verlauf der Szene. Die Kundin
heifyt nun Petra, und der Betreuer heifft Willi.

Petra: ,,Du Willi, ich habe da eine Frage.”

Willi: ,,Ja, bitte.”

Petra: ,Mir wird das mit dem Stricken zu viel.*

Willi: ,,Okay. Dann machen wir uns fiir heute Nachmittag einen Termin aus, wo wir
dariiber reden, welche Titigkeiten dir wieder Freude machen wiirden.*

Petra: ,Ja, super.”

Willi: ,Schaffst du es heute Vormittag noch, oder willst du einstweilen authéren und
dich derweilen im Ruheraum ausrasten?“

Petra: ,Nein ist ok, es ist eh nur noch eine halbe Stunde. So lange kann ich da noch
weitermachen.“

Willi: ,,Gut, dann reden wir im Biiro, nach dem Essen, dariiber, was dich interessiert.“

Petra: ,Fein, bis dann.“

Willi: ,,Bis dann.“
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Mit Blick auf diese Beispiele kommen folgende Fragen auf: Inwiefern hat die
Kundin eine Wahl? Kann sie auf Unterstiitzung zihlen? Hat sie das Recht, sich
in ihrem Arbeitsalltag gestaltend einzubringen? Wird ihre Meinung gehore? Und
haben die Betreuer*innen die Méglichkeit und die Fahigkeiten, zuzuhoren und
Wiinsche ernst zu nehmen?

Diese Fragen zu stellen und Machtverhiltnisse zu iberdenken, braucht Raum und
Zeit, die oftmals in Institutionen fehlen. Die Auseinandersetzung mit Routinen
und dem Spannungsfeld von Fremd- und Selbstbestimmung kommt grundsitz-
lich zu kurz und wihrend Mitarbeiter*innen zumindest in Teamsitzungen und
Supervisionen diese Reflexion erméglicht wird, ist fiir Kund*innen ein solcher
unabhingiger Raum strukturell nicht vorgesehen. Zudem gibt es selten Bespre-
chungen, an denen Kund*innen, Mitarbeiter*innen und Leiter*innen gleicher-
maflen teilnehmen und sich iiber ihren Arbeits- und Lebensalltag austauschen.

4 Gewaltprivention durch inklusive Workshops und
Peer-Mediation

Die Angebote der Agentur Sonnenklar und Drehscheibe Peer-Streitschlichtung
zielen seit 2019 darauf ab, diesen bisher fehlenden Raum zur Reflexion und Aus-
einandersetzung mit institutioneller Gewalt zu schaffen und damit einen Beitrag
zur Gewaltprivention zu leisten. Sie bieten die Basis, Regeln und Strukturen als
wandelbare soziale Konstruktionen verstehen zu lernen, was gerade fiir Einrich-
tungen fiir Menschen mit Behinderungen, die sich durch ein starkes hierarchi-
sches Machtgefille, wie eine generelle Starrheit auszeichnen (vgl. Kaselitz & Ler-
cher 2002), notwendig und hilfreich fiir Verinderungen erscheint.

Da das Thema institutionelle Gewalt mehrdimensional und komplex ist, werden
verschiedene Themenschwerpunkte in den inklusiven Workshops fiir Kund*innen,
Mitarbeiter*innen und Leiter*innen von Tagesstrukturen angeboten, um eine pra-
xisnahe und verstindliche Vermittlung zu gewihrleisten. Wihrend in einem Work-
shop beispielsweise der Fokus auf der Frage liegt, wie Informationen in der Tages-
struktur unter Kund*innen und Mitarbeiter*innen weitergegeben werden, geht es
in einem anderen Workshop um Méglichkeiten der Mitbestimmung und des Mit-
entscheidens im Arbeitsalltag. Die Moderator*innen der Workshops stellen zum
Beispiel diese Fragen: Zu welchen Themen kénnen Kund*innen ihre Meinung
sagen, wer hort ihnen zu? Wer wird in welche Entscheidungen eingebunden? Was
miissen Leiter*innen beachten, damit Entscheidungen von Mitarbeiter*innen
und Kund*innen nachvollzogen werden kénnen? Ein wesentliches Element der
Workshops ist ihre inklusive Gestaltung, welche sich auf mehreren Ebenen ab-
bildet: Kund*innen, Mitarbeiter*innen und Leiter*innen nehmen gemeinsam an
diesen teil, auflerdem kommen sie aus unterschiedlichen Standorten der Triger-
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organisationen. Damit wird ein neutraler Raum des Austausches iiber Hierar-
chieebenen hinweg geschaffen — etwas, was fiir viele Teilnehmer*innen eine neue
Erfahrung darstellt. Des Weiteren besteht das Moderationsteam der Workshops
aus angestellten Trainer*innen und ehrenamtlichen Peer-Streitschlichter*innen,
die ihre Erfahrungsexpertise aus dem Lebensalltag mit Behinderung und den
erlebten Barrieren einbringen. Ebenso werden die Workshops zielgruppenspezi-
fisch und methodisch vielfiltig gestaltet: Die Verwendung von einfacher Sprache
und Visualisierungen sowie das Arbeiten mit Musik und die Kooperation mit
Dolmetscher*innen stellen Versuche dar, die Sensibilisierung fiir institutionelle
Gewalt bedarfsgerecht fiir die Teilnehmer*innen zu erméglichen. Die Methoden
werden stindig weiterentwickelt, um den Fihigkeiten und Interessen der Teilneh-
menden zu begegnen.

Die Grenzen des Workshop-Angebots zeigen sich darin, dass die Sensibilisierung
fir institutionelle Gewalt diese in Einrichtungen nicht zur Ginze abschafft. Sie
kann sogar dazu fiihren, dass den Teilnehmer*innen schmerzlich die eigene Hilf-
losigkeit und die Grenzen ihrer Handlungsspielriume bewusst werden. Sie er-
weitert aber auch den Blick: fiir bislang unentdeckte Handlungsspielrdume, fiir
die Méglichkeiten, ernsthafter zuzuhéren, iiber erlernte institutionelle Grenzen
hinauszudenken und sich zu trauen, eigene Bediirfnisse stirker einzufordern. Die
Workshops fithren auch zu einer Wissenserweiterung: Das Wissen darum, dass
Gewaltformen miteinander zusammenhingen — und dass es sich lohnt, instituti-
onelle Gewalt zu reflektieren, um psychische oder sexuelle Gewalt zu verringern.
Auch das Wissen darum, welche Beratungs- und Hilfsangebote in Wien zur Ver-
fugung stehen, kann die Teilnehmer*innen bestirken, weitere Schritte zu setzen
und mit persdnlichen wie strukturellen Problemen nicht allein zu bleiben.

Ein solches Hilfsangebot stellt die Peer-Streitschlichtung dar, welche von
Kund*innen und Mitarbeiter*innen im Falle von Konflikten in Einrichtungen
angefragt werden kann. Eine Gruppe aus 10 Menschen mit Behinderungen wur-
de in einem eineinhalbjihrigen Lehrgang von der SWZ Soziales Wien zu Peer-
Streitschlichter*innen ausgebildet. Die Streitschlichterinnen sind unabhingig
von Institutionen und ihr Handeln unterliegt somit keinen institutionellen Logi-
ken und Vorgaben. Die Erfahrung zeigt, dass hinter den Themen vieler Konflikte,
die an die Peers herangetragen werden, oft tiefer sitzende strukturelle Probleme
liegen. Durch das individuelle Erfahrungswissen der Streitschlichter*innen mit
Institutionen werden diese Themen und Probleme iiberhaupt erst sichtbar und
fiir Kund*innen besprechbar. Wihrend die inklusiven Workshops als Bildungsan-
gebot zur Sensibilisierung und Wissenserweiterung dienen, geht es bei der Peer-
Streitschlichtung also darum, von aufenstehenden Personen in der Problemls-
sung begleitet zu werden und neue Handlungsoptionen zu entdecken.

Menschen mit Behinderungen werden durch die Angebote des Projekts insge-
samt darin bestirkt, sich mitzuteilen und auflerhalb von Institutionen Gehér und
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Unterstiitzung zu finden. Dies kann mit einer Stirkung der eigenen Handlungs-
macht und Erweiterung der eigenen Handlungsméglichkeiten einhergehen und
in Folge zur Reduktion von institutioneller Gewalt fithren, da die Abhingigkeit
zu Institutionen und ihren Vorgaben zunehmend mehr in Frage gestellt wird. Auf-
grund der geschilderten Starrheit von Institutionen benétigte es seit 2019 fiir die
Etablierung der Angebote der Agentur Sonnenklar und Drehscheibe Peer-Streit-
schlichtung viel Zeit und Ausdauer seitens aller Mitarbeiter*innen des Projekts.
Auch die Umstinde der Corona-Pandemie verzogerten den Etablierungsprozess
bis heute, wihrend sich gleichzeitig die Notwendigkeit der Angebote zunehmend
mehr zeigte. Zum Abbau von méglichen Angsten und Barrieren entwickelte das
Projektteam auch umfangreiches analoges sowie digitales Informationsmaterial
und fithrte Kennenlerntermine in Einrichtungen durch, um eine Vertrauens- und
Gesprichsbasis mit Interessent*innen zu schaffen. Die Erfahrungen zeigen, dass
es vor allem fiir Kund*innen erst durch diese Termine zur Option wurde, mit der
Agentur Sonnenklar und Drehscheibe Peer-Streitschlichtung in Kontake zu treten
und Angebote in Anspruch zu nehmen.

5 Zusammenfassung und Schluss

In diesem Beitrag wurden zunichst ausgewihlte aktuelle Ergebnisse aus For-
schungsprojekten zur Gewaltprivention in Institutionen thematisiert. Anschlie-
Bend folgte die Beschreibung von konkreten Beispielen fiir institutionelle Ge-
walt im Alltag in Einrichtungen, die den Autor*innen dieses Beitrags aufgrund
ihrer Titigkeit und aus dem eigenen Umfeld bekannt sind. In Folge wurden
die seit 2019 entwickelten Angebote der Agentur Sonnenklar und Drehschei-
be Peer-Streitschlichtung vorgestellt, die sich als Beitrag zur Gewaltprivention
verstehen. Die Schaffung eines Raums zur Reflexion und Auseinandersetzung
mit institutioneller Gewalt gilt als zentrales Anliegen der inklusiven Workshops
der Agentur Sonnenklar, die methodisch vielfiltig und an den Bediirfnissen der
Teilnehmer*innen orientiert sind. Dadurch sollen neue Handlungsoptionen im
Alltag fiir alle Teilnehmer*innen sichtbar werden. Im Sinne der nachhaltigen Ver-
ankerung von Gewaltprivention werden im Rahmen des Projekts nicht nur Wei-
terbildungen zur Sensibilisierung angeboten, sondern mit der Peer-Streitschlich-
tung auch ein konkretes Unterstiitzungsangebot auf individueller Ebene.

Die bisherige Arbeit im Projekt machte deutlich: Gute institutionelle Be-
dingungen und Unterstiitzungsleistungen sind nicht nur im Interesse der
Kund*innen, sondern auch — gerade in Zeiten der Pandemie — im Interesse der
Mitarbeiter*innen und Leiter*innen. In diesem Sinne méchten wir die wissen-
schaftliche Leser*innenschaft einladen und bestirken, das Feld Gewaltpriventi-
on — Institution — Leben mit Behinderung intensiver zu beforschen. Ankniipfend
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Platz schaffen

an die Ergebnisse der begleitenden Evaluation des Projekts durch das Institut
Queraum fiir Kultur und Sozialraumforschung, wire es beispielsweise sinnvoll,
wissenschaftlich zu erheben, inwiefern die Workshops einen Beitrag fiir eine lang-
fristige Organisationsentwicklung der Tagesstrukturen anstof§en. Inklusive, par-
tizipative Forschung, die in einfacher Sprache gefiihrt wird, konnte auflerdem
neue Ergebnisse zur Wirksamkeit von Peer-to-Peer-Angeboten liefern. In diesem
Sinne freuen wir uns auf weitere Diskussionen, das Teilen von Erfahrungen und
intersektionalen Perspektiven.
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Machtvolle Riume — Riume fiir Inklusion und
Teilhabe am Arbeitsmarkt, reflektiert vor dem
Hintergrund sozialer Ungleichheitslagen

Der kapitalistisch geprigte Arbeitsmarke ist ein machtvoller Raum, zu dem nicht
alle Menschen gleichermaflen Zugang haben, sondern aufgrund von sozialen
Merkmalen Benachteiligung erfahren, z. B. aufgrund einer Beeintrichtigung bzw.
Behinderung' (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales — BMAS 2021, 215f.).
Die soziale Strukturkategorie Behinderung® wirkt — in Intersektionen mit wei-
teren Kategorien wie z.B. Geschlecht, Alter, Herkunft oder Klasse — ungleich-
heitsgenerierend (vgl. Schildmann & Schramme 2018). Die Intersektionalitits-
forschung analysiert die durch die Gesellschaftsverhilenisse entstehenden sozialen
Ungleichheitslagen in ihren Verschrinkungen und Wechselwirkungen aus einer
macht- und herrschaftskritischen Perspektive heraus (vgl. Walgenbach 2015, 121)
und hat damit Relevanz fiir die Inklusions- und Teilhabeforschung.

Dieser Beitrag betrachtet exemplarisch die Teilhabesituation psychisch beein-
trichtigter Frauen und Minner mittleren Alters im Arbeitsmarkesektor der 6f-
fentlichen Verwaltung und riicke damit die Kategorien Behinderung, Geschlecht
und Alter in den Fokus.

1 Arbeitsmarkt und psychische Beeintrichtigung

Der Arbeitsmarkt befindet sich im Wandel und ist u.a. charakterisiert durch
Megatrends der Globalisierung und Digitalisierung (vgl. Helmrich, Hummel &
Neuber-Pohl 2015). Damit gehen verinderte Beschiftigungsformen mit zuneh-
mender Prekarisierung einher (vgl. Castel & Dérre 2009; Keller & Seifert 2014,

1 ,Beecintrichtigung” und ,Behinderung® werden entsprechend der International Classification of
Functioning, Disability and Health (ICF) definiert, siche BMAS 2021, 21.

2 Der Begriff ,,Behinderung” wird in diesem Beitrag fiir die Bezeichnung des gesellschaftlichen Struk-
turierungsmerkmals verwendet, wie er auch in Sozialstatistiken (noch) iiblich ist. Wird nichrt die
soziale Strukturkategorie angesprochen, sondern auf die hier untersuchte Gruppe psychisch be-
eintrichtigter Menschen verwiesen, wird der Begriff ,beeintrichtigt” als umfassender bevorzugt
(ausfiihrlich dazu siehe Gerdes 2019, 22ff.).
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633). Als Folgen fiir Beschiftigte sind steigende Anforderungen zu nennen, u.a.
hinsichtlich des Qualifikationsprofils und der Selbstorganisation (vgl.z. B. Mon-
nig 2015). Der durch die COVID-19-Pandemie bewirkte Digitalisierungsschub
ist zu spiiren, wie z.B. die Steigerung des Anteils der Beschiftigten im Home-
Office belegt (vgl. Ahlers, Mierich & Zucco 2021, 4). Das Arbeiten von zuhau-
se aus ging mit entgrenzten Arbeitszeiten, in Familien vor allem bedingt durch
gleichzeitig zu leistende Kinderbetreuung — in der Mehrheit von Frauen iiber-
nommen — und psychischer Uberlastung einher, ggf. aber auch mit Vereinsamung
(vgl. ebd. 12, 20£,, 29).

Die genannten Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt bedeuteten — bereits vor
der Pandemie — ein Ausschlussrisiko fiir Menschen, die diesen Anforderungen
nicht entsprechen. Ersichdlich ist dieses z. B. in der hheren Arbeitslosenquote bei
anerkannt schwerbehinderten Menschen im Vergleich zur allgemeinen Arbeitslo-
senquote wie auch ihre durchschnittlich linger andauernde Arbeitslosigkeit (vgl.
BMAS 2021, 216). Psychisch beeintrichtigte Menschen stofen beim Eintritt in
Erwerbsarbeit und dem Verbleib auf dem Arbeitsmarke hiufig auf Barrieren, was
sich u.a. an dem hohen Anteil dieser Gruppe unter den Arbeitslosen ablesen lasst
(vgl. BMAS 2021, 259).

Laut einer 2020 durchgefiihrten Erhebung der Deutschen Vereinigung fiir Reha-
bilitation erwarten Dienste und Rehabilitationseinrichtungen sowie betriebliche
Akteur*innen fiir behinderte und chronisch erkrankte Menschen verschlechterte
Vermittlungschancen auf dem Arbeitsmarkt bedingt durch die Pandemie. Auch
geht ein Grofiteil der Befragten von erschwerten Riickkehrméglichkeiten an den
bisherigen Arbeitsplatz aus (vgl. Buschmann-Steinhage 2021).

Die o.g. Ausschlussrisiken werden durch die Pflichtquote zur Beschiftigung
schwerbehinderter Menschen und diverse Forderleistungen der Sozialleistungs-
triger nur geringfiigig gemildert. Offentliche Verwaltungen beschiftigen seit Jah-
ren im Vergleich zur Privatwirtschaft einen grofSeren Anteil schwerbehinderter
Menschen (vgl. BMAS 2021, 244) und spielen eine wichtige Rolle fiir berufliche
Teilhabe. Die Arbeitsbelastungen in der 6ffentlichen Verwaltung sind entgegen
anderslautender Vermutungen jedoch recht hoch. So ist auf Basis der Erwerbsti-
tigenbefragung des Bundesinstituts fiir Berufliche Bildung und der Bundesanstalt
fiir Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin (BiBB/BAuA) 2018 eine hohe Arbeitsin-
tensitit zu verzeichnen. Die Beschiftigten fithlen sich in mehrfacher Hinsicht
stark psychisch belastet, partiell sogar stirker als in anderen Wirtschaftszweigen
(vgl. Hiinefeld 2020).

Bei der Betrachtung der Gruppe schwerbehinderter Menschen fillt auf, dass kér-
perliche Ursachen tiberwiegen, jedoch der Anteil psychisch bedingter Schwerbe-
hinderung in den letzten Jahren steigt. In der Altersgruppe der 25- bis 65-Jahrigen
lag er 2019 zwischen 13,5% und 17,7 %. Damit ist ein gewichtiger Anteil an
Menschen in einer fiir die Erwerbsarbeit zentralen Altersphase betroffen (Statis-
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tisches Bundesamt 2020). Psychische Beeintrichtigungen sind fiir die lingsten
Fehlzeiten verantwortlich (vgl. z. B. Techniker Krankenkasse — TK 2021, 13) und
dominieren das Geschehen des Eintritts in die Erwerbsminderungsrenten (mit
einem hoheren Anteil weiblicher als minnlicher Personen; vgl. Deutsche Renten-
versicherung 2021, 101fF.). Dass aktuelle Daten gesetzlicher Krankenkassen eine
Verschlechterung der psychischen Gesundheit anzeigen, kann als Pandemie-Folge
gewertet werden (vgl.z. B. TK 2021, 501f.).

Angesichts der Bedeutungszunahme psychischer Beeintrichtigungen sowie des
hohen Ausschlussrisikos psychisch beeintrichtigter Menschen aus dem Arbeits-
marke ist die Untersuchung der beruflichen Teilhabe dieser Gruppe relevant.

2 Studie zur Erforschung von Ungleichheitslagen im
Teilhaberaum Arbeitsmarkt

Um Einflussfaktoren auf die berufliche Teilhabe bei psychischer Beeintrichtigung

genauer zu ermitteln und um aus den subjektiven Perspektiven Erkenntnisse auch

zu strukeurellen Teilhabebedingungen zu erfahren, wurden im Rahmen einer qua-
litativen Studie insgesamt 35 Leitfadeninterviews mit Personen aus vier Status-
gruppen in offentlichen Verwaltungen durchgefiihre (vgl. Gerdes 2019, 75fF.).

Die Auswertung erfolgte inhaltsanalytisch und themenzentriert (vgl. Mayring

2015; Kuckartz 2016). Befragt wurden in Nordrhein-Westfalen/Deutschland:

* Frauen und Minner mit diagnostizierter psychischer Storung nach der interna-
tionalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesund-
heitsprobleme (ICD-10) sowie amtlich anerkannter (Schwer-)Behinderung, n=9
(fiinf Frauen, vier Minner), mehrheitlich im Alter von 45 bis 57 Jahren, in unter-
schiedlichen Berufen einer Kommunalverwaltung,

* Schwerstbehindertenvertretungen, n=12,

* Beauftragte fiir Betriebliches Eingliederungsmanagement (BEM), n=5, sowie

* Fithrungskrifte, n=8 (ausfiihrlich siehe Gerdes 2019, 85ff.).

Aufgedeckt wurden vielseitige Einflussfaktoren auf individueller, sozialer und
struktureller Ebene sowie ihre Wechselwirkungen. Im Folgenden werden wesent-
liche Ergebnisse vorgestellt, die die Bedeutung der Strukturkategorien und ihre
Intersektionen fiir berufliche Teilhabe beleuchten.

2.1 Ergebnisse der Studie

Die Auswertungsergebnisse auf Basis der Interviews mit allen vier Statusgruppen
lassen — wie bei einem Puzzle — ein Gesamtbild erkennen.

Auf der individuellen Ebene der beeintrichtigten Person kommt eine Vielzahl an
Faktoren zum Tragen. Als Schliisselfaktor Lisst sich die von auflen als angemessen
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bewertete Erbringung von Leistung identifizieren. Beeintrichtigung der Leistung
tritt damit als strukeurell hervorgerufenes, jedoch individualisiertes Problem auf.
Dazu ein Zitat eines BEM-Beauftragten:

»Diese berithmt beriichtigte Leistungsverdichtung und gepaart mit finanziellen Néten
der eigenen Bereiche fithrt dazu, dass die Schwiichsten im Prinzip immer die Leidtragen-
den sind“ (Gerdes 2019, 108).

Diese Aussage enthilt nach Ansicht der Autorin mehrere Erkenntnisse: Die ver-
dnderten Arbeitsbedingungen bewirken eine Verdichtung der Leistungsanfor-
derungen, u.a. deshalb, weil die Abteilungen unter finanziellem Druck stehen.
Diejenigen, die hier als ,,Schwichste“ bezeichnet werden, sind Beschiftigte mit
geringer Leistungsfihigkeit, die das ,Leid tragen®, also aufgrund fiir sie ungiinsti-
ger Rahmenbedingungen von Ausschluss bedroht sind.

Auf der sozialen Ebene ist das direkte soziale Umfeld besonders einflussreich: Vor-
gesetzte und Kolleg*innen sowie deren Wissen iiber psychische Beeintrichtigun-
gen und ihre sozialen Kompetenzen im Umgang mit betroffenen Menschen. Als
Schliisselfaktoren gelten hier Akzeptanz sowie Unterstiitzung durch das soziale
Umfeld, zudem ausreichende Ressourcen, um zu unterstiitzen und Vertretungs-
aufgaben zu tibernehmen. Sind Kolleg*innen mit den anfallenden Aufgaben selbst
iiberfordert, schrinkt sich die Hilfe deutlich ein. Dabei wird von den Interviewten
nicht reflektiert, ob die Geschlechtszugehorigkeit der beeintrichtigten Person eine
Rolle spielt (vgl. ebd., 1371f.).

Wie relevant die Geschlechtszugehérigkeit tatsichlich ist, offenbart sich an ei-
nigen Beispielen, die beeintrichtigte Frauen berichten. Es finden sich Hinweise
darauf, dass Geschlechterrollenbilder und ein Ausbrechen aus diesen Rollen Kon-
fliktpotenzial bergen. Eine Befragte wechselte innerhalb der — traditionell méinn-
lich dominierten — Bauverwaltung in eine Fithrungsposition und traf auf einen
Kollegen, der die Vorstellung hatte, Frauen sollten sich Familienaufgaben anstatt
beruflicher Fithrungsaufgaben widmen:

,Und der hat mich dann auflaufen lassen. Der hitte mich auch einarbeiten sollen, weil
der vorher den Job gemacht hat und der hat mich nicht eingearbeitet. Immer, wenn
ich was gefragt hab, dann wusste er das gerade auch nicht und irgendwie so. Und diese
Ablehnung, das war was, was ich damals nicht gut ausgehalten hab [...]“ (ebd., 126).

Sie sieht diesen Konflikt zusammen mit weiteren privaten Faktoren als verant-
wortlich fiir den Ausbruch einer Depression (vgl. ebd.). Dieses Beispiel zeigt,
welche gesundheitlichen Folgen geschlechterbezogene Machtverhiltnisse am Ar-
beitsplatz haben konnen.

Auf der strukturellen Ebene (der betrieblichen Rahmenbedingungen) sind beson-
ders wirkmichtige Faktoren zu finden. AufSerst einflussreich sind die Arbeitsbe-
dingungen. Von Befragten aller Statusgruppen wird die allgemeine Arbeitsverdich-
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tung bemingelt. Beispielhaft dazu die Aussage einer Schwerbehindertenvertreterin
mit fast 40 Jahren Verwaltungszugehorigkeit:

»Die Arbeitsbelastung [...] wird einfach immer grofer, die Fallzahl steigt, es wird an al-
len Ecken Personal eingespart und es wird einem immer mehr aufgebiirdet, es ist einfach

so” (ebd., 173).

Die Auswertung weiterer Faktoren der strukturellen Ebene ldsst den Schluss zu,

dass die Rahmenbedingungen verantwortlich fiir die hohen Leistungsanforde-

rungen sind, die Entfaltung des sozialen Potenzials erschweren und die Teilhabe

der Individuen begrenzen. Bedingt durch das in die Strukturen eingeschriebene

Leistungspostulat kommt es somit zum Ausschluss beeintrichtigter Menschen aus

dem Arbeitsmarkt. Notwendig fiir die Offnung von Teilhaberiumen sind

¢ verminderte Leistungsanforderungen und gute finanzielle Strukturen,

* cine teilhabeforderliche Organisationkultur und

* funktionierende Unterstiitzungsinstrumente (u.a. Schwerbehindertenvertretung,
BEM).

Diese Faktoren weisen auf auflerbetriebliche, begiinstigende Strukturen hin,
u.a. das gesellschaftliche Klima und gesetzliche Vorgaben. Eine teilhabeforder-
liche Ausgestaltung betrieblicher Instrumente lebt zudem vom Engagement der
Akteur*innen, wobei v.a. Personen in hierarchiegehobenen Positionen groflen
Einfluss ausiiben (vgl. ebd., 221fF.).

2.2 Intersektionen sozialer Ungleichheitslagen im beruflichen Teilhaberaum

Die verschiedenen untersuchten Strukturkategorien in ihren Wechselwirkungen
offenbaren hinsichtlich des Einflusses auf berufliche Teilhabe unterschiedliche Be-
deutung, wie nachfolgend auf Basis der Studienergebnisse interpretativ herausge-
arbeitet wird.

Die Kategorie Behinderung wirkt aufgrund der Betonung des Leistungsanspruchs
sehr stark auf die berufliche Teilhabesituation. Aus normalismustheoretischer Per-
spektive ist Behinderung gekennzeichnet durch geringer bewertete Leistung im
Vergleich zu einer gesellschaftlich definierten Norm (vgl. Schildmann 2004, 69).
Dieses Ergebnis passt zur Struktur des Arbeitsmarkts, da dieser das gesellschaft-
liche Feld der Leistung schlechthin reprisentiert (vgl. Gerdes 2019, 215fF.). Die
Kategorie Behinderung muss jedoch in ihren Intersektionen mit den Kategorien
Geschlecht und Alter betrachtet werden.

Der Einfluss der Kategorie Geschlecht zeigt sich in zwei Aspekten, die nach Ansicht
der Autorin Verwobenheiten mit der Kategorie Behinderung deutlich machen. Je
nach Situation kénnen sich fiir Zugehérige einer Geschlechtergruppe Vor- oder
Nachteile entwickeln. 1. Die Entstechung einer Beeintrichtigung kann mit der
Geschlechtszugehérigkeit im Zusammenhang stehen, wie beim in Abschnitt 2.1
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genannten Beispiel bedingt durch Konflikte aufgrund von Geschlechterrollenbil-
dern zu erkennen ist. Da es hier sowohl um einen minnlich dominierten Titig-
keitsbereich als auch um eine iiblicherweise minnlich besetzte Fithrungsrolle geht
und die zitierte Mitarbeiterin psychisch erkrank, ist zu schlussfolgern, dass sich
hier der machtvolle Raum des Arbeitsmarktes besonders deutlich zeigt. Um die
Wirkmechanismen gezielter zu untersuchen, bedarf es weiterer Analysen. 2. Die
Geschlechtszugehérigkeit kann den Zugang zu Gesundungsressourcen — damit
zur Wiedererlangung von Leistungsfihigkeit — steuern. In einigen Interviews wird
beschrieben, dass Frauen aus familiiren und finanziellen Griinden seltener eine
stationire, lingere Rehabilitation nutzen. Dieses Ergebnis kann wie folgt inter-
pretiert werden: Das gesellschaftliche Arrangement der geschlechtsspezifischen
Arbeitsteilung bewirkt eine Beeinflussung der Inanspruchnahme von Rehabilita-
tionsmafinahmen aufgrund des Einkommens und des Arbeitszeitumfangs. Einige
Interviewpartner*innen stellen fest, dass Manner oftmals spiter als Frauen drzt-
liche Hilfe suchen und eher von Chronifizierung der Erkrankung betroffen sind
(vgl. Gerdes 2019, 125f.). Hier wird sichtbar, dass Geschlechterstereotype den
Zugang zu Beratung und Rehabilitation steuern konnen.

Das Lebensalter wird in den Interviews kaum reflektiert, ebenso wenig werden
Beziige zwischen Lebensalter und Geschlechtszugehorigkeit hergestellt. Wenn in
den Interviews mit Befragten der verschiedenen Statusgruppen das Lebensalter
iiberhaupt Erwihnung findet, dann am chesten als Ziel bzw. Notwendigkeit einer
bis zum Renteneintritt anhaltenden Leistungsfihigkeit (vgl. ebd., 216f.). Folglich
ist hier erneut die hohe Relevanz der Leistung auf dem Feld der Erwerbsarbeit
zu erkennen. Weitere Forschung zur Bedeutung der Kategorie Alter in Intersek-
tion zu Behinderung und Geschlecht kann beziiglich Normalititsvorstellungen
von Erwerbsarbeit und (sich verindernder) Leistung iiber die Lebensspanne Auf-
schluss geben.

3 Fazit

Der Beitrag hebt zwei zentrale Aspekte fiir die Ausgestaltung von Teilhaberiumen
auf dem Arbeitsmarke hervor: 1. Die auszugsweise vorgestellten Studienergebnisse
zeigen die Bedeutung der individuellen, sozialen und strukturellen Faktoren so-
wie die Wechselwirkungen zwischen diesen drei beschriebenen Ebenen. Gedffnete
oder verschlossene Teilhaberiume sind als Ergebnisse dieser Wechselwirkungen
zu verstehen. Die wirkmichtige strukturelle Ebene, v.a. das Leistungsgebot auf
dem Arbeitsmarkt, limitiert Teilhaberiume und produziert soziale Ungleichheits-
lagen, indem sie auf die anderen Ebenen mittelbar oder unmittelbar einwirke
(vgl. Gerdes 2019, 215fF.). 2. Es wurde im Beitrag dargelegt, dass Behinderung
in Verwobenheit mit Geschlecht und Alter zu sozialer Ungleichheit in der be-
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ruflichen Teilhabe fiihrt. Dies geschieht vor allem deshalb, weil die Leistung des
Individuums iiber Teilhabe am Arbeitsmarkt entscheidet. Das Zusammentreffen
von Geschlecht und Behinderung beeinflusst Zuginge zu gesellschaftlichen Teil-
systemen und damit individuelle (Berufs-)Biographien. Es droht der Ausschluss
bei Abweichungen vom ,allgegenwirtige[n] Leistungsgebot wirtschaftlicher Ver-
wertungslogik im kapitalistischen System® (Saulheimer, Tan, Schramme & Ger-
des 2021, 47f.). Die sichtbar werdenden Folgen der COVID-19-Pandemie auf
dem Arbeitsmarkt lassen vermuten, dass Teilhaberdume in Zukunft enger werden.
Um Anderungen in Richtung gleichberechtigter gesellschaftlicher Teilhabe ansto-
en zu kdnnen, bedarf es einer weiteren kritisch-reflektierten Auseinandersetzung
mit Fragen der Entstehung und Auflssung sozialer Ungleichheiten in den ihnen
zugrundeliegenden Macht- und Herrschaftsverhiltnissen aus intersektionaler Per-
spektive (vgl. ebd.). Wenn der Intersektionalititsansatz in die (berufliche) Teil-
habeforschung eingeflochten wird, sind differenziertere Ergebnisse und Ansatz-
punkte fiir eine verbesserte Teilhabeforschung und -praxis zu erwarten.
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Moglichkeitsriume eines digitalisierten
Arbeits- und Gesundheitsschutzes in der
Werkstatt fiir behinderte Menschen

Laut der 2006 verabschiedeten UN-Behindertenrechtskonvention haben Men-
schen mit Behinderung einen Anspruch auf sichere und gesunde Arbeit (Uni-
ted Nations 2006). App-basierte Elemente des Arbeits- und Gesundheitsschutzes
erdffnen neue Zugangschancen zu einem systematischen und partizipativen Ar-
beits- und Gesundheitsschutz, der gesunde und sichere Arbeitsbedingungen zum
Ziel hat.

Vorgestellt wird zunichst das ambivalente Setting Werkstatt fiir behinderte Men-
schen als (Verun-)Méglichkeitsraum (1), bevor digitale Inklusions- und Exklu-
sionsmechanismen diskutiert (2) und ein Pilotprojekt zum App-basierten Ar-
beits- und Gesundheitsschutz skizziert werden (3). Der Beitrag schliefSt mit einer
Diskussion (4).

1 Werkstitten fiir behinderte Menschen als
(Verun-)Moéglichkeitsriume

Die Werkstatt fiir behinderte Menschen (WfbM) ist ein ambivalenter Raum (vgl.
Jochmaring & York 2022) der Inklusionsvermittlung und Exklusionsverwaltung
(vgl. Schreiner & Wansing 2016), respektive ein Moglichkeitsraum und gleich-
sam ein (Verun-)Moglichkeitsraum.

Angelehnt an Bourdieu (1982, 2000) sind unter einem Maglichkeitsraum dabei
die Handlungsoptionen einer Person innerhalb einer objektiven Klasse zu ver-
stehen. ,Moglichkeitsfelder” (Bourdieu 1982, 188) oder ,Moglichkeitsriume*®
(Bourdieu 2000, 58) beruhen auf geteilten, dhnlichen Existenzbedingungen von
Akteur*innen. Individuellen Lebensverlaufskonstruktionen wird dabei ein vorab
strukturierter Rahmen entgegengesetzt, innerhalb dessen mogliche Spielrdume
begrenzt bleiben (vgl. Bourdieu 1982, 2000). So nimmt dieses Denkmodell die
Grenzen der individuellen Lebensgestaltung in den Blick (vgl. van Essen 2013).
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Die Werkstitten leisten mit tiber 700 Hauptwerkstitten an ca. 2.850 Standor-
ten einen wichtigen Beitrag zur Sicherung der Teilhabe am Arbeitsleben (vgl.
BAG WibM 2021). Seit Jahren expandieren die Werkstitten: So arbeiten aktu-
ell iiber 320.000 Menschen in diesem Setting, damit hat sich die Zahl in den
letzten 20 Jahren annihernd verdoppelt (vgl. BAG WfbM 2021). Im Sinne eines
Méglichkeitsraums inkludieren Werkstitten zwar immer mehr Menschen mit
Behinderungen in Arbeitsgelegenheiten, obgleich jedoch in Arbeit in einem se-
gregierenden, exkludierenden Sondersystem. Der Ausschluss von Menschen mit
Behinderungen vom allgemeinen Arbeitsmarkt wird legitimiert mit Argumenten
einer nicht ausreichenden Arbeitsfahigkeit, also einer fehlenden Passung von indi-
viduellem Leistungsvermégen und den Anspriichen eines zunechmend komplexer
werdenden Arbeitsmarktes (vgl. BMAS 2021; Jochmaring & York 2022; York &
Jochmaring 2021).

Das systeminhirente spezifische Tripelmandat der Werkstitten aus Rehabilitati-
on, Inklusion und Wirtschaftlichkeit (vgl. Richter 2019) befeuert eine berufliche
Inklusion im Sondersystem bei gleichzeitiger Exklusion vom allgemeinen Arbeits-
markt. So muss die WbM eine effiziente Produktion von Waren und Dienst-
leistungen gewihrleisten, eine individuelle Fiirsorge ihrer Mitarbeiter*innen be-
treiben und gleichzeitig die Vermittlung auf den ersten Arbeitsmarke vorbereiten
(vgl. Richter 2019). Werkstitten verunméglichen dabei — auch bedingt durch das
spezifische Eigeninteresse, leistungsfihigere Beschiftigte zu halten — systematisch
eine Teilhabe am ersten Arbeitsmarkt. In der Konsequenz verhindern sie mehr
regulire Beschiftigungsverhiltnisse fiir Menschen mit Behinderung und exklu-
dieren somit von qualifizierter Erwerbsarbeit, indem sie durch ihre segregierende
Wirkung Menschen vom ersten Arbeitsmarkt absorbieren und in der Werkstatt
Jfesthalten® (vgl. Jochmaring & York 2022).

Das Sondersystem WbM wird aktuell mit neuen Herausforderungen konfron-
tiert, die sich aus einem Wandel der Arbeitswelt ergeben (vgl. York & Jochma-
ring 2021). Insbesondere die fortschreitende Digitalisierung verindert — wenn
auch nur langsam — die Arbeitswirklichkeiten in der WfbM. Nachfolgend wird
zunichst Digitalisierung auf neuartige Inklusions- und Exklusionsmechanismen
hin untersucht, bevor ein Projekt vorgestellt wird, das sich digitale Technologien
zur Vermittlung von Wissen zum Thema Arbeit und Gesundheit im Raum Werk-
statt zunutze macht.

2 Digitale Inklusions- und Exklusionsmechanismen
Digitalisierung verstehen wir als einen sozialen Transformations- und Innovati-

onsprozess (vgl. Pelka & Kaletka 2010). Die anhaltende Digitalisierung produziert
Gewinner*innen, die von diesem Verinderungsprozess profitieren, gleichwohl
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aber auch Verlierer*innen, die in ihren (arbeits-)gesellschaftlichen Teilhabechan-
cen beschnitten sind. Die digitalen Verlierer*innen kénnen dabei weder in aktu-
ellen digitalen Riumen partizipieren noch die digitalen Riume von morgen aktiv
mitgestalten (vgl. Pelka 2018). Es droht eine ,,Vererbung“ von Barrieren ,,[in]
einer nicht-inklusiven digitalen Welt“ (Pelka 2018, 59). Im Zuge der Digitalisie-
rung entwickeln sich neuartige gesellschaftliche Exklusions- und Inklusionsme-
chanismen, die ungleichheitsgenerierende Faktoren wie Alter, Bildungsstand oder
berufliche Qualifikation durchdringen und flankieren (vgl. Pelka 2018, 2020).
Menschen mit Behinderung, insbesondere Menschen mit Lernschwierigkeiten,
haben ein besonders hohes Risiko fiir digitale Exklusion (vgl. Bosse & Hasebrink
2016). Dies liegt unter anderem daran, dass Einrichtungen der Behindertenhil-
fe und der beruflichen Rehabilitation bislang wenig an Digitalisierungsprozessen
beteiligt sind (vgl. Heitplatz & Sube 2020). Weiter fehlt es hiufig an der techni-
schen Ausstattung, die nicht oder nur unzureichend vorhanden und barrierefrei
nutzbar ist (vgl. Bosse & Haage 2020; Bosse & Hasebrink 2016). Ebenso sind Be-
rithrungsingste oder Ablehnungshaltungen der Mitarbeiter*innen in der Behin-
dertenhilfe und Technikskepsis bezichungsweise fehlende Akzeptanz gegeniiber
neuen Technologien vorzufinden (vgl. Pelka 2020; Bosse & Haage 2020).

Auf der anderen Seite konnen gerade auch Einrichtungen der Behindertenhilfe
mit dem Einsatz neuer Technologien digitale Inklusionschancen fiir Menschen
mit Behinderung generieren, wie es das nachfolgend skizzierte Projekt ,,App-ba-
sierter Arbeits- und Gesundheitsschutz® zeigt.

Die digitale Ansprache von Menschen mit Behinderung im Bereich des Ar-
beits- und Gesundheitsschutzes hat bedeutende Vorteile gegeniiber herkomm-
lichen Kommunikations- und Vermittlungsstrategien. Sie ermoglicht eine
adressat*innengerechte Vermittlung von Inhalten des Arbeits- und Gesundheits-
schutzes tiber auditive oder visuelle Medien und kann so neue Zugangschancen zu
einem systematisierten Arbeits- und Gesundheitsschutz eréffnen (vgl. York 2022)
sowie bestehende gesundheitliche Ungleichheitslagen reduzieren (vgl. Frings

2019).

3 App-basierter Arbeits- und Gesundheitsschutz

Es ist von einem hohen Bedarf an Interventionen des Arbeits- und Gesund-
heitsschutzes fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten als Kernadressat*innen der
Werkstitten auszugehen (vgl. Frings 2019). Zwar ist die Datenlage zum Gesund-
heitszustand von Menschen mit Lernschwierigkeiten in Deutschland liickenhaft
(vgl. BMAS 2021; Burtscher et al. 2017), dennoch gibt es Hinweise fiir eine
zwei- bis dreifach hohere Krankheitshiufigkeit sowie fiir schwerere und lingere
Krankheitsverldufe mit vermehrten Komorbidititen (vgl. Haveman & Stoppler
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2014). Internationale Befunde belegen dariiber hinaus eine vorzeitige Mortalitit
von Menschen mit Lernschwierigkeiten (vgl. Heslop et al. 2014; LeDeR 2019;
Mencap 2007). Feststellbar sind neben gesundheitlichen Ungleichheitslagen auch
Diskriminierungen im Gesundheitswesen (vgl. BMAS 2021; Schiille 2016).
Im Sinne des Gesetzes iiber die Durchfiihrung von Mafinahmen des Arbeits-
schutzes zur Verbesserung der Sicherheit und des Gesundheitsschutzes der Be-
schiftigten bei der Arbeit (Arbeitsschutzgesetz) sollten Arbeitsplitze — und damit
auch Werkstitten fiir behinderte Menschen — so gestaltet sein, dass sie die Ge-
sundheit der Beschiftigten nicht gefihrden, sondern wenn méglich sogar fordern
(vgl. Bundesministerium fiir Justiz 1996). Insbesondere bei der Verhiitung von
Arbeitsunfillen scheint es im Setting WfbM deutlichen Nachholbedarf zu geben
(vgl. BGW 2018; Burtscher et al. 2017).
Die Themen ,,Sicherheit und Gesundheit in der Arbeitswelt“ werden in Deutsch-
land mit engem betrieblichem Bezug mit den etablierten Instrumenten des Ar-
beitsschutzes bearbeitet (vgl. Bundesministerium fiir Justiz 1996) und zunehmend
von Strategien der Betrieblichen Gesundheitsférderung flankiert (vgl. Badura et
al. 2010; Bamberg et al. 2011). Das Arbeitsschutzgesetz ist dabei auch fiir Be-
schiftigte in der WbM bindend.

Mittels eines partizipativen Forschungsansatzes in Anlehnung an die Internati-

onal Collaboration for Participatory Health Research (vgl. Cock 2016; Wright

2020) wurde das Thema Arbeits- und Gesundheitsschutz in den Einrichtungen

der Recklinghduser Werkstitten GmbH bearbeitet. Neben einer Sensibilisierung

fiir die Themen Arbeit und Gesundheit und dem Aufbau eines lokalen Wissens-
pools in der WfbM wurde eine Implementierung von adressat*innengerechten

Inhalten des Arbeits- und Gesundheitsschutzes mit Hilfe der Arbeitsschutz-App

sam” anvisiert.

Der partizipative Forschungsprozess orientierte sich an folgenden Fragestellun-

gen:

1. Welche Ansichten iiber Gesundheit sowie Krankheit und welche Kenntnisse
iiber Mafinahmen des Arbeits- und Gesundheitsschutzes haben Beschiftigte
und Mitarbeitende der WfbM?

2. Wie schitzen die Beschiftigten und Mitarbeitenden der WibM ihre digitalen
Kompetenzen ein?

3. Wie kdnnen Inhalte des Arbeits- und Gesundheitsschutzes in der App sam®
barrierearm aufbereitet werden?

Im Forschungsprozess wurde sich der Methodik Fokusgruppen bedient. In zwei
Fokusgruppen wurden Themen des Arbeits- und Gesundheitsschutzes erarbeitet
und in einer dritten Fokusgruppe die ersten Arbeitsergebnisse reflektiert. Die Fo-
kusgruppen zur Themenerarbeitung bestanden jeweils aus fiinf Mitarbeitenden
sowie drei Beschiftigten der WfbM. Die Moderation der Fokusgruppen erfolgte
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in leichter Sprache mit Hilfe von Visualisierungsmaterial durch Studierende der
TU Dortmund. Die Audiomitschnitte der Fokusgruppen wurden anschlieSend
transkribiert und mit einer Qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Entgegen der
urspriinglichen Forschungsplanung kam es auf Grund von Werkstattschliefungen
und Kontaktbeschrinkungen im Zuge der Corona-Pandemie zu einer verinder-
ten Zusammensetzung der dritten Fokusgruppe. Diese bestand aus Mitarbeiten-
den der Geschiftsfithrung, zugeordneter Referate und Arbeitsschutzexpert*innen
und hatte die Aufgabe, erste Arbeitsergebnisse zu evaluieren. Es fand eine Video-
aufzeichnung per Zoom statt und die zentralen Ergebnisse wurden protokolliert.
Neben der gemeinsamen Erarbeitung von Inhalten des Arbeits- und Gesundheits-
schutzes, welche in die App sam® eingespeist worden sind, wurden Chancen und
Grenzen fiir digitale Teilhabeprozesse ausgelotet. Entwickelt wurde eine Handrei-
chung zur barrierearmen Anpassung und Gestaltung der App sam®. Zusammen-
gestellt wurden darin Hinweise zur sprachlichen, inhaltlichen und graphischen
Gestaltung von Lerninhalten. Dariiber hinaus wurden technische Anforderungen
und rechtliche Voraussetzungen umrissen. Auch wurden erste Arbeits- und Ge-
sundheitsschutzinhalte fiir die App erarbeitet (vgl. Sube et al. 2021).

4 Diskussion

Digitale Medien, hier die angepasste Arbeitsschutz-App sam?®, leisten einen Bei-
trag zur Entwicklung eines qualitativ hochwertigen, adressat*innengerechten Ar-
beits- und Gesundheitsschutzes. Die gemeinsame Aneignung von Wissen zum
Themenbereich ,Arbeit und Gesundheit® geht mit einer Sensibilisierung aller
Beteiligten fiir eben diese Thematik einher und generiert einen passgenauen lo-
kalen Wissenspool. Durch die digitale Umsetzung des Arbeits- und Gesundheits-
schutzes eréffnen sich dariiber hinaus neue digitale Teilhabechancen fiir die Be-
schiftigten und Mitarbeitenden der WfbM. Nicht zuletzt leistet der App-basierte
Arbeits- und Gesundheitsschutz einen Teilbeitrag zur Verbesserung des gesetzlich
vorgegebenen Arbeits- und Gesundheitsschutzes. Er fithrt zu einer Reduktion un-
gleicher Zugangschancen zu gesundheitsrelevanten Informationen und vermag es,
gesundheitliche Ungleichheitslagen einzuebnen.

Ausblickend soll noch auf den weiteren Forschungsbedarf hingewiesen und mégli-
che Desiderata benannt werden: Hier stellt sich vor allem die Frage, inwiefern die
Inklusionsforschung zukiinftig auf die Kreierung digitaler Méglichkeitsriume im se-
gregierenden System WfbM hinwirken sollte. Dies beriihrt die grundsitzliche ,,Gret-
chenfrage®, nimlich welchen Wert Arbeits- und Gesundheitsschutz im Sondersystem
WibM hat. Ist die WfbM — {iberspitzt formuliert — wegen ihrer Exklusivitit ein Raum,
der ,krank® macht, und werden damit gesundheitliche Risikolagen und Gefihrdun-

gen fortgeschrieben? Oder fithren digitale Innovationen zu einer Schaffung neuer
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gesundheitsfordernder Méglichkeitsriume im (Verun-)Maglichkeitsraum WbM?
Oder, anders formuliert: Ist es legitim, personelle und wissenschaftliche Ressourcen
in Projekten zu binden, die in Systemen eingebunden sind, die als abschaffungs-
wiirdig konnotiert werden?
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Raum fiir Teilhabe — Verstehen, Verhandeln und
Aneignen des Raumes bei sogenannter geistiger
Behinderung

Fiir Menschen mit Behinderung beinhalten Wohnriume und ihre Umgebungen
zahlreiche Wechselwirkungsprozesse zwischen materiellen und sozialen Faktoren,
die einen hohen subjektiven Bedeutungsgehalt z. B. bei der Mitgestaltung eines
privaten Wohnraumes haben. Dennoch wird die Konstitution von Raum als so-
ziales Phinomen innerhalb von Studien zur Unterstiitzung von Menschen mit
Behinderung bisher vernachlissigt. Im Folgenden werden konzeptionelle Uber-
legungen aus zwei Forschungsprojekten vorgestellt, die rdumliche Aneignungs-
prozesse als relationale Phinomene der Beziehungen von Menschen und Dingen
betrachten. Zum einen wird der Blick auf das Wohnen in besonderen Wohnfor-
men, zum anderen auf die Mobilitdt im niheren Wohnumfeld gerichtet. Beiden
Lebensbereichen kommt eine hohe mehrdimensionale Bedeutung zu. Wohnen
verbindet die Erfiillung von Grundbediirfnissen eng mit gesellschaftlichen Ideen
und Normvorstellungen, materieller Wohnbeschaffenheit, emotionaler Verbun-
denheit und anderem (vgl. Meuth 2017). Mobilitit stellt eine Voraussetzung zur
Ergriindung der Umwelt, Identifikation von Entfaltungsméglichkeiten, z.B. bei
der Freizeitgestaltung, und dient der sozialen Teilhabe (vgl. Stoppler 2018). Ziel
des Beitrages ist es anhand zweier Forschungsprojekte, beispielhaft das Spannungs-
feld von Offentlichkeit und Privatheit innerhalb institutioneller Teilhabemaglich-
keiten zu beleuchten und dabei riumlich-materiell-soziale Austauschprozesse aus
einer Aneignungsperspektive sichtbar zu machen. In der Ergebnisbetrachtung
werden Fragen danach, wie die Riume wahrgenommen werden und welche
Bedeutung(en) sie innehaben, diskutiert.

1 Forschungsstand
In konzeptionellen Ansitzen umfassen gemeinschaftliche Wohnformen das kon-

stitutive Moment der Privatheit. Gleichzeitig zeigen Studien, dass die Strukeur
des Unterstiitzungsarrangements die individuelle Lebensqualitit auf unterschied-

doi.org/10.35468/5993-24



214

Katrin Schrooten, Tristan Gruschka und Imke Niediek

liche Weise negativ beeinflussen (vgl. Beck & Franz 2019). So fokussieren die
Hilfen zum Wohnen vorrangig die Sicherung des Unterstiitzungsbedarfs (vgl.
Schuck 2016). Speziell institutionelle Vorgaben und alldigliche Bedingungen
verringern Handlungsspielriume und Einflussméglichkeiten. In der Folge pri-
gen und gestalten rechtliche Vorschriften die Wohnriume (vgl. Franz & Beck
2015). Zudem haben die Wohnenden wenig Maglichkeit, gestaltend Einfluss auf
ihr Wohnumfeld zu nehmen (vgl. Schifers 2008; vgl. Seifert 2006). In der Folge
entsprechen institutionalisierte Wohnformen hiufig nicht einem ,lebensprakti-
schen normalen Zuhause® (Trescher 2017, S.197) und fiithren z.T. zu ,,Exklusi-
onssphiren (Reichstein 2021, 6).

Praktiken der Raumaneignung werden vor allem {iber bauliche Bedingungen des
Zugangs (vgl. BMAS 2021) sowie Barrierefreiheit diskutiert. Gleichzeitig zeigen Stu-
dien, dass es nicht ausreichend ist, einen Ort physisch zu erreichen (vgl. Trescher
& Hauck 2020), sondern dass fiir eine teilhabende Aneignung von Riumen eben-
falls emotionale Aspekte mitbedacht werden miissen (Vgl. Diebicker & Reutlinger
2018, S. 171). Grundvoraussetzungen und Bedingungen der Mobilitit von Men-
schen mit Behinderungen stellen eine Forschungsliicke dar (vgl. Tillmann 2015).

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Relationales Raumverstindnis

Theoretischer Hintergrund beider Forschungsvorhaben ist ein relationales Raum-
verstindnis, bei dem Raum als soziales Phinomen verstanden wird, welches im
Umgang mit den Dingen, dem Handeln und Erleben entsteht. Vertreter des relati-
onalen Raumverstindnisses — wie bspw. Lefébvre — beschiftigen sich verstirkt mit
dinglich-materialistischen raum(re)produktionstheoretischen Positionen. In dem
Verstindnis wird Raum dreifach differenziert: Der wahrgenommene Raum bezieht
sich auf die materielle Dimension und somit auf den praktisch-sinnlich wahrge-
nommenen Raum. Der vorgestellte Raum ist der Raum der administrativen Planung
und organisationalen Entwicklung. Die Dimension des erlebten Raums verweist auf
die Erfahrungen und meint, dass sich das Verhalten der Nutzenden in die Rium-
lichkeit einschreibt (bspw. durch Abnutzungsspuren) (vgl. Schmide 2010).

Léw folgend ist Raum ,eine relationale (An)Ordnung sozialer Giiter und Men-
schen (Lebewesen) an Orten® (Léw 2001, 224). Die Konstitution von Raum voll-
zieht sich auf zwei Ebenen. Einerseits durch Spacing, welches das ,,Plazieren von
Giitern und Menschen [...], um Ensembles von Giitern und Menschen als solche
kenntlich zu machen® (Léw 2001, 158), meint. Zum anderen durch Synthese-
leistungen. Dabei wird davon ausgegangen, dass durch Wahrnehmungs-, Vorstel-
lungs- oder Erinnerungsprozesse ,Giiter und Menschen zu Riumen zusammen-

gefaflt“ (ebd., 159) werden.
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2.2 Territoriale Aneignung

Die Perspektive der (Raum-)Aneignung im sozialwissenschaftlichen Sinne sicht
den Menschen als aktiv handelnd (vgl. Hiillemann, Reutlinger & Deinet 2019).
Beispielsweise um Mobilititspraxen oder die Aneignung von institutionellen
(Wohn-)Riumen sichtbar und erklirbar zu machen. In Praktiken, Interaktions-
sowie (Aus-)Handlungsprozessen entstehen und verindern sich relationale Riu-
me. Handlungsspielriume und subjektive Sinnverstindnisse werden sichtbar (vgl.
Low 2001; vgl. Reutlinger 2017).

Somit umfasst Aneignung den lokalisierbaren Ort und seine ,konkrete Inbesitz-
nahme* (vgl. Deinet 2020, S. 1), aber auch soziale und gestalterische Prozesse, die
in dieser Perspektive anhand einzelner Faktoren als wirkmichtiger und wechselsei-
tiger Prozess zwischen Mensch und Raum beschrieben werden.

Dem Territorium als konkret erfassbarem Raum (vgl. Richter & Christl 2016) re-
spektive dem Territorialverhalten des Menschen wird die Funktion zugesprochen,
der , Zugangskontrolle gegeniiber Auenstehenden® sowie ,, Verbaltenskontrolle ge-
geniiber Innenstehenden® (ebd. S. 237) zu dienen. So kann zwischen drei Typen
menschlicher Territorien differenziert werden: Primdre Territorien befinden sich in
der exklusiven Nutzung einer Person und bieten ein hohes Maff an Intimitit. In
sekundiren Territorien werden die Orte zeitweise von Personengruppen genutzt,
bei denen die entsprechende Verfiigungsgewalt liegt. Offentliche Territorien be-
zeichnen voriibergehend genutzte Riume (ebd., unter Bezugnahme auf Altmann

1972).

3 Einblick in die empirischen Daten

Hier werden die vorausgegangenen theoretischen Uberlegungen auf die empiri-
schen Untersuchungen iibergeleitet. Dabei werden ausgesuchte Zwischenergeb-
nisse der jeweiligen Themen vorgestellt. Im Mittelpunke stehen zwei Situationen,
die im Hinblick auf individuelle Aneignungspraxen betrachtet werden.

3.1 Zur Aneignung des unmittelbaren Wohnumfeldes

Im ersten Beispiel sollen Zusammenhinge zwischen Freizeitmobilitit im nihe-
ren Wohnumfeld anhand von subjektiven Orientierungen untersucht werden. Es
entstand innerhalb des vom BMBF geforderten Projekts PAGAnInl, innerhalb
dessen Tristan Gruschka zu mobilititsrelevanten Orientierungen in Wohn- und
Werkstitten fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten in Ostwestfalen-Lippe und
im Siegerland forscht. Die in Einzelinterviews und Gruppenbegehungen erhobe-
nen Daten werden mit der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2013)
ausgewertet.
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Die Interviewpartnerin Frau Allstad ist Anfang 40 und lebt seit etwa 5 Jabren in der
Wohnstitte. Bei einem Walking-Interview im néiheren Umfeld wurden ihre orts- und
nutzungsbezogenen Gewobnheiten thematisiert.

I: Jetzt haben wir den Discounter und damit das erste Ziel erreicht. Und wissen
Sie schon, wie es von hier aus zum Einkaufszentrum gehe?

Frau A.: (atmet hérbar laut und schwer) Ja, da her. (Iingere Pause) Ich glaube mir kén-
nen wieder. Der Discounter ist fiir mich ein Geschift, wo ich mich auch aus-
kenn’ tu, weil ich oft hier einkaufen gehe ..., weil der Weg ... mir ... gezeigt
wurde, da war auch (meine Betreuerin) bei. Der Weg zum Einkaufszentrum
glaube ich noch nicht, kann mich nicht dran erinnern. Darum kauft (mein
Freund) mir Biicher.

I: Aber Sie wiirden die sonst gerne auch selbst kaufen?

Frau A.: Ja, wenn ich den Weg (zum Einkaufszentrum) wiisste, alleine, alleine weifd ich
den ja nicht so gut. Und wenn ich zum Einkaufszentrum gehe, ist das meistens
mit mein’ Freund. (lingere Pause) Und wenn ich mit mein Freund einkaufen
gel’, dann setzen wir uns meistens erstmal ins Café und trinken Kakao, kann
man auch Kaffee trinken und Kuchen essen. Mit meinem Freund geh ich zum
Einkaufszentrum aber alleine halt nicht, weil ich das alleine noch nicht ... mit
anderen ja, aber alleine hab ich mir den ... Weg nie ... (Pause) getraut.

Die Interviewsequenz zeigt Hinweise auf aneignungsférdernde und hemmende
Orientierungspriferenzen. Der Discounter wurde, im Gegensatz zum Einkaufs-
zentrum, von Frau Allstade in das Repertoire gewohnheitsbedingter Handlun-
gen aufgenommen (vgl. Léw 2001) und als Grenze des selbsttitig routinierten
Aktionsraumes, also des Raumes, der an die relevante Aktion gebunden ist (vgl.
Meyer 2010), abgesteckt. Die Aneignung iiber diese Schwelle hinaus findet in
Gruppen- und Geselligkeitskontexten statt. In Begleitung eignet sie sich das Café
zeitweise und ritualisiert, also in sekundirer Territorialisierung (vgl. Richter &
Christl 2016) an und verhandelt sich einen neuen Aktionsraum.

Ein Ausloser dieses Aushandlungsprozesses zwischen Mensch und Raum ist hier
der Wunsch, Biicher zu kaufen, bei gleichzeitiger Angst, den Weg kérperlich und
kognitiv nicht bewiltigen zu kénnen. Als Handlungsoptionen zur Erfiillung des
Wunsches ergeben sich fiir Frau Allstadt die Wahl des kiirzesten Weges, die Aneig-
nung des Weges durch Peer-Begleitung, aber auch die Abnahme von Wegen durch
Personen aus dem Umfeld.

Die Betrachtung des Mobilititsverhaltens im relationalen Raumverstindnis und
des daran ankniipfenden Aneignungskonzeptes sensibilisiert fiir Orientierungs-
punkte und erdffnet Handlungsspielriume zur gelingenden Aneignung in infor-
mellen Freizeitsettings. Durch die Identifikation personlicher ortsgebundener Be-
deutungen kdnnen Bediirfnisse, Unsicherheiten und Angste aufgegriffen und bei
der Zielaushandlung beriicksichtigt werden.
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3.2 Zur Aneignung von Wohnriumen

Das Forschungsvorhaben von Katrin Schrooten fokussiert riumliche Verhilenisse
innerhalb des Wohnens von Menschen mit komplexer Behinderung. Im Rahmen
von ethnographischen Fallstudien werden die wechselseitige Beeinflussung von
riumlichen Gegebenheiten und sozialen Praktiken untersucht. Das Wechselspiel
zwischen 6ffentlichen und privaten Riumlichkeiten fiihrt zu einem Spannungs-
verhilenis, das nicht aufgeldst werden kann. Der nachfolgende Auszug aus einem
Beobachtungsprotokoll veranschaulicht dies:

,Im Zimmer von Frau Rosenfeld fallen die vielen Bilder, Bilderrahmen und Fotobiicher
auf Fotoleisten von unterschiedlichen Personen auf. Die Fotorahmen auf den Bilderleis-
ten sind nicht so sortiert, dass alle Bilder gut sichtbar sind. Teils stechen mehrere Rahmen
hintereinander und verdecken andere. [...] Die Mitarbeitende sagt, sie haben seit einiger
Zeit die Bilderleisten, da nicht so viele Nigel angebracht werden diirfen. [...] Frau Ro-
senfeld riume die Fotos regelmiflig um. Allerdings nicht so, wie sie als Mitarbeitende es
schén finden, sondern in ihrer Ordnung,. [...] Neben dem Fenster steht ein grofier, ein-
ladender, gelber Sessel mit einem Kissen. Der Sessel ist in einem guten Zustand, ich kann
kaum Abnutzungsspuren entdecken. Es siecht nach einer gemiitlichen Ecke zum Zu-
riickziehen aus. [...] Die Mitarbeiterin berichtet: Vor zwei Jahren haben sie das Zimmer
gemeinsam mit Frau Rosenfeld umgestaltet und sie als Mitarbeiter haben tiberlegt, dass
hier ein schoner Platz ist, sodass Frau Rosenfeld dort in Ruhe sitzen, ausspannen und
ihre Kataloge schauen kann. Frau Rosenfeld nutzt den Platz aber nicht. Er sicht vielmehr
schén aus. Frau Rosenfeld hat unten auf dem Sofa nach wie vor ihren Stammplatz.”

Ankniipfend an Lefebvre werden Riume bereits im Prozess der Planung als 6f-
fentlich bzw. privat konzipiert, sodass das physische Fundament schon vor der Er-
bauung als 6ffentlicher oder privater Raum gedacht wird. Die Szene verdeutlicht,
dass es Aushandlungs- und Konstruktionsleistungen bedarf, um privaten Raum
herzustellen. Im Sinne des vorgestellten Raums kommen gestaltungsbestimmende,
organisational vorgegebene Absicherungen hinzu. Die Gestaltung des Zimmers
wird durch physische bauliche Begrenzungen oder soziale Aushandlungsprozesse
behindert. So wurde wihrend der gemeinsamen Zimmergestaltung ein Sessel an-
geschafft und eine gemiitliche Ecke zum Zuriickziehen eingerichtet. Nichtsdesto-
trotz nutzt Frau Rosenfeld die Sofaecke im Wohnzimmer. Durch das Umsortieren
und Arrangieren von Bildern sowie das Weiternutzen ihrer Sofaecke bewahrt sich
Frau Rosenfeld Souverinitit iiber die gestalterischen Eingriffe der Mitarbeiten-
den. Sie unterstreicht ihre bisherigen Gewohnheiten und Vorlieben, grenzt sich
von den Handlungen der Mitarbeitenden ab und bringt ihre Moglichkeiten der
Raumaneignung zum Ausdruck. Die suchende Anniherung an Privatheit fithrt
zu dessen symbolischen Markierungen innerhalb der Einrichtung: Hier fillt Frau
Rosenfelds Sofaecke ins Auge, auf der eine Zeitschrift liegt. In Orientierung an
Lows theoretische Uberlegungen beziiglich Spacing wird, mithilfe von Giitern,
signifikanter Zeichen oder Symbolen gekennzeichnet, dass dieser Ort im Besitz
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desjenigen ist. Diese Praktiken kénnen als sekundire Territorialisierung gedeutet
werden. Ausgehend davon, dass Territorialitit ,,Zugangskontrolle gegeniiber Au-
Benstehenden® und ,, Verhaltenskontrolle gegeniiber Innenstehenden® (Richter &
Cristl 2016, 237) bezweckt, wird auch in Abwesenheit von Frau Rosenfeld die
Sofaecke als 77 Raum erkannt. Dennoch bleiben die persénlichen Riume fragil,
wie die nachfolgende Beobachtungsszene exemplarisch zeigt:

»Herr Said steht angespannt auf. Er nimmt sich die Zeitschrift von Frau Rosenfelds Sofa-
platz und knicke diese. Der Mitarbeiter sicht dies, geht zu ihm, nimmt ihm die Zeitschrift
ab und steckt diese hinter die Lehne des Sofas — an die Stelle, an der Frau Rosenfeld fiir
gewdhnlich sitze.

Der Ausschnitt verdeutlicht, dass sich Frau Rosenfeld im Rahmen ihrer Méglich-
keiten einen relationalen Raum des Privaten aneignet, in dem sie mitsamt ihren
individuellen Lebensweisen anerkannt wird. Dennoch ist ihre raumliche Privatheit
kontinuierlich auszuhandeln. Letztlich ist sie auf den respektvollen Umgang von
Seiten der Mitarbeitenden angewiesen. Trotz der baulichen Begrenzung erweist sich
Privatheit als prekir und das Wohnen in Wohneinrichtungen erscheint durch die
Verschrinkung von 6ffentlichen und privaten Anteilen geprigt. Die Mitarbeiten-
den haben potenziell Zugang zu dem Zimmer und dessen Gestaltung. Speziell bei
Personen mit komplexer Behinderung tiberlappen sich deren privater Raum und
Arbeitsraum der Fachkrifte. Dilemmata des professionellen Handelns am Wohn-
ort spitzen sich dadurch zu. Fraglich ist, inwieweit es den Wohnenden gelingt, die
Riume durch subjektive Wahrnehmungs-, Deutungs- und Aneignungsstrategien zu
privatisieren.

4 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass es fiir das Wohnen und die Mobilitit gleichsam un-
zureichend ist, wenn Riume baulich vorhanden und physisch zuginglich sind:
Das Vorhandensein eines eigenen Zimmers stellt nicht automatisch Privatheit
her und die physische Méglichkeit, einen Ort zu erreichen, bedeutet nicht, dass
dieser auch eigenstindig erschlossen werden kann. Die Aneignung von Riumen
ist vielmehr als kontinuierlicher Prozess anzusehen. Dabei kommt nicht nur der
physischen, sondern auch der sozialen Umwelt eine besondere Bedeutung zu.
Sich einen Lebensraum zu erschlieflen, sich zu eigen zu machen, stellt in beiden
Beispielen ein zentrales Element der Betrachtungen dar. Wohnen vollzicht sich
nicht nur durch den Aufenthalt an einem Ort, sondern beinhaltet auch eine emo-
tionale Verbundenheit und Zugehorigkeit zu einem Ort (vgl. Hasse 2009), der
auch das Wohnumfeld und den sozialen Nahraum einschlief3t.
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Das relationale Raumverstindnis erméglicht es dariiber hinaus, die Verwerfungen
von individuell gestalteter Lebenspraxis in institutionalisierten Unterstiitzungs-
strukturen aufzudecken. Das Beispiel von Frau Allstadt verweist auf die begrenzte
Wirkung eines Wegetrainings: Vielmehr erschliefit sie sich iiber die gemeinsame
Freizeitgestaltung mit ihrem Partner eigene Aktionsriume, die ihr eine Orientie-
rung entlang gefiihlsmiBiger Kategorisierungen ermdoglichen. Frau Rosenfeld ist
im zweiten Beispiel dagegen darauf angewiesen, dass die von ihr selbst etablierten
Territorien von Mitarbeitenden der Wohneinrichtung anerkannt und bewahrt
werden. Die Beispiele verweisen damit in unterschiedlicher Weise auf die kom-
plexe Bedeutung professionellen Handelns in der Unterstiitzung der Person als
Gestalterin ihrer Lebenspraxis jenseits von Kompetenzzuschreibungen.
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Zwischenmenschliche Beziechungen von
Bewohner*innen gemeinschaftlicher
Wohnformen in Zeiten von Corona

1 Lebenssituation von Menschen mit Behinderungen in der
Corona-Pandemie

Seit Beginn der Corona-Pandemie wurden in der Bundesrepublik Deutschland
(BRD) immer wieder neue Schutzmafinahmen wie Kontaktbeschrinkungen, Mas-
kenpflicht, Quarantine oder SchlieSungen von Einrichtungen veranlasst, um die
Dynamik der Virusausbreitung zu verlangsamen und besonders gefihrdete Perso-
nen zu schiitzen (vgl. Habermann-Horstmeier 2020). Erwachsene Menschen mit
Behinderungen, die in gemeinschaftlichen Wohnformen' der Eingliederungshilfe
leben, waren und sind wihrend der Pandemie in besonderem Mafle von Regle-
mentierungen betroffen: Das Leben in institutionellen Verhilenissen sowie eine,
im Vergleich zur Allgemeinbevélkerung, zum Teil erhohte Gefihrdung fiir einen
schweren Krankheitsverlauf fithrten dazu, dass Bewohner*innen gemeinschaftli-
cher Wohnformen pauschal zur Risikogruppe gezihlt wurden (vgl. Trescher &
Nothbaum 2021; Habermann-Horstmeier 2021). Zum Schutz vor einer Infekti-
on wurden wihrend der Lockdowns in der BRD somit viele Wohneinrichtungen
iiber Allgemeinverfiigungen voriibergehend fiir Auflenkontakte vollstindig oder
teilweise geschlossen (vgl. Boehle, Buschmann-Steinhage, Schmidt-Ohlemann,
Seidel & Warnach 2021b; Ponader & Wolfl 2021) und Abstands- sowie Hygi-
enevorschriften beeinflussten fortan das alltigliche Zusammenleben inner- und
auflerhalb der Wohngruppen (vgl. Habermann-Horstmeier 2020). Diese Schutz-
mafinahmen fithrten zu einer verstirkten Isolation der Bewohner*innen und
hatten oft negative Folgen u.a. fiir ihre psychische Gesundheit (vgl. Rathmann,
Vockert, Bernhard, Galm, Kogel, L4szlé, Rama, Steeb & Ulrich 2021; Boehle,

—

Es wird der Begriff gemeinschafiliche Wohnformen anstelle der sich etablierten Bezeichnung besondere
Wohnformen genutzt, um (teil-)stationire Einrichtungen der Eingliederungshilfe zu beschreiben.
Die Hervorhebung der Besonderheit dieser Wohnangebote kann nach Auffassung der Autorin ne-
gative Assoziationen hervorrufen und potenzielle Vorurteile gegeniiber Menschen mit Behinderun-
gen verstetigen.
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Buschmann-Steinhage, Schmidt-Ohlemann, Seidel & Warnach 2021a). Die von
ihnen hiufig als stark belastend wahrgenommene Lebenssituation wurde in der
offentlichen Wahrnehmung jedoch vernachlissigt und Inklusion und Teilhabe
von Menschen mit Behinderungen gerieten verstirkt aus dem Blick (vgl. Boehle
et al. 2021a & 2021b; Ponader & Wolfl 2021).

Die nachfolgenden Ausfithrungen bezichen sich auf Fallbeispiele aus einem Pre-
test von Schilling (2021) und werden durch weitere Studien erginzt, in denen
jeweils Menschen mit Behinderungen zur Corona-Pandemie befragt wurden.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Pandemie und die damit einhergehenden allge-
meingiiltigen sowie einrichtungsinternen Schutzmafinahmen die Gestaltung der
zwischenmenschlichen Bezichungen von Bewohner*innen gemeinschaftlicher
Wohnformen beeinflusst haben. Weiter bieten sie Grundlage zu diskutieren, wel-
chen Einfluss der gemeinschaftliche Wohnraum mit seinen bestehenden Macht-
und Abhingigkeitsstrukturen auf die Inklusion und Teilhabe der Bewohner*innen
zu nehmen scheint.

2 Zwischenmenschliche Beziehungen wihrend der
Corona-Pandemie

2.1 Zur Promotion und Stichprobe

Im Rahmen einer Promotion zum Erleben und Gestalten der sexuellen Selbstbestim-
mung von erwachsenen Menschen mit Behinderungen, die in gemeinschaftlichen
Wohnformen der Eingliederungshilfe leben, wurden im Zuge eines Pretests von Au-
gust bis September 2021 vier Interviews mit Bewohner*innen durchgefiihrt sowie
in Form von member checks kommunikativ validiert (vgl. Schilling 2021).? Bei den
Interviewten handelt es sich um zwei Minner und zwei Frauen mit Lernschwierig-
keiten von Mitte 20 bis ins Rentenalter. Alle leben zum Erhebungszeitpunke seit
mindestens zwei Jahren in einer gemeinschaftlichen Wohnform der Eingliederungs-
hilfe in der Stadt oder dem Landkreis Osnabriick mit einer Haushaltsgrof3e von fiinf
bis zehn Personen. Drei Personen wohnen in Komplexeinrichtungen.

In den Interviews von Schilling (2021) wird das Thema Corona nicht explizit
erhoben. Dennoch zeigt sich ein entscheidender Einfluss der CoronamafSnahmen
auf die Gestaltung sozialer Kontakte — insbesondere durch das Wohnsetting.

2 Alle personenbezogenen Daten der Befragten und von ihnen genannten Personen sind anonymi-
siert bzw. pseudonymisiert. Es werden im Folgenden ausschlieflich fiir das vorliegende Thema
relevante Ausziige aus dem Pretest zugrunde gelegt und nur solche Informationen gegeben, die
keinen Riickschluss auf die Interviewten zulassen. Um die informierte und freiwillige Einwilligung
sicherzustellen sowie Ein- und Ausschlusskriterien zu iiberpriifen, wurde mit allen Personen ein
Vorgesprich gefiihrt. Zudem waren die Befragten der Forscherin bekannte Personen, sodass sie in
den Interviews geduzt wurden.
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2.2 Erste Ergebnisse

Besuchs- und Kontaktbeschrinkungen sowie Schlieffung der Einrichtungen. Jessika
Freeh (JF) berichtet im Interview, dass sie sich seit Beginn der Pandemie an ver-
schiedene Regeln halten miisse, die sie in ihrer Lebensgestaltung und ihren Mog-
lichkeiten der Pflege sozialer Kontakte zum Teil stark einschrinken. Sie erzihlt,
ihren Geburtstag im Jahr 2021 nicht so gefeiert zu haben, wie sie es sich gerne
gewiinscht hitte. Die wohnheiminternen Coronamafinahmen lieflen eine Einla-
dung von mehr als zwei externen Personen nicht zu. Herauszustellen ist, dass es
zum Zeitpunke ihres Geburtstags in der BRD viele Lockerungen der Kontaktbe-
schrinkungen gab und der Allgemeinbevolkerung private Treffen mit mehr als
zwei Personen erlaubt waren.

Dariiber hinaus fithrt sie an, dass es fiir sie schwierig sei, Zeit allein mit ihrem
Partner zu verbringen. Jessika Freeh sieht ihn zwar tiglich in der Werkstatt fiir
Menschen mit Behinderungen (WfbM), jedoch sind dariiber hinausgehende Be-
suche nach der Arbeit bzw. am Wochenende erschwert und finden zum Erhe-
bungszeitpunke nicht statt. Dies sei jedoch nicht nur aufgrund der Coronaregeln
der Fall, sondern auch weil sie Treffen mit ihrem Partner nicht selbststindig or-
ganisieren konne und Assistenz bendtige, um ihren Freund mit den éffentlichen
Verkehrsmitteln zu besuchen. Hierbei fehle es ihr an Unterstiitzung seitens der
Fachkrifte. Zweisamkeit und Intimitit in ihrer Partnerschaft seien aktuell nur
sehr schwer méglich, weil sich die Kontakte mit ihm auf die Zeit in der WfbM be-
schrinken und die dortigen Hygienekonzepte das dauerhafte Tragen einer Maske
vorsehen. Dies verdeutlichen folgende Interviewzitate:

- Und was bedeutet kuscheln fiir dich?

JE:  In den Arm nehmen.

I: Genau und ist das, ist das was Schones? Ist das was Schlechtes?
JE:  Ich finde das schén.

I: Und das machst du mit deinem Freund auch manchmal?

JE:  Ja. Ja. Mit Maske aber.“ (ebd., Probe_INT_3, Z. 610-615)

I:  [...] Und ihr kiisst euch auch manchmal oder immer wenn ihr euch seht oder?

JE:  Ne, wir machen nur Luftkuss.” (ebd., Probe_INT_3, Z. 283-285)

Wie in dem Fallbeispiel von Jessika Freeh beschreibt auch Uta Fink (UF) Ein-
schrinkungen in ihrem Lebensalltag durch die Pandemie. Vor allem private Tref-
fen au8erhalb der Einrichtung, aber auch wohngruppeniibergreifend seien nicht
bzw. nur sehr erschwert méglich. Zudem fehle es ihr an Méglichkeiten, ihre Frei-
zeit abwechslungsreich zu gestalten. Sie berichtet von hiufiger Langeweile. Die
genannten Aspekte werden 6fter von der Befragten im Interview angesprochen
und vereinen sich im folgenden Interviewausschnitt:
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,UF: [...] Und meine Schwester wird schon 70 und weif$ noch nicht, ob sie mich ein-
laden kann, wegen den Coronazahlen.
I: Coronazahlen, ja. (..) Hat sich denn hier viel verindert fiir dich durch Corona?
UF:  Ach, eigentlich nichts, aber (.)

I: Eigentlich nicht so viel?

UF: Naja wenn das immer halt so ist, man kann nicht wegfahren, man kann nichts
machen, ne. Ist schon (..)

I: Ist schon bléd, ne?

UF: Ja, man kann nicht zu Konrad Gust nicht hin, obwohl der Geburtstag hat.“ (ebd.,
Probe_INT_2, Z. 158-167)

Der hier angesprochene Konrad Gust ist Bewohner einer anderen Wohngruppe
der Einrichtung und guter Freund von Uta Fink. Um Infektionsketten zu unter-
brechen, wurden lange Zeit wohngruppeniibergreifende Kontakte nicht gestat-
tet, obwohl es in der BRD grundsitzlich Lockerungen bei der Gestaltung sozialer
Kontakte gab.

Auch Sebastian Luft ist von den Schutzmafinahmen betroffen: Er macht im In-
terview seinen Wunsch nach einer neuen Partnerin deutlich. Aktuell sei es ihm
jedoch nur schwer méglich, potenzielle Partnerinnen kennenzulernen. War er vor
der Pandemie noch regelmiflig zum Flirten in die Diskothek gegangen, habe er
dies aufgrund der Schlieflung der Disko schon linger nicht mehr tun kénnen. Da
er keine anderen Wege zum Kennenlernen einer neuen Freundin kenne, wiirde
er sich hierbei mehr Unterstiitzung seiner Assistent*innen wiinschen (vgl. ebd.).
Weitere Studienergebnisse zeigen als Folge der Kontakt- und Besuchsbeschrinkun-
gen bzw. Schliefungen der Einrichtungen auf, dass Menschen mit Behinderungen
auf ihr sowieso schon z.T. sehr kleines soziales Netzwerk nicht mehr zuriickgreifen
konnen (vgl. Ponader & Wolfl 2021) und sich zunehmend (sozial) ausgegrenzt fiih-
len (vgl. Boehle et al. 2021a & 2021b). Als besonders einschneidendes Erlebnis
wurde von Bewohner*innen gemeinschaftlicher Wohnformen die zu Beginn der
Pandemie bis zu sieben Wochen andauernde vollstindige Schliefung der Wohnein-
richtungen wahrgenommen. Zusitzlich zu den Schliefungen waren an COVID-19
erkrankte Bewohner*innen von weiteren Einschrinkungen betroffen: Infizierte Per-
sonen mussten in der Regel die Quarantine von zwei Wochen allein in ihrem Zim-
mer verbringen (vgl. Ponader & Wolfl 2021). Wihrend der Lockdowns schlossen
neben Wohneinrichtungen auch WfbM als fiir viele Bewohner*innen wichtige Orte
zur Teilhabe am Arbeitsleben. Soziale Kontakte, die sonst in den WbM gepflegt
wurden, fielen hiufig vollstindig weg. Die verinderte Arbeitssituation und der neue
Alltag in den Wohngruppen wurden von den meisten Bewohner*innen als Belas-
tung erlebt (vgl. Habermann-Horstmeier 2021).

Mangelnde Kommunikations- und Informationsmoglichkeiten. Die Ergebnisse von
Ponader und Wolfl (2021) sowie Habermann-Horstmeier (2020) zeigen, dass
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wihrend der Kontaktbeschrinkungen einige Bewohner*innen gemeinschaftli-
cher Wohnformen Telefonanrufe oder digitale Méglichkeiten nutzten, um den
Kontakt zu Angehérigen, Freund*innen oder Partner*innen aufrechtzuerhalten.
Dies ersetzte in den Augen der Betroffenen jedoch nicht hinreichend persénliche
Kontakte, da iiber diese Kommunikationswege keine kérperliche Nihe, wie eine
einfache Umarmung, méglich war. Ebenfalls stief§ diese Form der Kommunika-
tion in einigen Wohnformen aufgrund der fehlenden medialen Ausstattung an
ihre Grenzen. Von den von Schilling (2021) Interviewten hatten nur zwei der
vier Personen ein Handy, Laptop und/oder Internetzugang. Die anderen beiden
Personen mussten fiir bspw. (Video-)Anrufe das Biiro der Mitarbeitenden nutzen.
Dies erforderte wiederum Absprachen unter den Bewohner*innen und mit den
Mitarbeitenden (vgl. ebd.; Habermann-Horstmeier 2020).

Unzureichende Medienkompetenzen einzelner Menschen mit Lernschwierigkeiten
erfordern zudem eine Assistenz. Jedoch fehlten oftmals personelle Ressourcen zur
Unterstiitzung (vgl. Boehle 2021a & 2021b). Die mangelnde digitale Ausstattung
in den Wohneinrichtungen hatte zudem zur Folge, dass Informationsméglichkeiten
iiber die Pandemie hiufig auf die Nachrichten im Fernsehen oder Radio beschrinke
waren oder die Menschen sich auf Auskiinfte der gerade zu Beginn oftmals selbst
verunsicherten Assistenzen verlassen mussten (vgl. Habermann-Horstmeier 2021).
Selbst bei vorhandenem Zugang zu digitalen Medien mangelte es an Informatio-
nen bspw. in Leichter bzw. Einfacher Sprache. Menschen mit Lernschwierigkeiten
konnten die Gesamtsituation somit nicht immer fiir sich zufriedenstellend nach-
vollzichen. Ebenso wurden sie meist nicht an der Entwicklung einrichtungsinterner
Coronamafinahmen beteiligt, was hiufig die Unsicherheit und Unzufriedenheit der
Bewohner*innen verstirkte (vgl. Ponader & Wolf 2021).

Abstands- und Hygienevorschriften. Zusitzlich zu den oben aufgefithrten Barrie-
ren galt es Abstands- und Hygienevorschriften zu beachten. Ponader und Wolfl
(2021) machen deutlich, dass die Vorschriften epidemiologisch zwar nachvoll-
zichbar waren, eine Vermittlung der Regeln an Menschen mit Lernschwierigkei-
ten sich jedoch nicht immer einfach gestaltete. Auch hier fehlte es an geeigneten
Verstindnishilfen wie Ubersetzungen in Leichte Sprache oder anschauliches Bild-
oder Videomaterial. ,So trafen die Regeln oft auf Unverstindnis, ihre Einhal-
tung wurde in Einzelfillen als auch eine Art Liebesentzug interpretiert. Andere
hingegen achteten umso genauer auf ihre Einhaltung und formulierten dies im
Sinne des Eigenschutzes auch dem Fachpersonal gegeniiber sehr deutlich® (ebd.,
24). Rathmann et al. (2021) konstatieren, dass eine hiufige Anderung der Ab-
stands- und Hygienevorschriften sowie weiterer Kontaktbeschrinkungen im Pan-
demieverlauf erschwerend hinzukam. Folglich mussten die einrichtungsinternen
Schutzkonzepte angepasst werden und sich die Bewohner*innen auf neue Regeln
einstellen.
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Die Bedeutung des Eigenschutzes aus Angst vor einer Infektion wird auch von
Stefan Durr (SD) im Interview formuliert (vgl. Schilling 2021). Fiir ihn ist die
Einhaltung der Abstands- und Hygienevorschriften sehr wichtig, um sich nicht
anzustecken. Aus diesem Grund vermeidet er zum Erhebungszeitpunkt Korper-
kontakt zu anderen Menschen, was folgende Aussagen unterstreichen::

»,SD: Kuss nicht. Verboten. Corona.“ (ebd., Probe_INT_5, Z. 68)
,SD: Nicht kuscheln. Verboten. Nein.“ (ebd., Probe_INT_5, Z. 485)

Nach Riickfrage der Interviewerin macht Stefan Durr deutlich, dass er vor der
Pandemie gerne gekuschelt habe und dies fiir ihn grundsitzlich etwas Schones sei,
der Schutz vor einer Infektion fiir ihn jedoch Prioritit habe (vgl. ebd.).
Auswirkungen auf das psychische Befinden. Die Ergebnisse der Referenzstudien
zeigen deutlich, dass mit den zuvor beschriebenen Coronamafinahmen hiufig
Einsambkeit, Isolation und der Verlust des sozialen Lebens einhergingen. Die von
Schilling (2021) Interviewten gaben alle an, sehr traurig iiber die starke Reduktion
ihrer zwischenmenschlichen Kontakte zu sein. Bei immer mehr Bewohner*innen
traten psychische Belastungen neu auf oder bereits bestechende psychische Er-
krankungen verschirften sich. Viele zeigten vermehrt Symptome wie depressive
Stimmungen, Angst oder Unruhezustinde (vgl. Habermann-Horstmeier 2021;
Ponader & Wolfl 2021; Rathmann et al. 2021; Boehle et al. 2021b). Weiter fiihrt
Habermann-Horstmeier (2020) an, dass fehlende personliche Kontakee zu wich-
tigen Bezugspersonen bei Menschen mit Lernschwierigkeiten das Risiko einer
Traumatisierung erhéhen kdnnen, da sie zum Teil weniger Resilienzfaktoren be-
sitzen, um einschneidende Erlebnisse zu verarbeiten — gerade dann, wenn sie die
Situation nicht ausreichend nachvollziehen kénnen.

3 Corona als Brennglas

Auch wenn die dargestellten Pretestergebnisse nur einen kleinen Ausschnitt aus
der Lebensrealitit von vier Menschen widerspiegeln und das Erleben der Pan-
demie immer sehr individuell war bzw. ist, deutet sich durch die Hinzunahme
der weiteren Studienergebnisse eine Betroffenheit der Bewohner*innen gemein-
schaftlicher Wohnformen der Eingliederungshilfe von verschiedenen Reglemen-
tierungen an, die z.T. tiber die fiir die Allgemeinbevolkerung geltenden Schutz-
mafSnahmen hinausgingen und hierdurch die Gestaltung zwischenmenschlicher
Bezichungen massiv beeinflusst wurde. Eingeschrinkter Kontakt und mangelnde
Kommunikationsmdglichkeiten mit wichtigen Bezugspersonen oder unzurei-
chende barrierefreie bzw. -arme Informationen iiber das Pandemiegeschehen hat-
ten negative Auswirkungen auf ihr psychisches Befinden.
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Die Gefahr eines sozialen Ausschlusses prigt nicht erst durch die coronabedingten
Schutzvorkehrungen das Leben von Bewohner*innen gemeinschaftlicher Wohn-
formen - sie ist durch die Pandemie jedoch verstirkt zum Vorschein gekommen.
Corona zeigt, dass Inklusion und Teilhabe sowie Partizipationsméglichkeiten von
Menschen mit Behinderungen in der BRD noch nicht selbstverstindlich und in
Krisenzeiten leicht angreifbar sind. Unter dem Vorhalten eines besonderen Schutz-
bediirfnisses der Menschen sind sie wihrend der Pandemie wieder stark aus dem
Blick geraten (vgl. Grams 2021; Trescher & Nothbaum 2021). Es zeichnet sich
zudem ab, dass sich der Personalmangel in der Eingliederungshilfe wihrend der
Pandemie weiter zuspitzte, sodass Assistenz fiir die Gestaltung zwischenmensch-
licher Kontakte oftmals fehlte (vgl. Boehle 2021a & 2021b; Habermann-Horst-
meier 2020).

Abschlieflend lasst sich restimieren: Corona hat wie ein Brennglas gewirkt. Das
Leben in gemeinschaftlichen Wohnformen scheint weiterhin geprigt von Macht-
und Abhingigkeitsstrukturen auf verschiedenen Ebenen zu sein und sich repressiv
auf die Inklusion und Teilhabe der Bewohner*innen auszuwirken (vgl. Grams
2021; Trescher & Nothbaum 2021, 0.S.).
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»Warum muss mein Kind hin?“ Macht und
Selbstermichtigung in bei der Adressierung von
Eltern*' im Kontext von Flucht und Migration

Dieser Beitrag befasst sich mit der Aushandlungspraxis von Deutungshoheit um
die angemessene Forderung von gefliichteten Kindern zwischen deren Eltern* und
Vertreter*innen pidagogischer Institutionen. Das Hauptaugenmerk wird darauf
gelegt, wie Eltern* adressiert werden und wie diesen Riume des selbstermichtig-
ten Sprechens verschlossen oder eréffnet werden. Zunichst wird der theoretische
Rahmen dieser Uberlegungen umrissen. Anschlieend folgt die Analyse einer In-
terviewsequenz, bevor beide Stringe in einem Fazit zusammengefiihrt werden.

1 Zusammenarbeit von Vertreter*innen pidagogischer
Institutionen und Eltern*

Die Zusammenarbeit von Vertreter*innen pidagogischer Institutionen und den
Eltern* der dort befindlichen Kinder findet in den letzten Jahren vermehrt Beach-
tung (vgl. Kiinzle 2022) und wird als ,,grundsitzlich nicht nur sinnvoll, sondern
unabdingbar notwendig” (Dusolt 2018, 11) bezeichnet. Im Zentrum steht dabei
oft der gegenseitige Austausch von Informationen und Erwartungen (vgl. ebd.).
Killus und Paseka (2020) unterscheiden zwischen zwei bedeutsamen Termini:
Die Eltern*arbeit bezeichne als Sammelbegriff alle Formen der systematisierten
Zusammenarbeit von Lehrer*innen und Eltern*, wobei die Initiative von Erste-
ren auszugehen habe. Die Erziehungs- und Bildungspartmer*innenschaft hingegen
zeichne sich durch Gleichberechtigung und Partnerschaftlichkeit zwischen beiden
Seiten aus. Erziehungs- und Bildungspartner*innenschaften werden als Zusam-
menarbeit bezeichnet, bei der ,Kinder, Eltern und pidagogische Fachkrifte sich
gegenseitig erginzende, unterstiitzende und bereichernde Konstrukteure kindli-
cher Bildungsbiografien® (Roth 2014, 15) sein sollen. Roth (2014) erkennt in

1 Im vorliegenden Beitrag wird das Wort ,,Eltern® mit einem Diversititssternchen markiert, um daran
zu erinnern, dass sich Eltern*schaft nicht auf heteronormative Familienkonstellationen mit geneti-
scher Abstammung beschriinken muss.
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diesem Begriff gegeniiber der Eltern*arbeir einen Zugewinn der Betonung von
Respekt, Augenhdhe und Gleichberechtigung. Gleichzeitig bemerkt sie aber auch:

»Eine unreflektierte Verwendung dieses Begriffs verkennt, dass Eltern sich nicht gleich
als Partner der pidagogischen Fachkrifte sechen konnen. Partnerschaft muss erst — auf
der Basis einer guten Zusammenarbeit — wachsen. So wird mit ,Partnerschaft’ schnell ein
moralischer Anspruch verbunden (Roth 2014, 17).

Auch Killus und Paseka (2020) zeigen auf, dass die Erziehungs- und Bildungs-
partner*innenschaft ein kontrovers diskutierter Begriff ist. Hiufig werde sehr af-
firmativ auf die Chancen und Potenziale hingewiesen, die vor allem in verschie-
denen Aspekten des Aufholens oder Vermeidens von antizipierten Defiziten und
Benachteiligungen von Kindern, die in belasteten Familien aufwachsen, gese-
hen werden. Andere Publikationen, so tragen die Autorinnen zusammen, pro-
blematisierten das Konzept angesichts der Gefahr, dass durch die Rhetorik einer
Partner*innenschaft bestehende Ungleichheits- und Machtstrukturen verschleiert
werden kénnen (vgl. Killus & Paseka 2020). Insgesamt ldsst sich festhalten, dass
der Begriff der Partner*innenschaft bereits mehrfach problematisiert wurde (vgl.
Thon 2022) und daher nicht unreflektiert verwendet werden sollte.

2 Zusammenarbeit mit Eltern*, die als Migrationsandere
markiert werden

Hertel, Hartenstein, Silzer & Jude (2019) sehen eine gesteigerte Bedeutung der
seit jeher zum Schulalltag gehérenden Zusammenarbeit mit Eltern*, die sie mit
gesellschaftlichen Verinderungen, darunter auch ,der Integration von Familien
unterschiedlicher Herkunftslinder® (S. 358) begriinden. Wie Thon (2022) fest-
stellt, brachten Studien zur Zusammenarbeit zwischen Kitas und Eltern* die Er-
kenntnis hervor, dass Erzieher*innen verandernde und teils defizitire Bilder von
den Erziehungsidealen migrantisch gelesener Eltern* haben (Thon 2022, 22).
Auch Steinbach (2022) kann in ihrem empirischen Material Hinweise fiir eine
»[...] hierarchisierende Konstruktion und Gegeniiberstellung zwischen der ,,em-
pathischen®, wohlmeinenden Lehrer*in [erginzen lieffen sich andere Professionen
im Kontext von Pidagogik, SL] und den naturgemif , kulturell anderen® Eltern*
nachweisen. Zudem werde

»[...] explizit markiert, dass fiir ,diese Eltern® spezifische An-Sprachen und damit eine
Art Sonderbehandlung durch die schulischen Akteur*innen notwendig wird. Diese
Sonderbehandlung kann auch als eine Art Inszenierung vermeintlicher interkultureller
Kompetenzen von Lehrer*innen gedeutet werden® (Steinbach 2022, 98).

Im Handbuch Elternarbeit (Roth 2014) findet sich etwa ein Hinweis zum Um-
gang mit Eltern* aus sogenannten anderen Kulturen. Statt einer Auseinanderset-
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zung damit, was genau mit anders und damit auch: was nichr-anders — ergo: nor-
mal und im Sinne der critical whiteness studies (vgl. Riegel 2016) mutmaflich:
weif§ — gemeint sein mag, folgen Bemerkungen iiber Deutschland als Einwande-
rungsland. Daran schliefft der Appell an, das Andere als Bereicherung zu lesen.
»S0 sind pidagogische Fachkrifte einmal mehr Schatzsucher, die nicht nur die
Fihigkeiten und Ressourcen der Kinder entdecken und fordern, sondern auch
die Vielfalt der Kulturen und ihre Reichtiimer zum Gewinn der Einrichtungs-
gemeinschaft werden lassen® (Roth 2014, 119). Dass dabei bei aller Ressour-
cenorientierung aber auch eine Exotisierung von Eltern*, die als anders gelesen
werden, stattfindet — das Wort ,,Schatzsucher evoziert Bilder aus Abenteuerro-
manen, in denen (europiisch-weiffe) Entdecker in entlegenen und unwirdichen
Regionen nach verborgenem Gold schiirfen —, wird dabei ausgeblendet. Dusolt
(2018) beschreibt insbesondere ,,Migrantenfamilien, die vornehmlich aus stidost-
europiischen Staaten kommen®, pauschalisierend als Problemfall. Haltungen, Bil-
dungsverstindnis und Geschlechterrollen seien bei diesen Familien grundlegend
anders, was zu innerer Zerrissenheit und Angsten fiihre. Fiir Pidagog*innen (die
hier unausgesprochen als weif-deutsch gelesen werden diirften) ergibt sich Dusolt
zufolge daraus die Anforderung, diesen Familien das Gefiihl zu vermitteln, dass sie
yauch in ihrer Andersartigkeit® akzeptiert wiirden (Dusolt 2018, 118). In solchen
wohlmeinenden Uberlegungen zeigt sich, wie Foitzik (2017) betont, die unausge-
sprochene Epistemik eines hegemonialen weiffen Wissens:

,Es ist ein unausgesprochener Grundkonsens unserer Gesellschaft, besser zu wissen, was
fur die angeblich ,unterentwickelten® Lander oder eben auch fiir die Menschen aus die-
sen Lindern gut ist, als sie selbst. Dieses ,Entwicklungshilfedenken® prigt auch unsere
Kontakte in der Elternarbeit. Die Eltern erfahren dies als eine sich stindig wiederholen-

de Abwertung® (Foitzik 2017, 157).

Die Aushandlung zwischen derartigem Entwicklungshilfedenken einer-
seits und der Ermichtigung von als migrationsanders markierten Eltern* als
Erziehungspartner*innen auf Augenhéhe andererseits soll an nachfolgendem Fall-
beispiel nachgezeichnet werden.

3 Muss das Kind in die Friihforderung? Die Aushandlung
hegemonialen Wissens um das Beste fiir das Kind

Die nachfolgenden Uberlegungen beziehen sich auf eine Gesprichssequenz mit
einer ehrenamtlichen Multiplikatorin in der interkulturellen Eltern*bildung, die
hier Frau B. genannt sei. Das Interviewgesprich im Rahmen eines qualitativen
Forschungsprojekes zur pidagogischen Adressierung von Eltern* im Kontext von
Flucht und Migration aus postkolonialer Perspektive an der Pidagogischen Hoch-
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schule Ludwigsburg fand auf Wunsch von Frau B. hin in den Biiroriumen eines
an eine kommunale Stabsstelle fiir Gleichstellung angeschlossenen Projektes und
in Anwesenheit der Projektleitung statt. Frau B. gibt sich als Schwarz gelesene
Mutter dreier Kinder, geschulte interkulturelle Multiplikatorin und ehrenamt-
liche Ubersetzerin zu erkennen. Im Rahmen ihrer ehrenamtlichen Titigkeit, so
erzihlt sie, sei sie zur Unterstiitzung einer gefliichteten Familie, die sie als ihre
»Heimatleute® identifiziert, gerufen worden. Zunichst sei es darum gegangen,
dass das jiingste Kind der Familie im Alter von zwei Jahren in den Kindergarten,
den die ilteren beiden Kinder bereits besuchten, aufgenommen werden sollte.
In diesem Zusammenhang mussten Formulare ausgefiillt werden, wobei Frau B.
behilflich sein sollte. In diesem Kontext zeigte sich jedoch schnell ein Thema, das
Frau B. als Problem beschreibt.

»Dann ging es um hm (..) dann sollten die Kinder (.) Frithférderung, sprachliche Friih-
forderung bekommen. Das war schon am Laufen und das war fiir die Eltern* unver-
stindlich am Anfang (.) warum miissen die Kinder in die Friihférderung, also Sprach-
forderung. Das haben die aber, weil das vom Kindergarten organisiert wurde (.) haben
die das mitgemacht. Und irgendwann haben die verstanden: , Warum muss mein Kind
hin?“ Ja (.) das war ein Problem fiir die Eltern* und plétzlich hatten wir ein Problem
eigentlich. Ahm (..) also das grofle Kind war in der Frithférderung und dann sollte das
zweite Kind mit anschlieen in die Frithférderung. Das ist dann auch mitangemeldet
worden in der Frithforderung, das heif$t das Kindergarten meldet das Kind dhm (...) es
war so, mit der Frithforderungsstelle, die organisieren das alles. Und von dem ganzen
System wissen die Eltern* gar nichts.“

Offenbar erhielt das ilteste Kind zu Beginn der Begleitung durch Frau B. bereits
Frithforderung, um (deutsch-)sprachliche Defizite auszugleichen, und auch das
zweite Kind sollte von dieser Forderung profitieren. Der Anmeldeprozess schien
von Fachkriften reibungslos und unkompliziert in die Wege geleitet worden zu
sein, was positiv als niederschwelliger Zugang zur maximalen Ausschépfung von
Fordermoglichkeiten gelesen werden konnte. Intention und Procedere dieser
Mafinahme war den Eltern* aber offenbar nicht vollstindig transparent und rief
somit Unverstindnis und Angst hervor, wie Frau B. verdeutlicht:

»,Und von dem ganzen System wissen die Eltern* gar nichts. Die wissen nicht (.) warum
muss jetzt mein Kind (.) (unv.) das entwickelt sich doch normal (.) es ist nicht zuriickge-
bildet. Und so fangen bei den Eltern* irgendwie die Angste an. Was passiert da?“

Frau B. beschreibt weiterhin, dass sie die Angste der Eltern* wahrgenommen habe
und sie daraufhin weiter unterstiitzt habe. Sie habe sie in die Friihforderstelle be-
gleitet, bei Gesprichen iibersetzt und das System der Frithférderung erklirt. Dies
hatte zur Folge, dass die Eltern* einerseits ein tieferes Verstindnis gewannen und
sich andererseits gestirkt und ermichtigt fithlten, ihre Meinung und ihren Willen
zur Frithfrderung ihrer Kinder zu duflern:
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»...] Wissen Sie die Eltern* sagen das und das: Mein Kind hat das gar nicht. Mein
Kind ist so. Wieso muss es jetzt diese Stunden hier sitzen. Und dhm (.) da ist ein biss-
chen, ganz viel (..) Konflikt da, wo die Eltern* nicht verstehen, warum ist das Kind dort.
Und dass Kindergarten das einfach laufen lisst zum Beispiel. Ahm dann sollte das dritte
Kind, das kleine (.) was jetzt drei geworden ist, auch in diese Frithforderstelle. Das ist
natiirlich gut gemeint, damit die Kinder schnell in die Sprache reinkommen. Ahm (..)
was jetzt kein Nachteil ist fiir das Kind eigentlich, aber fiir die Eltern* war es eine grofle
Belastung damit zu leben, weil die gedacht haben die Kinder sind irgendwie zuriickge-
blieben oder warum miissen die jetzt diese Stelle besuchen.

Was Frau B. eingangs noch als ,,Problem® beschrieben hatte, entwickelt sich in
ihrer Rekonstruktion der Situation zu ,ein bisschen, ganz viel (..) Konflike“ und
in ihrer Wahrnehmung fiir die Eltern* zu einer ,groffen Belastung®. Die ande-
re, offenbar wenig offen besprochene Seite neben der ,,gut gemeinten® Ressource
intensiver Férderung ist die damit verbundene Stigmatisierung durch sonderpi-
dagogischen Zugriff. Wie Frau B. weiter ausfiihrt, nahmen die Eltern* ihre Kin-
der insgesamt nicht als ,zuriickgebildet®, sondern vielmehr als altersangemessen
entwickelt wahr. Die Sprachentwicklung in der Familiensprache beschreiben sie
als ,total weit entwickelt“. Einen langsamen Erwerb der Zweitsprache Deutsch
verstehen sie nicht als Entwicklungsdefizit, sondern fithren sie darauf zuriick, dass
die Sprache neu ist. Als Antwort darauf wiinschen sie sich ein inklusives Spielset-
ting, Zeit und Vertrauen. Die Eltern*, so Frau B., fragen sich in Bezug auf ihren
jiingsten Sohn:

»[-..] Und warum muss es jetzt? Es hat doch Zeit, es kann doch seine Zeit auch haben.
Da sind so ein bisschen (.) und da wissen die Eltern* meistens nicht, dass die jetzt auch
mal sagen kénnen: Nein wir wollen das nicht. Mein Kind soll einfach mal jetzt ganz nor-
mal wie die anderen Kindern, mit den anderen Kindern und die Sprache kommt noch.“

Diesen Wunsch, so Frau B., hitten die Eltern* jedoch noch nicht laut geduflert, da
sie Sorge um mogliche negative Konsequenzen durch Behorden hitten:

»Die bekommen dann sofort Angst, wenn die jetzt dagegen irgendwas sagen, dass sich
irgendein Amt sich anmeldet. Da sind so viele Angste und so viele Missverstindnisse.
Und den Eltern* ging es wirklich sehr schlecht damit. Wirklich, die Mutter hat dann das
gar nicht mehr verstanden.”

Frau B. macht deutlich, dass die Eltern* nicht nur iiber das Férdersystem schlecht
informiert, sondern auch unzureichend iiber ihre Rechte aufgeklirt worden wa-
ren. So konnte sich beinahe ein Automatismus entwickeln, der alle Kinder der
Familie mit Eintritt in den Kindergarten auch unter sonderpidagogischen Zugriff
stellte. Die Eltern* wiren, vollumfinglich informiert, damit zwar nicht einver-
standen gewesen, hitten sich aber ohne die Vermittlung der Multiplikatorin je-
doch nicht getraut, ihren Eltern*willen auszusprechen.
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Interessant ist, dass dieser Fall nicht, wie es nun scheinen mag, in ein Gegeneinan-
der von Eltern* und Erzieher*innen oder einer ,,demonstrativen Verweigerung®,
wie sie Kiinzle (2022) beschreibt, miindete. In mehreren Gesprichen konnten die
Eltern* schliefflich ihre Haltung zum Ausdruck bringen. Dabei stellte sich heraus,
dass die Fachkrifte in der Kita die Skepsis der Eltern* gegeniiber der Indikation
von Frithférderung in diesem Fall durchaus teilten. Auch sie befiirworteten nicht,
dass die Kinder stundenweise aus der Spielgruppe herausgenommen und damit
markiert werden sollten.

»[...] weil der Kindergarten auch dann sagt, das ist besser, wenn das hier ist (.) das Kind
im Kindergarten, weil es spielerisch auch die Sprache lernt, ja. Das Kind muss nicht in
diese Frithférderung. Diese eine Stunde, die belastet die Eltern*, belastet das Kind (.) das
wird rausgeholt aus dem Kindergarten und in dieser Sprachférderung (..) dhm das ist
alles, das hitte nichts Positives fiir das Kind gebracht.”

Es zeigte sich, dass die Idee der Frithforderung wohl auf die Initiative eines wohl-
meinenden Kinderarztes zuriickging, dem es jedoch nicht gelungen war, einen
echten informed consent bei den Eltern* zu erlangen.

»Und Unterstiitzung vom Kindergarten haben die Eltern* trotzdem gehabt. Das wussten
sie aber nicht, weil die Sprachbarriere da war. Die wussten nicht, dass der Kindergarten
hinter der Mutter und dem Vater steht und diese Frithférderung fiir die Kinder nicht
verstanden haben, warum das jetzt angezettelt wurde.“

Im Einvernehmen lief§ sich die Lésung finden, dass die Frithférderung eingestellt
wurde. Das ilteste Kind wurde in eine Grundschulférderklasse? eingeschult, um
noch etwas Zeit fiir den Zweitspracherwerb zu gewinnen. Die beiden anderen
Kinder verblieben ohne Friihférderung im Kindergarten und konnten spiter re-
guldr eingeschult werden.

4 Fazit

In der vorgestellten Interviewsequenz wird deutlich, wie zunichst ein Entwick-
lungshilfedenken (vgl. Foitzik 2017) das Funktionieren pidagogischer Systeme
dominiert und in Form hegemonialen Wissens tiber das best interest des Kindes
beinahe automatisiert sonderpidagogischen Zugriff auf als migrationsanders ge-
lesene Kinder legitimiert, ohne dass ein echter informed consent der Eltern* vor-
lige. Wie wichtig dieser jedoch fiir die Zusammenarbeit zwischen Eltern* und
pidagogischen Institutionen ist, lasst sich auch in den Novellen im Rahmen des

2 Grundschulfsrderklassen sind im Bundesland Baden-Wiirttemberg Ubergangsklassen, deren Auf-
gabe es ist, schulpflichtige, aber vom Schulbesuch zuriickgestellte Kinder zur Grundschulfihigkeit
zu fithren. Sie sind an Grundschulen angesiedelt und 7ichr im Rahmen einer Sonderbeschulung
organisiert (vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport 1998).
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Kinder- und Jugend-Stirkungsgesetzes (KJSG) ablesen, die an mehreren Stellen
ausdriicklich Aufklirung und Beratung fordern, die fiir die Eltern* in einer ,ver-
stindlichen, nachvollziehbaren und wahrnehmbaren Form“ (SGB VIII §36 Abs.1
Satz 2) zu erfolgen hat.

Wihrend Chamakalayil, Ivanova-Chessex, Leutwyler & Scharathow (2022) fest-
stellen, dass Agency von migrantisierten Eltern*, sofern sie sich jenseits der durch
Institutionen avisierten Wege bewegt, ,cher selten eine nachhaltige Wirkung zu-
gunsten von Bildungsbiographien der Kinder® (S. 176) zeitigt, findet in diesem
Fall ein Umdenken statt. Mithilfe der ehrenamtlichen Multiplikatorin, die die
Sorgen der Eltern* wahrnimmt und ernstnimmt, kann den Eltern* ein Raum
eroffnet werden, indem diese ihr Eltern*recht wahrnehmen, als gleichberech-
tigt kompetente Partner*innen in Erscheinung treten und eine selbstbestimmte
Entscheidung fiir ihre Kinder — in diesem Fall zugunsten eines inklusiven Set-
tings — treffen konnen. Was die Multiplikatorin hier also leistet, ist die Vernet-
zung der Akteur*innen, die ein gleichberechtigtes Sprechen erméglicht. Damit
erfiillt sie, was Foitzik (2017) als zentrales Ziel der Zusammenarbeit zwischen
Pidagog*innen und Eltern* formuliert, nimlich ,die Eltern zu befihigen, sich
zurechtzufinden mit den Einrichtungen und Angeboten, und ihnen die Informa-
tionen zur Verfiigung zu stellen, die sie brauchen, um Entscheidungen fiir und
mit ihren Kindern treffen zu kénnen“ (Foitzik 2017, 157).
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Zwischen Anerkennung und Marginalisierung —
Perspektiven von Lehrkriften der Forderschule
auf die Zusammenarbeit mit Eltern aus
benachteiligten Lebenslagen

1 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

Seit einigen Jahren wird der Begriff Erzichungs- und Bildungspartnerschaft fiir
die Zusammenarbeit von pidagogischen Fachkriften und Eltern verwendet. Das
damit beschriebene Konzept suggeriert ein gemeinsames, partnerschaftliches Ar-
beiten auf Augenhéhe; Eltern und Lehrkrifte sollen dabei als Expert*innen ad-
ressiert werden (Dusolt 2018). Drei Aspekte sind bei der Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft von Bedeutung. Erstens: Gemeinschaft als Umsetzung einer
Willkommens- und Wohlfiihlkultur, damit sich Eltern wertgeschitzt und als Teil
der Institution wahrnehmen. Zweitens: Kooperation als gelingender Informati-
onsaustausch zwischen Eltern und Fachkriften bzw. der Institution mit dem ge-
meinsamen Ziel, die Kinder in ihrer Entwicklung zu férdern. Drittens: Mitspra-
che und Beteiligung als rechtlich geregelte Moglichkeit fiir Eltern, an Prozessen
und Abliufen der Institution mitzuwirken.

Durch eine verstirkte und verbesserte Zusammenarbeit mit Eltern sollen Bil-
dungsungerechtigkeiten verringert werden, um Kindern so bessere Chancen im
Bildungssystem einzuriumen (Betz 2015). Dahinter steht die Idee, dass eine ver-
besserte Vernetzung mit den Eltern das Lernen des Kindes férdert, indem Eltern
unterstiitzen, die Kinder motivieren und anleiten, aber auch Eltern Unterstiiczung
von Seiten der Schule erhalten.

Insgesamt wird die Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern in ihrer Wirk-
weise durch die Fachkrifte als grundsitzlich positiv dargestellt (vgl. ebd.). Be-
trachtet man die Zusammenarbeit zwischen der Institution Schule und den Eltern
allerdings genauer, fillt auf, dass Zusammenarbeit hiufig vor allem Abstimmung
organisatorischer Aspekte heiflt: Der Schulalltag soll reibungsloser verlaufen. Be-
teiligung von Eltern findet hiufig nur in Randbereichen wie der Organisation
von Festen statt. Einbezug von Eltern in beispielsweise Konzeptentwicklung ist
dufSerst selten.
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»Die Umsetzung der Zusammenarbeit ist zudem mit Hiirden verbunden: Lehrkrifte
beklagen, dass Eltern schwer erreichbar seien. Allerdings stellt sich die Frage, wer schwer
erreichbar ist: Mitunter sind es nicht die Eltern, sondern die Institution, die ihr Angebot
hiufig an der durchschnittlichen Mittelschichtfamilie ausrichtet und wenig Perspektive
fiir die Vielfalt der Familienformen einnimmt® (Thiimmler 2020, 120).

Dass diese Sichtweise auf Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkriften unzurei-
chend ist, wird deutlich, wenn wir uns die Strukturen des Systems Schule niher
anschauen. Schule ist ein machtvolles System, in dem sich Lehrkrifte ganz selbst-
verstindlich mit vielen ihnen zugesprochenen Rechten bewegen. Eltern hingegen
waren selbst einmal Schiiler*innen, kennen also eine weniger machtvolle Position,
und sind nun als Eltern ebenfalls wieder Personen mit deutlich weniger Macht
und weniger Rechten in diesem System als die Lehrkrifte. Insofern rahmen diese
strukturellen Gegebenheiten Begegnungen zwischen Eltern und Lehrkriften. Die
Ausgestaltung der Zusammenarbeit findet also vor dem Hintergrund dieser du-
Rerst unterschiedlichen Positionen statt.

»Insofern ist das im Begriff enthaltene Moment der ,Partnerschaftlichkeit® sehr kritisch
zu sehen: Es findet keine Arbeit auf Augenhdhe statt, sondern Menschen in ungleichen
Positionen treffen aufeinander: Professionelle als Angehorige einer 6ffentlichen Institu-
tion und Privatpersonen als ,Laien‘ mit emotionaler Bindung zum Kind. Machtverhilt-
nisse konnen nicht aufgeldst oder nivelliert werden, sondern prigen die Interaktion®
(Thiimmler 2020, 221).

Insgesamt liegen zur Zusammenarbeit von Lehrkriften und Eltern wenige for-
schungsbasierte Erkenntnisse vor. Veroffentlichungen sind meist praxisorientiert
und zu groflen Teilen wird der Bereich der frithkindlichen Bildung fokussiert.
Im Bereich Sonderpidagogik liegt eine Studie zur Zusammenarbeit von Eltern
und heilpidagogischen Fachkriften vor (Kern, Sodogé & Eckert 2012). Ein
Grofiteil der befragten Eltern zeigt sich in dieser Untersuchung zufrieden mit
der Ausgestaltung der Zusammenarbeit. Speziell im Férderschwerpunke soziale
und emotionale Entwicklung gibt es keine Erhebungen. Die Schullaufbahn von
Kindern, die in Deutschland diesem Férderschwerpunkt zugeordnet sind, ist von
Ablehnung, Ermahnungen und vielfachen Schulwechseln gesiumt. Die Familien
wohnen nicht selten in benachteiligten Stadtquartieren und haben mit vielfiltigen
Herausforderungen in ihrem Alltag zu tun (Lutz 2014).

Die vorliegende Studie greift die Thematik ,Zusammenarbeit von Lehrkriften
und Eltern im Férderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung® auf und
fragt nach Merkmalen der Zusammenarbeit, gelingenden und misslingenden
Strukturen sowie Verinderungen durch die COVID-19-Pandemie. Dabei liegt ein
Fokus auf der professionellen Haltung der Lehrkrifte, die sie gegentiber den El-
tern einnehmen und die sich in ihrem beschriebenen Handeln abbildet. Zugleich
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ist die Frage, inwieweit Eltern beteiligt werden und welche Mafinahmen oder
Interaktionen von Seiten der Lehrkrifte zur Beteiligung beitragen. Wie bei vielen
anderen Studien muss hier kritisch angemerkt werden, dass die Erkenntnisse vor
allem auf Selbstauskiinften der Lehrkrifte basieren — Eltern wurden auch hier
nicht beteiligt. Die Beteiligung von Eltern an kiinftigen Erhebungen durch die
Erfassung ihrer Sichtweise stellt ein unabdingbares Desiderat fiir weitere Studien
dar. Die hier erfassten Daten lassen hingegen Aussagen zu Einstellungen und Hal-
tungen von Lehrkriften sowie deren Praktiken zu.

2 Anerkennung

In den letzten Jahren wurde die Theorie der Anerkennung (Honneth 1992) viel
beachtet. Fiir den pidagogischen Bereich hat Annedore Prengel in ihrem Buch
»Pidagogik der Vielfalt“ (Prengel 2019a) und spiter in ,Pidagogische Beziehun-
gen zwischen Anerkennung, Verletzung und Ambivalenz (Prengel 2019b) das
Konzept beschrieben, untersucht und ausgefithre. Anerkennung stellt ein zentra-
les Erklirelement fiir gesellschaftliche Prozesse dar. Honneth selbst unternimmt
mit seinen verschiedenen Texten zur Anerkennung den Versuch, eine kritische
Theorie zu entwickeln, die gesellschaftliche Prozesse erkliren kann. Anerkennung
und Missachtung riicken dabei sowohl fiir Individuen als auch fiir Gruppen in
den Fokus. Ohne die Theorie weiter ausfiihren zu kénnen, hebe ich kurz die drei
Anerkennungsweisen hervor: emotionale Zuwendung, kognitive Achtung und
soziale Wertschitzung. Weiter werden Anerkennungsformen, praktische Selbst-
beziehung und verschiedene Missachtungsformen beschrieben. Anerkennung hat
einen direkten Einfluss auf unsere Interaktionen und kann stirken oder bei Aus-
bleiben verletzen.

»Die lebenswichtige Anerkennung, die mir von anderen widerfihre, geschieht personell
und kulturell konkret in bestimmten Formen, darum nihrt, erweitert, gestaltet, begrenzt
und bindet sie zugleich. Die Anerkennung, die ich gebe, erfahre ich als entgrenzendes
Gliick oder als beeintrichtigenden Schmerz, denn sie kann Resonanz betonend erwei-
tern oder aber Differenz betonend begrenzen® (Prengel 2019b, 33).

In einer umfangreichen Sammlung pidagogischer Feldvignetten und deren an-
schlielender Auswertung zeigte sich, dass etwa ein Drittel aller pidagogischen In-
teraktionen zwischen Lehrkriften oder pidagogischen Fachkriften und Kindern
als verletzend ecingestuft werden konnen (Prengel 2019b). Dabei finden verlet-
zende und anerkennende Interaktionen in derselben Schule Tiir an Tiir statt. Der
Rahmen spielt zwar schon eine Rolle, allerdings ist es trotz machtvollem Rahmen
moglich, anerkennend miteinander umzugehen.
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Nachfolgend soll nun die Frage aufgegriffen werden, ob sich intersubjektive An-
erkennungspraktiken in unseren Interviews zeigen. Dabei ist die Frage, wie aner-
kennend Lehrkrifte tiber die Zusammenarbeit mit Eltern berichten. Dafiir greife
ich auf Analysen unserer Studie zur Zusammenarbeit von Lehrkriften und Eltern
im Férderschwerpunke soziale und emotionale Entwicklung zuriick.

3 Die Studie

Da zum Startzeitpunkt des Projektes keine Forschungsdaten zum Feld vorla-
gen, wurde ein exploratives Mixed-Methods-Forschungsdesign gewihlt. Im
ersten Schritt wurde eine Online-Fragebogenerhebung durchgefiihrt, bei der
alle Forderschulen des Férderschwerpunktes soziale und emotionale Entwick-
lung im Bundesland Nordrhein-Westfalen angeschrieben wurden. Im zweiten
Schritt wurden qualitative Expert*inneninterviews mit Lehrkriften gefiihre. Die
Interviewpartner*innen wurden durch die Fragebogenstudie gewonnen, an deren
Ende die Bereitschaft fiir ein weiterfiihrendes Interview erfragt wurde. 39 Per-
sonen hinterliefen ihre E-Mail-Adresse und wurden einige Monaten spiter per
E-Mail fiir ein Interview angefragt. Insgesamt konnten 19 Interviews per Zoom
durchgefithrt werden. Bis auf eine Person haben alle Lehrkrifte ein sonderpidago-
gisches Lehramtsstudium absolviert und arbeiteten zum Zeitpunkt des Interviews
an Forderschulen im Férderschwerpunkt ESE. Die Themenblécke der Interviews
sind die Ausgestaltung der Zusammenarbeit, die Beschreibung der Elternschaft,
positive und negative Erlebnisse mit Eltern, Umgang mit Konflikten und die
Auswirkungen der COVID-19-Pandemie. Analysiert wurden die Interviews mit
dem Verfahren der rekonstruktiven Interviewanalyse (Kruse 2015). Nach einer
inhaltlichen Sichtung des Materials wird dabei anhand einer genauen Analyse auf
sprachlicher Ebene nach sogenannten zentralen Motiven gesucht, ,,welche es er-
méglichen, die spezifische performative Strukturierung eines sozialen Phinomens
verstehend nachvollziehbar zu machen“ (ebd., 534).

Nachfolgend beschreibe ich zwei Motive, die aus den Analysen der Interviews ent-
standen sind. Dabei spielt die Theorie der Anerkennung als Interpretationsfolie
eine Rolle.

4 Ergebnisse
Zwei Perspektiven: Klaviatur der Methoden und Unverstindnis
In der Zusammenarbeit mit Eltern ist eine grundlegende Erkenntnis, dass vielfil-

tige familidre Lebenslagen unterschiedliche Unterstiitzungsbedarfe nach sich zie-
hen. Eine bedeutsame Frage ist dabei, wie es Lehrkriften gelingt, die Perspektive
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der Eltern oder eine Sichtweise mir den Eltern einzunehmen. Eine Haltung der
Anerkennung kann die Zusammenarbeit entscheidend tragen. In einigen Inter-
views werden hingegen unhinterfragte Mafistibe und damit verbunden strenge
Haltungen vorgetragen, die auf die Kinder und ihre Familien {ibertragen werden.
Dabei kénnen die eigenen, als selbstverstindlich geltenden und unhinterfragten
Mafstibe fiir die Zusammenarbeit mit Eltern, die ja aus ganz verschiedenen Mili-
eus kommen und somit auch ganz verschiedene Werte und Mafistibe mitbringen,
hinderlich sein. Es stellt sich die Frage, ob und wie ein Weg zu einem gemeinsa-
men Verstindnis gefunden werden kann.

Im ersten Motiv zeigt sich, dass einige Lehrkrifte eine Klaviatur der Methoden
und Maglichkeiten spielen konnen. Thnen stehen vielfiltige Optionen zur Aus-
gestaltung der Zusammenarbeit zur Verfiigung und sie nutzen diese vor einer
Folie der Anerkennung. Es handelt sich hierbei um erfahrene Lehrkrifte, wobei
alle Lehrkrifte des Samplings mindestens elf Jahre im Beruf titig sind und so-
mit wohl keine als unerfahren gelten kann. Sie beschreiben ihr Handeln als ein
Auswihlen aus unterschiedlichen ,, Techniken“. Man kénnte meinen, sie begeben
sich in einen Tanz mit den Eltern: Wenn der Zeitpunkt gekommen ist, wagen
sie sich vor. Wenn sie merken, es war fiir das Arbeitsbiindnis zu viel, treten sie
einen — oder mehrere — Schritte zuriick oder greifen auf eine andere Methode zu-
riick, die Eltern einzubinden. Sie zielen auf eine gelingende Zusammenarbeit mit
den Eltern, anerkennen dabei die Lage, die Optionen, die Praxen der Eltern. Sie
verbinden ihre Kompetenz (vielfiltige Methoden) mit einer anerkennenden Hal-
tung. Nachfolgendes Zitat verdeutlicht dies. Die Lehrerin Frau G. beschreibt die
Anfangssequenz der Zusammenarbeit mit Eltern. Sie erlebt die Eltern als duf8erst
belastet durch vorherige Erfahrungen mit Lehrkriften. Diese signalisierten den
Eltern zumeist, dass ihr Kind nicht in Ordnung sei und dies die Schuld der Eltern
sei. Sie beschreibt die ersten Gespriche als ,wie auf rohen Eiern“. Die Lehrerin
ist sich bewusst, wie schnell das Arbeitsbiindnis zerbrechen kann, wenn sie zu
stark vorprescht. Die ,Eier konnten brechen und sie wiirde die Eltern verlieren.
Sie schiebt die Erklirung nach, indem sie deutlich macht, dass sie die aus vor-
hergehenden Erfahrungen aufgebaute Haltung und Empfindsamkeit der Eltern
nachvollziehen kann. Zugleich verdeutlicht sie, dass sich fiir sie die Schuldfrage
nicht stellt und keinen Fokus in ihrer Arbeit einnimmt.

Frau G: ,Naja, der KLASSIKER ist natiirlich, dass man, dass sie sich, dass man SEHR
gut aufpassen muss, dass es die ersten Gespriche sind wie auf rohen Eiern, weil die sich
schnell angegriffen fiihlen, weil die halt schon ganz viel negative Riickmeldung bekom-
men haben. Und weil die das Gefiihl haben, aber jeder sagt den nur: ,mein Kind ist
nicht in Ordnung und das ist auf jeden Fall meine Schuld®. [I: Mhm] Also da muss
man ja erstmal hinkommen, dass Eltern das dhm verstehen, dass es einem darum eben

NICHT geht.“ (Z. 134-147, Int. 7)
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Die Lehrkrifte, die dieser Haltung und diesem Vorgehen zugeordnet werden kon-
nen, sprechen in ihren Ausfiithrungen mit einer zugewandten Art iiber die Eltern und
versuchen einen Teil dazu beizutragen, den Eltern (mehr) Beteiligung zu erméglichen
und so gegen eine weitere Marginalisierung einzutreten. Betrachten wir die verschie-
denen Anerkennungsweisen, finden wir diese in Handlungen der Lehrkrifte wieder.
Sie zeigen Anerkennung tiber emotionale Zuwendung. Eine Lehrkraft beschreibt
beispielsweise, wie sie einer Mutter eine Sprachnachricht ihres Kindes zusendet, um
die Mutter an einer witzigen Situation in der Schule teilhaben zu lassen.

Einen Gegenpol stellen die Lehrkrifte dar, die eher dem Bereich Unverstindnis zu-
zuordnen sind. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie zwar vermeintlich verstind-
nisvoll {iber einen gewissen Teil der Elternschaft sprechen, zugleich aber Eltern
als unverantwortlich, desinteressiert und erziehungsunfihig markieren. Im nach-
folgenden Interviewauszug berichtet Frau B. von Eltern, die nicht prisent seien,
sich nicht fiir ihre Kinder interessierten und sich nicht verantwortlich zeigten. Sie
spricht den Eltern die Erzichungsfihigkeit ab und markiert diese deudlich als die
Eltern, die tatsichlich die ,,Schuld“ an der Lage des Kindes tragen. Aus ihren Wor-
ten liest sich eine gewisse Resignation heraus, wenn sie betont, dass Eltern iiber-
haupt erst einmal ,ansprechbar” sein und ,Interesse an dem Kind haben® sollten.

Frau B.: ,((denkt nach)) Also es ist ja eine heterogene Gruppe, das muss man ja sagen,
sonst tut man auch Eltern unrecht. Und trotzdem gibt es ja doch Hiufungen dhm im
Bereich der mangelnden Erzichungsfihigkeit. Dass Eltern selber aus ganz unterschiedli-
chen Griinden das nicht gut hinbekommen, sich verantwortungsvoll um ihre Kinder zu
kiimmern. Und das schon iiber einen lingeren Zeitraum, sonst wiirden die gar nicht erst
zu uns kommen. Also da ist das Kind schon in den Brunnen gefallen. Das gilt aber nicht
fiir ALLE Eltern.“ (Z. 52-58)

Hmm... Mir ist wichtig, dass sie ihm PRASENT sind und ih INTERESSE daran haben,
was aus ihren Kindern wird. Das ist so die Basis. Wenn sich Eltern dafiir gar nicht inte-
ressieren (..) und das ist (...) ja eigentlich, dass sie VERANTWORTUNG iibernehmen
(.) und HILFEN auch dann annehmen und dass es einen Dialog gibt und nicht so eine
SCHULDZUWEISUNG (.) Ahm also so ihr als Schule sag, dass alle sind schuld und
es, also manchmal sind wir schon die fiinfte Schule, dann wird auch erzihlt, was in den
anderen vier Schulen schon alles 4h schiefgelaufen ist. Also das, das ist mir wichtig. Erst-
mal, dass sie, dass sie DA sind, dass sie ANSPRECHBAR sind, dass sie Interesse an dem
Kind haben ihm (..) das ist so die Basis. (Z. 286-294)

Hier wird deutlich, dass die soziale Wertschitzung als Teil der Anerkennung ge-
geniiber den Eltern gering ausfillt. Es findet gar eine Entwiirdigung der Eltern
statt, indem ihnen die Erziehungsfihigkeit und das Interesse an ihrem Kind abge-
sprochen wird. Hier tritt eine Missachtungsform als Teil fehlender Anerkennung
gegeniiber den Eltern zutage. Die Lehrkraft urteilt machtvoll aus ihrer privile-
gierten Position heraus ohne grofles Verstindnis fiir die Lebenslagen der jeweili-
gen Eltern. Die Tatsache, dass bereits mehrere Schulen besucht wurden, wird als
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Fehler der Familie gewertet und nicht, wie im Zitat davor, als Verletzung, die es
professionell in der Interaktion zu beachten, und evtl. sogar zu bearbeiten, gilt.

5 Diskussion der Ergebnisse

Anerkennung scheint ein Schliissel fiir gelingende Zusammenarbeit mit Eltern zu
sein. In dem Mafle, wie Lehrkrifte Eltern iiber die verschiedenen Anerkennungs-
weisen (emotionale Zuwendung, soziale Wertschitzung oder kognitive Achtung)
Anerkennung entgegenbringen, scheint eine reibungslosere bzw. gemeinsame Zu-
sammenarbeit moglich. Es stellt sich also die Frage, wie eine Zusammenarbeit mit
Eltern auf einer anerkennungstheoretischen Basis aussehen kann. Da bisher eine
umfangreiche theoretische und empirische Fundierung fiir das Konzept der Zusam-
menarbeit mit Eltern noch aussteht, wire dies ein zu integrierender Aspekt.

Eine Anniherung verschiedener Perspektiven kann iiber die Reflexion der eigenen
Herkunft mit den damit verbundenen Einstellungen, Haltungen und Annahmen
iiber die Welt erfolgen (Thiimmler 2022). Unhinterfragte Annahmen, geprigt
durch die eigene Herkunft und bisherige Erfahrungen im Leben, wirken stark
in das pidagogische Handeln hinein. Sie kénnen mitunter die Zusammenarbeit
mit Eltern erschweren, da ein gemeinsames Verstindnis schwerer herzustellen ist.
Intensive gesellschafts- und sozialisationskritische Reflexionen unter Beachtung
machtkritischer Aspekte, des eigenen Gewordenseins kénnen dazu beitragen, die
Perspektive der Eltern ein Stiick mehr nachvollziehen zu kénnen. Gelingende
Zusammenarbeit braucht differenziertere Zuginge zu Familien aus unterschied-
lichen Lebenskontexten. Die Lehrkrifte, die in der Lage sind, ihre zur Verfiigung
stehende Klaviatur an Methoden und Méglichkeiten in der Zusammenarbeit mit
Eltern vor dem Hintergrund gelebter intersubjektiver Anerkennung den Eltern
gegeniiber einzusetzen, wirken erfolgreicher und zufriedener. Die ,unverstindi-
gen“ Lehrkrifte verweigern den Eltern gegeniiber Anerkennung und gehen statt-
dessen in die Missachtung dieser und ihrer Handlungen.

»Auf dem Weg zu einer ,Caring Democracy’, in der Bildungseinrichtungen als ,Caring
Communities® fungieren, tragen intersubjektive Anerkennungspraktiken zu gelingenden
Interaktionen bei® (Prengel 2019a, XX).
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Gedenkstittenpidagogik als Pidagogik im

historischen Raum

1 Zum historisch-politischen Lernen im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung

Die nationalsozialistischen ,Euthanasie“-Verbrechen sind im sonderpidagogi-

schen Bildungsbereich ein eher randstindiges Thema des (Geschichts-)Unter-

richts. Historisches Lernen ist nach Musenberg und Pech eine ,fachdidaktische

Leerstelle (vgl. Musenberg & Pech 2011, 230). Oftmals wird Lernenden des

Forderschwerpunkts geistige Entwicklung eine Uberforderung im Hinblick auf

historisches Lernen attestiert. Rein (vgl. 2021, 256) fiihrt an, dass Menschen mit

geistiger Behinderung ,lange als gegenwartsverhaftet” angesehen wurden. Infol-

gedessen seien sie oftmals von der Auseinandersetzung mit historischen Inhalten

ausgeschlossen. Als mégliche Griinde fiir die Vernachlissigung des Faches be-

nennt Schifer u. a., dass Geschichte entweder

* ,als vermeintlicher Gegensatz zum ,Postulat lebenspraktisch orientierter Bil-
dung gelte (vgl. Schifer 2019, 515 mit Verweis auf Musenberg & Pech 2011,
2017),

¢ ,Geschichtsbewusstsein als Uberforderung® (vgl. Schifer 2019, 515) von Men-
schen mit geistiger Behinderung betrachtet werde,

* Lehrpline geschichtsdidaktische Impulse bisher wenig beriicksichtigt haben
(vgl. ebd.)

* und dass das Fach Geschichte keine Ausformulierung in den Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz (KMK) findet (vgl. ebd.).

Ein Blick in diverse Richtlinien im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung
zeigt jedoch, dass Themenbereiche gelistet werden, die sich auf politische Bildung,
gesellschaftliche und soziale Teilhabe bezichen. Dazu gehéren u. a. Menschenwiir-
de, das Recht auf Bildung und Partizipation am gesellschaftlichen Leben sowie an
der sozialen Gemeinschaft, die Wahrnehmung der Rolle als Staatsbiirger*in sowie
das Recht auf Entwicklung der individuellen Personlichkeit. Nach George (vgl.
2008, 62) seien Angebote zur politischen Bildung wichtig, um ein Verstindnis
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fiir Staat und Gesellschaft zu entwickeln. Sie verweist im Zuge dessen darauf, dass
eine ,gewisse Informiertheit [...] die aktive Teilhabe an Gesellschaft“ gestatte und
»zu gewollter Integration® fithre (vgl. ebd.).

2 Funktionen historischer Bildung fiir Menschen mit geistiger
Behinderung

Lindmeier und Schomaker (vgl. 2014a, 2) betonen, dass ,die Auseinandersetzung
des Umgangs mit Menschen mit Behinderungen wihrend der Zeit des National-
sozialismus zu aktuellen ethischen Fragestellungen der Pidagogik bei Behinde-
rung und Benachteiligung“ fithre. Da Menschen mit geistiger Behinderung in ih-
rem Alltag hiufig Diskriminierung erfahren und unter Stigmatisierungen leiden,
merkt George an, dass historische und politische Bildungsarbeit von grofer Be-
deutung fiir das Bewusstsein iiber und den Umgang mit Diskriminierungen von
Menschen mit (geistiger) Behinderung sei (vgl. George 2008, 66). Ausgehend von
der Hypothese, dass politische Bildungsarbeit auch den Umgang mit Rassismus,
Antisemitismus und Ableismus einschliefit, verweisen Broden, H6f)l und Meier
(vgl. 2017, 9f) darauf, dass die gegenwirtigen Formen von Diskriminierung und
Rassismus in historische Zusammenhinge eingeordnet werden miissen, da rassis-
tische Formen und Strukturen sowohl vor als auch nach der Zeit des Nationalso-
zialismus existier(t)en. Erginzend dazu betont der Historiker Riisen den Zweck
des historischen Lernens dahingehend, dass es der kulturellen Orientierung diene
(vgl. Riisen 2013, 41).

Gerade die Studien Georges zum kollektiven Gedichtnis von Menschen mit geis-
tiger Behinderung u. a. als Adressaten einer Gedenkstitte (vgl. 2008) macht deut-
lich, dass dieser Themenbereich selbst zum Gegenstand historischer Lernprozesse
werden sollte, da sich dadurch neue Perspektiven auf das Selbstverstindnis von
Menschen mit geistiger Behinderung ergeben; insbesondere wenn es um ,Empa-
thie fiir bzw. Identifikation mit den Opfern, Gefiihle der Trauer, Einschitzungen
der sogenannten Lebensrecht-Debatte, ethisch-moralische Einschitzungen der
Geschehnisse [...], gezogene Schliisse aus der Geschichte, Ubertragungen auf die
aktuelle Situation, Ideologie/Propaganda® (vgl. George 2008, 190) gehe.

Barsch (vgl. 2009) weist darauf hin, dass eine dringende Notwendigkeit bestiinde,
adaptierte Materialien zur politischen, historischen und kulturellen Bildung bereit-
zustellen, die an die Bediirfnisse von Menschen mit geistiger Behinderung angepasst
seien (vgl. ebd., 8). Er fordert einen interdisziplindren Ansatz, in dem sich die Wis-
senschaftsdomine der Forderpidagogik anderen Forschungsdisziplinen annihere
und somit Erkenntnisse und Methoden anderer Wissenschaftsdisziplinen zur Ent-
wicklung von Materialien zur politischen und historischen Bildung fiir Menschen
mit geistiger Behinderung angewendet werden kénnen (vgl. ebd., 8f.).
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Die in den vergangenen Jahren entwickelten Bildungsangebote fiir Menschen mit
geistiger Behinderung — u.a. in Gedenkstitten wie Hadamar, Brandenburg/Havel
oder Flossenbiirg — legen den Fokus zum einen darauf, eine ,Parteilichkeit mit den
Opfern® (vgl. Lutz 2013, 374) herzustellen und andererseits eine ,,Auseinanderset-
zung mit den Titern“ (vgl. ebd., 375) anzuregen; beides mit dem Ziel, iiber eine
Auseinandersetzung mit dem historischen Ort, Beziige zur Gegenwart aufzuzeigen.
Prinzipiell sollte ein Gedenkstittenbesuch immer freiwillig sein. Niemand, ins-
besondere Gruppierungen, die in der NS-Zeit zu den Verfolgten gehérten, soll-
ten ungefragt und unvorbereitet in Gedenkstitten gebracht werden. In diesem
Zusammenhang miissen insbesondere schulische Exkursionen ausreichend vor-
bereitet werden und es muss wihrend des Besuchs gewihrleistet werden, dass die
Schiiler*innen sich zuriickziehen kénnen.

Gedenkstittenpidagogik ist keine systematisierte Form der pidagogischen Ar-
beit. Die Formen und Ausprigungen der Gedenkstittenpidagogik sind hetero-
gen und auf die jeweiligen historischen Orte zugeschnitten (vgl. Meseth 2015,
98f.; Rechberg 2020, 49). Nichtsdestotrotz wurde und wird versucht, normative
Selbstzuschreibungen zu erarbeiten. Verschiedene ,[...] Versuche, Aufgaben und
Ziele von Gedenkstittenpidagogik zu systematisieren [...]“ (vgl. Haug 2015, 68),
werden von Haug (2015) auf Gemeinsamkeiten {iberpriift und zusammengestellt.
Durch diese Zusammenstellung wird ein Uberblick iiber die Titigkeitsfelder der
Gedenkstittenpidagogik erméglicht.

2.1 Erkliren und Wissen vermitteln

Der historische Raum der Gedenkstitten ist fiir die Vermittlung von Wissen und
Erklirungen von besonderer Bedeutung. Sie werden als sog. ,steinerne Zeugen®
bezeichnet, die Auskunft iiber ihre Vergangenheit geben sollen, also den Besu-
chenden erklirt und zuginglich gemacht werden (vgl. Haug 2015, 70). Durch
die besondere Struktur der Gedenkstitten fallen Aistorischer Ort, Gedenkort und
Friedhof zusammen. Dadurch komme nach Haug (2015) der Erlduterung eines
solchen historischen Ortes immer eine dreifache Bedeutung zu (vgl. ebd., 70):
1. ,Was ist hier zu sehen?“

a. Phinomenologische Ausgestaltung

b. Mediales Bild = Ausgestaltung der Gedenkstitte vor Ort?

c. Wichtigste Referenz: der historische Ort
2. Was ist hier passiert?

a. Historisches Wissen und Geschichtsverstindnis zur NS-Zeit

b. Multiperspektivitit

3 Gegenstinde, die heute alltiglich erscheinen, kénnen im Kontext der Konzentrationslager negativ
belastetet sein, bspw. die personliche Essensschiissel, deren Besitz bei Hiftlingen iiber Leben und
Tod entscheiden konnte.
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3. Wie verhilt man sich hier?
a. Verhaltensregeln
b. Aufklirung und Vorbereitung vor dem Besuch einer Gedenkstitte

Durch diese dreifache Bedeutung in der Vermittlung von Wissen und der Er-
klirung des Unerklirlichen konnen Gedenkstitten sich ebenfalls auf heterogene
Gruppen einstellen. Hierbei gilt es, immer individuell auf die einzelnen Gruppen
eingehen zu kénnen.

2.2 Lernen und Gedenken erméglichen

Die Vermittlung der Perspektive der Opfer des Nationalsozialismus ist eine zentra-
le Aufgabe der Gedenkstitten. Hierbei soll eine empathische Beziehung zu dieser
Personengruppe hergestellc werden. Wichtig ist, dass keine direkte Identifikation
mit den Verfolgten angestrebt wird, sondern eine distanzierte Perspektiviibernahme.
Wie genau diese Empathie, das Gedenken, stattfinden soll, dariiber herrscht Unei-
nigkeit. Haug (2015) zihlt zwei Konzepte auf, die unterschiedliche Ansitze verfol-
gen. Zum einen kann durch gezielte Nachverfolgung des Weges der Hiftlinge durch
das Lager (bspw. in der Gedenkstitte Dachau) Empathie fiir die Verfolgten erzeugt
werden. Zum anderen werden assoziative Perspektiviibernahmen (bspw. Fritz Bauer
Institut ,Konfrontationen®) genutzt, um Diskriminierung und Verfolgung in alltig-
lichen Situationen der damaligen Zeit offenzulegen (vgl. ebd., 77).

3 Praktische Implikationen fiir eine inklusive
Gedenkstittenpidagogik

In den Ausstellungen der Gedenkstitten sind in der Regel historische Objekte
und Gegenstinde aus der Lagerzeit ausgestellt. Oftmals sind diese Objekte in den
Ausstellungen hinter Glas verstaut und diirfen nicht angefasst werden, um einem
frithzeitigen VerschleifSen, Zerstoren oder Vandalismus der Ausstellungsstiicke
vorzubeugen. Doch gerade Schiiler*innen méchten die Geschichte ,erfassen” und
dazu auch die Ausstellungsstiicke beriihren. Hirte (vgl. 2015) bezeichnet diese
Methoden als ,Ding-Pidagogik® (vgl. Hirte 2015, 212f.). Durch eine handlungs-
orientierte Didaktik an Gedenkstitten kénnen insbesondere Menschen mit geisti-
ger Behinderung profitieren (vgl. Pitsch & Thiimmel 2011, 66). Gerade die schier
unvorstellbaren Verbrechen, die in Gedenkstitten thematisiert werden, drohen
durch das Wegschlieflen der historischen Gegenstinde zu einer nicht greifbaren
und surrealen Geschichte zu werden, die fiir viele Besuchende nicht imaginierbar
erscheinen und wenig Implikationen auf die heutige Lebensrealitit zulassen. Es gibt
Konzepte, die dem entgegenwirken sollen, beispielsweise sogenannte Museums-
koffer. In diesen Koffern werden Ausstellungsstiicke repliziert bzw. auch Originale
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verwendet. Diese Gegenstinde konnen von den Besuchenden in die Hand ge-
nommen und genauer inspiziert werden. In der Gedenkstitte Buchenwald gibt es
den sogenannten Fundstiickkoffer.

An dem Fundstiickkoffer der Gedenkstitte Buchenwald orientiert sich ein inklu-
sives Projekt der Gedenkstitte Flossenbiirg. Das Projekt ,,Geschichte zum Anfas-
sen“ wurde im Jahr 2017/18 erstmals erprobt. Es basiert auf einem Materialien-
koffer, der ausschlieSlich aus Repliken von Fundstiicken aus der Dauerausstellung
besteht. Der Materialienkoffer wird durch Informationen in Leichter Sprache
in Text- und Audioformaten unterstiitzt. Zwar ist diese Methode zunichst fiir
Menschen mit geistiger Behinderung entwickelt worden, doch heute findet er
insbesondere in heterogenen Gruppen und inklusiven Begegnungstagen seine An-
wendung (vgl. Grandke & Rittner 2019).

Die Auseinandersetzung im Rahmen der Forschungswerkstatt zum Thema ,,Zu-
kunft braucht Erinnerung — Erinnerung braucht Raum® und der damit verbun-
denen intensiven Diskussion zur Notwendigkeit einer Inklusionsorientierten
Gedenkstittenpidagogik wirkt nachhaltig inspirierend. Den Auftrag in der Aus-
einandersetzung im Kontext politischer und geschichtlicher Bildung sehen wir
sowohl in Adornos Diktum ,,dass Auschwitz nicht noch einmal sei (vgl. Adorno
1966, 92) als auch in der UN-Behindertenrechtskonvention erteilt und dadurch
als oberste Primisse fiir eine kritische Zielbestimmung fiir die institutionelle Bil-
dungspraxis verstanden.

4 Reflexion

Die Etablierung einer inklusiven Gedenkstittenpidagogik in die Lehramtsausbil-
dung ergibt sich aus den oben genannten Anforderungen an die Begleitung von
Lernenden. Die wichtigsten Griinde sind dabei nicht nur der obengenannte uni-
verselle Bildungsauftrag, sondern auch die spezielle Vor- und Nachbereitungsnot-
wendigkeit eines Gedenkstittenbesuchs im Rahmen inklusiver Gedenkstittenpi-
dagogik. Die Entwicklungen in den Gedenkstitten im Hinblick auf eine inklusive
Gestaltung von Ausstellungen und Materialien ist zu begriiffen, befreit aber die
Schule als Institution nicht davon, ihre Schiiler*innen zu begleiten. Das ist hchst
voraussetzungsvoll und erfordert Kompetenzen, die den schmalen Grat zwischen
Empowerment und psychisch-belastender Konfrontation mit grofler Sensibili-
tit beschreiten lisst. Eine Etablierung inklusiver Gedenkstittenpidagogik in die
Curricula der Lehramtsstudienginge erscheint dabei als eine wichtige Siule, diese
Kompetenzen flichendeckend zu entwickeln. Das Besuchen einer Gedenkstitte
vor Ort gibt die Maglichkeit, in den Diskurs zu gehen und nachzuvollziehen, wel-
che Parallelen auch heute noch die Existenz von Menschen bedrohen. Mit einem
Verstindnis von Raum als drittem Piidagogen (vgl. Dahlinger 2009) wirkt die Ge-

doi.org/10.35468/5993-28

249



250

Melanie Knaup, Andreas Rupprecht und Nils Seibert

denkstitte wihrend des Besuchs, aber eben auch noch dariiber hinaus nach. Das
fithrt dazu, dass die begleitende Lehrkraft eine Transitionskompetenz benétigt,
die neben den inhaltichen Aspekten auch psychosoziale Aspekte beinhaltet. Die
konkrete Rolle bezieht sich dann vor allem auch auf eine Ubersetzungstitigkeit,
die dazu verhilft, die Schiiler*innen in ihrer Partizipation zu bekriftigen und im
Sinne einer Codierung-Dekodierung (vgl. Freire 1973) dazu beizutragen, etwai-
ge ,Grenzsituationen® im Alltag (vgl. ebd., 82f)) aufzudecken und nachhaltig zu
verindern, indem das Lernziel eine erhohte Sensibilisierung gegeniiber Diskri-
minierung im Umfeld der Schiiler*innen bewirkt und den Schiiler*innen Worte
und Mut erméglicht, Nein! zu sagen. Inklusive Pidagogik, die zu Empowerment
und Partizipation fithren soll, fithrt mit Scherr (vgl. 2013) zur , Entwicklung von
Selbstwahrnehmung, Selbstachtung, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmungs-
fahigkeit” (vgl. ebd., 29), wenn diese sich an der Anerkennung des Subjekts orien-
tiert. Menschen mit geistiger Behinderung sind lange aus Bildungsprozessen, die
nach wie vor sehr eindimensional kognitiv belastet sind, ausgeschlossen gewesen.
Wird Brumliks (vgl. 2013) ,padagogische Ethik der Anerkennung® wahrgenom-
men, bedeutet dies fiir das Selbstverstindnis einer Lehrkraft, advokatorisch (vgl.
ebd., 17) fiir die Lernenden einzutreten, indem die oben angesprochene Rolle der
Ubersetzer*in um die der Anwiilt*in erweitert wird. Der Diskurs um die Teilhabe
von Menschen und gesellschaftliche Parallelen zu damals, die zu Diskriminierung
fithr(t)en, kann mutig und selbstbewusst gefiithrt werden. Die Erweiterung ei-
nes kognitiven Bildungsverstindnisses um soziale und emotionale Komponenten
fithrt zu mehr Inklusion und damit zum eigentlichen Zweck der Gedenkstitte —
jegliche Exklusionstendenzen jetzt und in der Zukunft zu beenden. Jede einzelne

Lehrkraft ist dabei wichtig.
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Riume des ,,Anderen® im
(sonder-)padagogischen Diskurs
1860 — 1880 — 1940

Die Konstruktion des ,Anderen® ist Ergebnis einer an Normalitdt ausgerichteten
diskursiven wie riumlichen Ordnung. Riume kénnen im soziologischen Sinne
als konkrete Orte der Anerkennung mit je unterschiedlichen symbolischen Kon-
notationen und Machtverhiltnissen begriffen werden. Sie sind durch je eigene
Zuginglichkeitsbedingungen (Reichtum, Wissen, Rang und Assoziation/Mit-
gliedschaft) begriindet und diskursiv gerahme (vgl. Léw 2001). Der vorliegende
Beitrag ist die verschriftlichte Form des gemeinsamen Symposiums von Christian
Stdger, Vera Moser und Thomas Hoffmann im Rahmen der IFO 2022. Diskutiert
wurden die Grenzzichungen des Normalen und des ,Anderen” im Hinblick auf
die rdumlich-institutionelle (Anstaltsfiirsorge, Armen-, Volks- und Hilfsschulen)
und diskursive Verortung im deutschsprachigen (sonder-)pidagogischen Fachdis-
kurs am Beispiel des ,Hilfsschulkindes® in Abgrenzung zum ,Idioten® auf der
einen Seite und dem ,,Volksschulkind auf der anderen zu drei historischen Zeit-
punketen: 1860, 1880 und 1940. Die zentrale Forschungsfrage dabei lautet: Wie
zeigen sich Konstruktionen des ,,Anderen“ im Kontext zeitgendssischer sonderpi-
dagogischer Diskurse?

1 Die urbane Hilfsschule als Ort der Anderen —
die 1880er Jahre (Vera Moser)

Im Rahmen des DFG-Projekts ,,Profession und normative Ordnungen in der Ent-
stehung der urbanen Hilfsschule: Die Modernisierung der Regierung des Sozialen®
(2017-2021) wurde die Wissensproduktion iiber das Hilfsschulkind entlang von
Publikationen der Lehrer*innenverbinde, von Magistratsprotokollen, statistischen
Datenerhebungen, Personalbogen und weiteren Dokumenten (als ,,Riume des Wis-
sens“) auf nationaler und lokaler Ebene rekonstruiert. Es konnte gezeigt werden,
dass das Hilfsschulkind als eine neue ,,soziale Tatsache* (Durkheim 1894) aus einem
Netz von Akdvititen (Wissenspraktiken) von pressure groups im Kontext des Er-
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scheinens neuer Expert*innen, sozialer Ordnungsanstrengungen, armenrechtlicher
Ambitionen, statistischer Erhebungen und pidagogischer Ideen hervorgeht.
Kulturell gerahmt ist dieser Prozess durch die Drohkulisse einer moralisch und
sozial zerfallenden Gesellschaft im Ausgang des 19. Jahrhunderts. Disziplinire
Beziige zu Pidagogik, Psychiatrie und Medizin verleihen der hierfiir entwickelten
Hilfsschulpidagogik diskursiv eine spezifische Kontur (Wissensordnung), welche
mit ihrer Prisentation auf der ,Internationalen Hygieneausstellung® 1911 ihren
vorldufigen Abschluss findet (vgl. Moser & Frenz 2022).

Dabei ist festzustellen, dass die Entstehung des Hilfsschulkindes sich nicht vor-
herrschend im Kontext der Schulpidagogik, sondern im Kontext der nationa-
len und lokalen Bearbeitung von Folgeproblemen der Industrialisierung ereignet
(Soziale Frage, Hygiene, Durchsetzung der Schulpflicht, ,,Degeneration® als zen-
trales Bild des Fin de siécle). Zentrale Referenzwissenschaft ist hier die Psychia-
trie — analog zum zunehmenden Einfluss der Psychiatrie in der Gerichtsbarkeit des
19. Jahrhunderts zur Feststellung moralischer Mingel im Individuum, welches kor-
rigiert, angepasst und wieder eingegliedert werden muss: ,,Die Figur des monstrosen
Kriminellen, die Figur des Sittenmonsters, schief3t plétzlich gegen Ende des 18. und
zu Beginn des 19. Jahrhunderts mit Urgewalt aus dem Boden.“ (Foucault 2003,
106) Es dient der ,, Verteidigung der Gesellschaft gegen die ihr von innen drohenden
Gefahren® (ebd., 417). Insofern war auch Moralitit ein zentrales schulpidagogisches
Thema, denn nicht Leistung, sondern Nationalgesinnung und die Durchsetzung
neuer Normativititsanspriiche (Sitdichkeit, Disziplin) erscheinen als die zentralen
Aufgaben der Volksschule (,Erzichungsschule®, vgl. Kuhlemann 1992; Geifiler
2011) — auch ,Idiotie” wurde daher im 19. Jahrhundert nicht als Mangel an Intelli-
genz, sondern als Mangel an Willenskraft verstanden (vgl. Hoffmann 2013).

In Anlehnung an damals bereits bestehende psychiatrisch-medizinische Begut-
achtungsverfahren entwickelte sich der Personalbogen im Kontext der Hilfsschul-
griindungen als Erfassungs- und Dokumentationsinstrument der Hilfsschulkin-
der Ende des 19. Jahrhunderts. Damit konnte der nicht abzuschlieflende Diskurs,
was genau die Merkmale des Hilfsschulkindes seien, durch ein Formular ersetzt
werden. Denn die Form des Bogens mit seinen Rubriken erzeugte erst das Hilfs-
schulkind unter Einbezug von psychiatrisch-medizinischem (Schularzt) und pid-
agogischem (Hilfsschullehrer) Wissen (vgl. Garz 2022).

Diese Wissenspraktik, die zum Dispositiv ,,Hilfsschulkind® beitrigt, findet auf
lokaler Ebene ihre Erginzung: Ausgeldst durch die Frage, welche Kinder armen-
rechtlich in Anstalten finanziert werden, obgleich sie schulfihig seien, fanden sta-
tistische Erhebungen potenzieller Hilfsschiiler*innen auch in den Volksschulen
statt — dies kann zeitlich parallel im ausgehenden 19. Jahrhundert fiir die Stidte
Frankfurt/Main und Berlin nachgezeichnet werden (vgl. Moser & Frenz 2022).
Die Gesellschaft des ausgehenden 19. Jahrhunderts wird hier als Entitdt gedacht,
,die sich messen und formen lie3“, auf der Grundlage vermessbarer Territorien so-
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wie hier zugeordneter Personen im Sinne ,kartographierter Quantititen (Maier
2012, 171£.). Auf diese Weise entstehen soziale Tatsachen. Dabei hingt die ,Frage
nach der Realitit [...] mit der Soliditit dieses Netzes“ an Daten und dem hiermit
verkniipften Wissen zusammen: ,,Je umfassender und dichter dieses Netz ist, desto
realer ist es“ (Deroisiére 2005, 3).

Durchgesetzt werden konnte dieses neue Netz an Wissen deshalb, weil der Aufbau
des modernen Verwaltungsstaats Expertise benétigte. Die hier organisierten Inte-
ressen ,standen sogleich parat, waren nicht nur mit Blick auf den unmittelbaren
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Konkurrenzkampf, sondern von vornherein
auch als politische pressure groups, als Vereinigungen organisiert worden, die den
Staat veranlassen sollten, die jeweiligen Rahmenbedingungen zugunsten der von
ihnen vertretenen Interessen zu verindern bzw. zu erhalten (Gall 2009, 84). Den
Gestaltungsspielraum solcher pressure groups nutzte auch der Verband der Hilfs-
schullehrer Deutschlands (gegriindet 1898), wie der Zeitzeuge Henze berichtet:

»Eine sehr wohlwollende Stellung zu der Hilfsschule nahmen von Anfang an die Unter-
richtsbehérden und die stidtischen Verwaltungen ein. Von besonderer Wichtigkeit ist es
fur die Hilfsschule gewesen, dafd erstere ihr vollig freie Bahn verstatteten und allgemeine
Grundsitze fiir Einrichtung und Unterrichtsbetrieb der Hilfsschule sich aus der Praxis
entwickeln lieSen (Henze 1912, 245).

Das Dispositiv des Hilfsschulkindes entsteht also im Kontext der Dominanz psychia-
trischen Wissens zur Regulation neuer Ordnungen durch Regulation der individuel-
len Moral mit Hilfe psychiatrischer Wissenspraktiken (Personalbogen) zur Erfassung
der Personlichkeit. Dies ist zeitlich gerahmt durch den Diskurs um Degeneration
am Fin de siécle und dem hier diskutierten Zerfall tradierter Institutionen (Familie,
Kirche, Gefingnis, Polizei etc.). Die armenrechtlichen Priifungen kostenintensiver
Anstaltsunterbringung losen statistische Erhebungen sogenannter Hilfsschiiler*innen
auf lokaler Ebene aus und tragen hiermit zur Schaffung neuer sozialer Tatbestinde,
der Existenz von Hilfsschulkindern bei. Orchestriert wird dies auch durch die nati-
onalen Aktivititen des 1898 gegriindeten Verbandes der Hilfsschullehrer Deutsch-
lands, der als neue pressure group auftritt. Damit wird ein besonderes Schulkind als
anormales erschaffen, das im Foucault'schen Sinne als , Sittenmonster und als eine
Wachterfigur zwischen Normalitit (Volksschule) und Anormalitit (Anstalt) (Moser
2016) im ausgehenden 19. Jahrhundert markiert wird.

2 Zur Relevanz der 1860er Jahre fiir die Geschichte der
Hilfsschule (Christian Stoger)

Die vorangehend von Moser vorgestellten Forschungsergebnisse lassen es proble-
matisch erscheinen, bereits die 1860er Jahre als hilfsschulgeschichtlich relevant,
nimlich als Zeitraum auszuweisen, in dem die Idee eines ,neuen“ Anderen, des
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sogenannten schwachbefihigten Schulkindes, im Milieu der deutschen Schul-
minner nachhaltig geformt und prozessiert wurde. Ich stiitze mich in meiner Ar-
gumentation auf noch unpublizierte Ergebnisse eines von der DFG getragenen
Forschungsprojekes (,Das pidagogische Experiment der Levana (1856-1866)
Projektnummer: 392229516), muss aber einriumen, dass sich meine These auf
ein Zeitfenster bezieht, fiir das insgesamt kaum erst Quellen bekannt sind, wes-
halb sich mein diesbeziigliches Plidoyer fiir die 1860er Jahre méglicherweise dem
Verdacht aussetzt, jene einst einflussreiche Form sonderpidagogischer Historio-
graphie (Max Kirmsse, Franz Frenzel) zu revitalisieren, die von der vermeintli-
chen Entdeckung sogenannter ,,schwachsinniger Kinder durch heilpidagogische
Pioniere und Wohltiter zu berichten weif§ und hierfiir bevorzugt auf das Jahr
1864 verweist. Damit ist auf die in diesem Jahr erschienene Schrift ,,Schulen fiir
schwachbefihigte Kinder® angespielt, mit der ihr Autor, der Leipziger ,, Taubstum-
menlehrer® Heinrich Ernst Stotzner (1832-1910), zum ,Vater der deutschen
Hilfsschulen® (Kirmsse 1911, 1659) avancierte, weil er gemif$ dieser Lesart erst-
mals den Losungsvorschlag einer schulischen Trennung in die Diskussion brachte,
um der unterstellten Notlage ,,schwachsinniger Kinder in der Volksschule des 19.
Jahrhunderts entgegenwirken zu kénnen. Zurecht ist jede in diesem Sinn erfol-
gende Bezugnahme auf Stétzners Schrift fiir hilfsschulgeschichtliche Argumenta-
tionen obsolet.

Mosers Kritik nimmt sich allerdings nicht solche Varianten sonderpidagogischer
Geschichtsschreibung vor, sondern richtet sich gegen einen fest verankerten, so-
zialhistorisch orientierten Erkldrungsansatz, fiir den Stotzners Publikation von
1864 ebenso unverzichtbar ist, um die Schaffung eines neuen Schultyps fiir soge-
nannte ,schwachsinnige® Kinder, die der Volksschullehrerschaft zur Last gefallen
wiren, plausibel zu machen. In diesem Ansatz wird Stétzners Schrift als Indikator
fiir Modernisierungseffekte aufgefasst und das scheinbar plétzliche Auftreten des
»schwachsinnigen Kindes als Resultat der durchgesetzten allgemeinen Schul-
pflicht und gestiegener schulischer Leistungsanforderungen interpretiert (vgl. z. B.
Myschker 1983, 131).

Leider lisst sich Mosers schlagende Kritik an dieser verbreiteten, weithin selbstver-
stindlich gewordenen Auffassung und ihre Aufdeckung erstaunlicher Unklarhei-
ten und Widerspriiche hier nur andeuten: Thr erster Einwand gegen die Behaup-
tung, Hilfsschulgriindungen seien als Antwort auf strukturelle Verinderungen im
deutschen Schulsystem zu verstehen, weist iiberzeugend darauf hin, dass die ins
Treffen gefithrten Bedingungen (allgemeine Durchsetzung der Schulpflicht und
gestiegene Leistungsanforderungen) im Volksschulwesen der 1860er Jahre iiber-
wiegend noch gar nicht gegeben waren. Ebenso fehlten bislang Belege fiir die
oft behauptete Belastung der Volksschullehrerschaft durch schulschwache Kinder,
weshalb Moser die bisherigen Erklirungsansitze zuriickweist (vgl. Moser 2013,
87-91) und ihrerseits eine Interpretation der Hilfsschulgeschichte vorschligt, die
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statt der 1860er Jahre den Zeitraum ab 1880 als entscheidend einstuft und die
bislang dominierende Binnensichg, in der die Hilfsschulfrage als rein (schul-)pid-
agogisches Problem abgehandelt wird, verabschiedet.

Zweifellos ist mit der einleitend angesprochenen sonderpidagogischen ,,Hagio-
graphie“ auch die sozialhistorische Erklirung der Hilfsschulentwicklung als Re-
sultante einer zur Mitte des 19. Jahrhunderts in den deutschen Staaten nicht gege-
benen gesellschaftlich-schulischen Gesamtstruktur und -dynamik gescheitert. Das
zeigt sich auch an dem von Moser eindrucksvoll nachgewiesenen , Kronzeugensta-
tus“, den Stotzners ,,Schulen fiir schwachbefihigte Kinder® in verschiedenen und
durchaus konkurrierenden Varianten sonderpidagogischer Historiographie be-
sitzt, der aber lediglich verdecke, dass fiir den Zeitraum zwischen 1860 und 1880
kaum erst einschligige Quellen erschlossen sind, mit denen sich die Relevanz pi-
dagogischer bzw. schulischer Faktoren fiir die Hilfsschulentwicklung nachweisen
lie3e: Statt einer Entsorgung Stétzners und der 1860er Jahre schlage ich allerdings
eine Rekonstruktion jener (lokalen) Diskussions- und Aktionsriume vor, in de-
nen Fragen der Volksschulreform und gleichermaflen der Status schulschwacher
Kinder, deren Existenz fiir die Volksschullehrerschaft nie entdeckt werden musste,
virulent geworden war. Zu diesen Orten zihlte Stotzners berufliches und publi-
zistisches Wirkungsfeld Leipzig, das in den 1860er Jahren bereits eine Reihe jener
Bedingungen erfiillte, die Moser fiir ein sinnvolles Sprechen iiber die Genese der
Hilfsschule als notwendig erachtet. Die Durchsetzung der Schulpflicht z. B., die
deutschlandweit erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts gelang, war in Leipzig zu
Stotzners Zeit schon erreicht: Die Schulbesuchsquote lag bereits 1849 iiber 99 %
(vgl. Moderow 2007, 281). Die Investitionen in das Volksschulwesen verdop-
pelten sich zwischen 1850 und 1864 (vgl. ebd., 335). Bildungspolitische Debat-
ten intensivierten sich seit 1860, was u.a. auf das Wiedererstarken biirgerlicher
Offentlichkeit und die Agitation liberaler Lehrervereine zuriickzufiihren ist (vgl.
ebd., 3291), die in ihren Petitionen mehr verlangten als nur das Ende der kirchli-
chen Schulaufsicht. Stotzner war Teil dieser ,freisinnigen® Lehrerbewegung:
Wenn Stotzner 1864 von den ,Aufgaben der Gegenwart® spricht und festhilt,
dass die Volksschule ,,andere Aufgaben zu ldsen habe ,als sich mit geistig Schwa-
chen und Stumpfsinnigen herumzumiithen® (Stotzner 1864, 8), gewinnt diese
bislang unklare Aussage inhaltliche Fiille, wenn sie im Kontext der leitenden zeit-
genossischen nationalpolitischen Programmatik gelesen wird. Auch soziale Fol-
geprobleme der Industrialisierung artikulieren sich in Stétzners Schrift, die an
einem ihrer frithen Zentren entstand. Die Leipziger Armenschulen wurden im
engsten zeitlichen Umfeld der Verdffendichung der ,Schulen fiir schwachbefi-
higte Kinder” umstrukeuriert (vgl. Moderow 2011, 171f.). Stdtzner stellt seine
Reformvorschlige unzweifelhaft in den Kontext einer Regulierung von Armut,
wenn er seine Zielgruppe den ,unteren Volksschichten® zuordnet, ,wo es oft an
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zweckmifliger Erndhrung, gesunder Wohnung, sorgfiltiger Erziehung der Kin-
der” fehle (Stotzner 1864, 9).

Es kann hier vorldufig die These formuliert werden, dass dieser oft vereinnahm-
te ,Klassiker nicht das wirkungslose Elaborat eines Einzelnen war. Stétzners
Entwurf zur Errichtung von ,Schulen fiir schwachbefihigte Kinder ist aus
Debatten in Leipziger Lehrervereinen erwachsen, war von energischen Umset-
zungsversuchen begleitet (Petitionen der Leipziger Schuldirektoren, mediale
Berichterstattung und Auseinandersetzung, statistische Erhebungen, Gutachten
und Akzeptanz des Stadtrats) und ist erst auf der Zielgeraden am Widerstand der
Stadtverordneten gescheitert (vgl. Richter 1893). Es war demzufolge eine pida-
gogische pressure group am Werk, die bereits in den 1860er Jahren Motive, Re-
defiguren, Ordnungsvorstellungen, Widerspriiche und Hypotheken des spiteren
Hilfsschulwissens entfaltete, in Bewegung setzte und am Laufen hielt. Bemerkens-
wert ist hierbei, dass die dem Fortschritt verpflichteten Schulminner an dieser
pidagogischen Neuordnung von Klientel und Raum arbeiteten, ohne dabei, wie
es scheint, unter dem Einfluss oder gar unter der Dominanz psychiatrischen Wis-
sens gestanden zu haben.

3 ,Denken Sie nur: Unser Fritz soll in die Hilfsschule!* —
Die 1940er Jahre (Thomas Hoffmann)

Unabhingig davon, ob man mit Moser die Abgrenzung eines sonderpidagogi-
schen Raums des ,Anderen® mit der Entstehung des Dispositivs des ,,Hilfsschul-
kindes® als Schwellenfigur zwischen Normalitit und Anormalitit gleichsetzt, oder
ob man mit Stoger die ersten Fokussierungen des ,,schwachbefihigten Schulkin-
des® als Effeke lokaler bildungs- und nationalpolitischer Bestrebungen liberaler
Lehrervereine und anderer reformorientierter pressure groups begreift: Spitestens
in der Zeit des Nationalsozialismus wird die allgemeine Durchsetzung und An-
erkennung der sonderpidagogischen Raumordnung des ,Anderen® durch die
diskursive Konstruktion der Figur des ,Hilfsschulkindes® tiberdeutlich. Vor dem
Hintergrund der zur Staatsdoktrin erhobenen Ideologie der Rassenhygiene, die
von einem GrofSteil der Hilfsschullehrerschaft geteilt wird (siche auch den Bei-
trag von Hinsel, 58-62, in diesem Band), bedarf dessen Pathologisierung und
Verurteilung als ,,Sittenmonster” durch die Pidagogik kaum noch einer expliziten
Begriindung. Im Hinblick auf die Anerkennungs- und Machtverhiltnisse im so-
zialen Raum werden weniger die Grenzziehungen selbst problematisiert, sondern
es sind vor allem die Ubergﬁnge zwischen den Institutionen, die Abgrenzung von
Zustindigkeiten, deren Allgemeinheit oder Reichweite sowie die verfahrensmifi-
ge Operationalisierung dieses Raumes. Im Kern zeichnet sich dabei in den sonder-
pidagogischen Diskursen der 1940er Jahre verstirke eine ableistische Perspektive
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auf Normalitdt/Anormalitit entlang der Kategorie einer auf die 6konomische Ver-
wertung des Individuums reduzierten ,,Brauchbarkeit” ab.

Am 20. Januar 1940 beginnt in Grafeneck bei Gomadingen die erste von sechs
Vernichtungsanstalten auf dem Gebiet des damaligen Deutschen Reichs mit
der systematischen Ermordung von Menschen mit Behinderung oder psychi-
scher Erkrankung. Unter dem Tarnnamen ,Aktion T4“ fallen dem sogenannten
»Euthanasie“-Programm innerhalb von zwei Jahren iiber 70.000 Menschen zum
Opfer. Die ideologischen Wurzeln dieses ungeheuerlichen Verbrechens reichen bis
in das 19. Jahrhundert zuriick: Unmittelbar vor der NS-Zeit finden sich Gedan-
kenspiele dazu unter anderem auch bei Gustav Lesemann, dem letzten Vorsitzen-
den des Hilfsschullehrerverbands in der Weimarer Republik, der in einem Vortrag
aus dem Jahr 1929 nicht nur fiir die Asylierung und Sterilisierung der ,,Schwach-
sinnigen® plidiert, sondern auch die ,Frage nach der Abtétung lebensunwerten
Lebens® zumindest ,anregen méchte, ,ohne sie zu beantworten® (Lesemann
1929, 478).

Hilfsschulfunktionire wie Lesemann versuchen sich damit bereits vor 1933 an die
Spitze der sogenannten ,eugenischen Bewegung® zu setzen, deren zentrales Ausle-
sekriterium (spiter auch Tétungskriterium) weniger eine bestimmte medizinische
oder psychologische Diagnose und auch nicht zwingend der schulische Erfolg
oder Misserfolg sind, sondern die individuelle ,Brauchbarkeit®, gemessen an der
»Bildungsfihigkeit“ und der zu erwartenden Arbeitsleistung der Betroffenen (vgl.
Fuchs 2010; Rauh 2010). Fiir die ideologische Durchsetzung und Rechtfertigung
sowie die ,,begrifflich-paradigmatische Modernisierung® (Hinsel 2006, 47) dieser
(dis)ableistischen Perspektive spielen die Institution der Hilfsschule und die als
volkische Sonderpidagogik sich neuformierende Hilfsschulpidagogik als pressure
group eine wichtige Rolle, die bis heute nur unzureichend historisch aufgearbeitet
worden ist (siche Hinsel 2006; Brill 2011).

Die Aufgabe der Hilfsschule, die eugenischen Mafinahmen des ,,Gesetzes zur Ver-
hiitung erbkranken Nachwuchses (GzVeN) vom 14. Juli 1933 zu unterstiitzen
und daran mitzuwirken, erhilt mit der ,Allgemeinen Anordnung iiber die Hilfs-
schule in Preuflen® vom 27. April 1938 offiziell Gesetzeskraft. Eine zentrale Fi-
gur ist in diesem Zusammenhang der Magdeburger Hilfsschulrektor und spitere
Schulrat in Berlin, Karl Tornow, der ab 1934 als Hauptschriftleiter der Zeitschrift
,Die Deutsche Sonderschule” und ab 1939 als Leiter der ,Reichsfachschaft V
(Sonderschulen)“ im NSLB sowie als Berater fiir das Reichsministerium fiir Wis-
senschaft, Erziehung und Volksbildung und Referent im Rassenpolitischen Amt
der NSDAP, , Referat fiir negative Schiilerauslese und Sonderschulfragen®, durch
seine Publikations- und Fortbildungstitigkeit sowie seine Mitarbeit an verschiede-
nen Gesetzesvorlagen der wohl einflussreichste Sonderpidagoge der NS-Zeit und
dariiber hinaus wird.
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Im Jahr 1940 verffentlicht Tornow eine kleine Broschiire mit dem Titel: ,,Denken
Sie nur unser Fritz soll in die Hilfsschule!, die 1944 und 1955 in zwei weiteren
Auflagen erscheint (siche Hinsel 2008, 100-113). Zielgruppe der urspriinglich
23-seitigen Broschiire sind die Eltern und Familienangehorigen von Hilfsschul-
kindern. Tornow wirbt darin fiir die Institution der Hilfsschule und die freiwillige
Sterilisierung ,,erbkranker Hilfsschulkinder: ,Die Hilfsschule ist keine Dum-
menschule, sondern sie ist die Schule fiir das geistig geschidigte Volksglied, das in
ihr zur Brauchbarkeit innerhalb der Volksgemeinschaft erzogen wird.“ (Tornow
1940, 23) Anders als bei dem von Moser beschriebenen ,Dispositiv des Hilfs-
schulkindes® stehen in Tornows Schrift nicht so sehr die medizinisch-pathologi-
schen oder sittlich-moralischen Qualititen des Hilfsschulkindes im Mittelpunkt,
sondern eben dessen ,Brauchbarkeit“ und die dafiir vorausgesetzten Fihigkeiten
und Fihigkeitserwartungen, die iiberwiegend ckonomisch begriindet werden.
Es scheint so, als ob Tornow jeden Hinweis auf die in der NS-Propaganda sonst
durchaus gingige (historische) Figur des ,Sittenmonsters“ unbedingt vermeiden
will, indem er sich bemiiht, die durch das GzVeN legalisierte Zwangssterilisierung
nicht als Strafe darzustellen, sondern als ,leichten und ungefihrlichen irzdichen
Eingriff* sowie als notwendiges ,Opfer, das der einzelne seinem Volke bringt,
wofiir er als Geschenk des Volkes seine besondere Ausbildung in der Hilfsschule
in Empfang nimmt* (Tornow 1940, 19).

Umso deutlicher erfolgt Tornows Abgrenzung zwischen Hilfsschule, Normalschu-
le und der Heil- und Pflegeanstalt. In dichotomen Schnitten werden riumlich-
institutionelle und ableistische Einteilungen einander gegeniibergestellt — ein Ar-
gumentationsmuster, dem Tornow auch in seinem 1942, zusammen mit Herbert
Weinert, publizierten rassenhygienischen Lehrbuch ,Erbe und Schicksal® folgt.
Die Position des ,Monsters* wird nun durch die der ,Schwerschwachsinnigen®
und ,Idioten® besetzt, ,,die damals auf dem Schulwege schon von weitem auffie-
len® (Tornow 1940, 6). Sie gelten Tornow als ,,bildungs- und erziechungsunfihig®
und seien als lediglich ,pflegefihig® der 6ffentlichen Fiirsorge oder privaten Be-
treuung in Heil- und Pflegeanstalten zu iiberlassen, ,,denn die Idioten gehdren gar
nicht in die Hilfsschule“ (ebd.). Daher sei auch das Vorurteil vieler Eltern falsch,
dass die Hilfsschule eine ,Idiotenschule” sei, denn eine solche diirfe es gar nicht
geben.

Auch wenn in der dritten Auflage der Elternbroschiire von 1955 die Abschnitte
zur Sterilisation und Rassenhygiene verschwunden und einzelne Begriffe von Tor-
now ausgewechselt worden sind (an die Stelle des ,Fithrers® tritt nun der ,Bun-
desprisident” und statt von , Kriegsdienstfihigkeit® ist nurmehr von ,,Erwerbsfi-
higkeit“ die Rede), bleiben die diskursiven und institutionellen Grenzziehungen,
die den Raum des ,Anderen® begriinden, beinahe unverindert: Im Unterschied
zur Pathologisierung und Moralisierung des Hilfsschulkindes als ,,Sittenmonster®
erscheint das Kriterium der (mangelnden) Bildungs- und Arbeitsfahigkeit auch in
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der Nachkriegszeit als eines der Kernelemente sonderpidagogischen Denkens und
Handelns (siehe auch Pfahl 2011). Die Riume des ,,Anderen® schlieflen damit in
einer flexibilisierten Weise all jene Schiiler*innen aus, die hinter den gesellschaftli-
chen und kulturellen Leistungserwartungen zuriickbleiben. Die Sonderpidagogik
erscheint dadurch auch nach 1945 anschlussfihig fiir die sich wandelnden Leis-
tungsnormen der Gegenwartsgesellschaft.
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Gemeinsames Handeln und Problemlésen im
technikbezogenen Unterricht der Primarstufe

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt Kooperatives Lernen im inklusiven
Unterricht ,KoLiTec" (KPH Wien/Krems/PH Oberosterreich) zielt auf eine un-
terrichtsentwicklungsrelevante Integration allgemein- und sonderpidagogischer
sowie fachdidaktischer Aspekte im Kontext technikbezogenen Unterrichts der
Primarstufe.

Auf Basis von Beobachtungen und Aufzeichnungen gemeinsamer Problemlsesi-
tuationen im technikbezogenen Unterricht orientiert sich die Studie im Rahmen
einer Voruntersuchung am Verfahren der Videointeraktionsanalyse (vgl. Knob-
lauch 2004), um Mikroprozesse (vgl. Sujbert, Sunnen, Arend & Fixmer 2014)
gemeinsamen Handelns und Problemldsens zu identifizieren.

Der Beitrag skizziert wesentliche Aspekte des Forschungsgegenstandes und gibt
einen Einblick in das methodische Vorgehen der Studie. Erste Ergebnisse der Vor-
untersuchung finden im weiteren Forschungsprozess ihre Beriicksichtigung und
konnen als impulsgebend im Hinblick auf fachdidaktische Fragen und Herausfor-
derungen betrachtet werden.

1 Ansatzpunkte

Entwickelnder Unterricht als Vermittlungsform von Lernen und Entwicklung
(vgl. Siebert 2010) in der Relation interpsychisch-intrapsychisch (vgl. Vygotskij
2003) vollzieht sich als kooperativer und gemeinschaftlicher Prozess (vgl. Siebert
2010, 129).

Die Zuginglichkeit des Problem- und Lerngegenstandes auf maoglichst allen fiir
eine Lerngruppe relevanten Aneignungs- und Darstellungsniveaus auf Basis der
bislang aufgebauten Sinn- und Bedeutungsstrukturen (vgl. Manske 2010) kann
als eine Voraussetzung gemeinsamer Handlungs- und Problemléseprozesse (im
Fach) gelten. Entwicklung ist damit als abhingig ,,primir vom Komplexititsgrad
des jeweils anderen und erst in zweiter Linie von den Mitteln und Fihigkeiten des
eigenen Systems“ (vgl. Feuser 1995) anzusehen.
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Die technikbezogene Unterrichtspraxis erscheint demgegeniiber aktuell geprigt
von vereinzelnden Aufgabenstellungen, welche sich hiufig auf Fertigung und
Dekoration beschrinken. Nennenswerte Moglichkeiten zum technischen Pro-
blemldsen in gemeinsam geteilten motivgebenden Situationen bieten sich den
Lernenden dabei kaum.

Obgleich die Bedeutung einer frithen technischen Bildung und dahingehend die
Ausbildung kindlichen technischen Handelns und Problemlésens gegenwirtig ver-
mehrt in den Fokus technikdidaktischer Forschung riicken (vgl. Wyss 2016; Grein-
stetter, Fast & Bramberger 2018; Binder 2014), scheint auch die Forschungspraxis
vorldufig iberwiegend die kognitive Dimension formalen Problemlssens, Wissens-
bzw. Kompetenzzuwichse und individuelle Leistungen Einzelner zu beriicksichti-
gen. Die Vielfalt kindlicher Lern- und Entwicklungswege wird in ihrer Bedeutung
fir die Schaffung von Maglichkeitsriumen (vgl. Feuser 2019) gemeinsamer und
individueller Lern- und Entwicklungsprozesse damit bislang vernachlissigt.
Empirische Studien mit einem Fokus auf kooperatives technisches Problemlésen
im Bereich schulischen Unterrichts stellen ein Desiderat dar (vgl. Beinbrech 2003,
202).

2 Technik im Kontext von Handeln und Denken

Technik zeigt sich uns nicht allein in Dingen und Artefakten, sondern insbeson-
dere in den Handlungen, die damit verbunden sind (vgl. Ropohl 2009, 31).
Technik als immanenter Teil menschlicher Kultur (vgl. Wiesmiiller 2006) ersft-
net sich Schiiler*innen zumeist auf einer unmittelbaren Ebene. Wenngleich eine
zunehmend komplexer werdende Lebenswelt die Begegnung mit Technik vor
Herausforderungen stellt und eine konkret handelnde Auseinandersetzung keine
Selbstverstindlichkeit darstellt, ergeben sich dennoch im schulischen Alltag, aber
auch in der Freizeit Gelegenheiten, technisch geprigte Dinge, Phinomene oder
Abliufe zu erleben. Im Rahmen einer frithen technischen Bildung in der Primar-
stufe zeigt sich das insbesondere auf Basis einer handelnden Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand, welche ein Wahrnehmen, Gestalten und Reflektieren
von Technik durch die Schiiler*innen beriicksichtigt, dies vor dem Zielhorizont
der Ausbildung einer technikbezogenen ,Orientierungs-, Handlungs- und Ur-
teilsfahigkeit (vgl. Schlagenhauf 2003, 47).

Eine wesentliche Grundlage bietet sich Kindern dabei im unmittelbaren Manipu-
lieren von Gegenstinden. Dieses in der Entwicklung frith beobachtbare Merkmal
manuellen Erkundens kann bereits als technische Handlung verstanden werden,
die in weiterer Folge dazu dient, die eigenen Fihigkeiten kennenzulernen und da-
mit die Méglichkeit, mit anderen in Verbindung zu treten bzw. sich abzugrenzen
(vgl. Binder 2014).
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,Im technischen Handeln entsteht ein Sinnzusammenhang zwischen der handelnden
Person, den Mitteln, die sie nutzt, und dem Handlungsumfeld, das aus Personen, sozia-
len Systemen, der dinglichen und natiirlichen Umwelt besteht“ (ebd., 385).

Technisches Handeln ist somit, auch auf Unterricht bezogen, nicht als singulires
Ereignis, denn vielmehr als gemeinsamer Prozess zu verstehen, wie er etwa im
Ansatz des Design Thinking (vgl. Clarke 2020; Dekker 2021) vorgestellt wird.
Einen zentralen Stellenwert nimmt dabei die Beriicksichtigung sowohl kogniti-
ver als auch handelnder sowie emotionaler Aspekte ein. Dem kooperativen Pro-
blemlésen wird eine wesentliche Bedeutung zugeschrieben. Die Teamleistung im
Design-Thinking-Prozess ist in allen Phasen von hoher Relevanz, wobei explizit
auf die Bedeutsamkeit gemeinsamer, aber auch individueller Arbeitsschritte hin-
gewiesen wird.

»Cooperation in a design thinking context does not always mean that everything is a
group effort. By working separately on a regular basis, everyone can contribute their
own specialized subject matter expertise and unique qualities to the design process* (vgl.
Dekker 2021, 33).

Ausgehend davon eréffnen sich den Kindern gemeinsame Maglichkeiten einer
probierenden Umsetzung, in der sich eigene Ideen und Vorstellungen materiali-
sieren. Im Zuge der Reflexion darauf ergeben sich fiir die Beteiligten wiederum
Impulse fiir weitere problemlosende Prozesse.

3 Design der Vorstudie

Als prozessimmanente Phase des Forschungsvorhabens zielt die Vorstudie des
aktuellen Projekts darauf ab, im Rahmen eines formativen Evaluationsprozesses
wesentliche Ergebnisse, etwa mit Blick auf das Forschungsdesign und die unmit-
telbare Umsetzung, mit den Lernenden in die nachfolgende Hauptstudie einzu-
binden.

In Orientierung auf das gemeinsame Forschungs- und Entwicklungsinteresse
wurde dementsprechend ein mehrphasiges problemorientiertes Unterrichtsbei-
spiel in einer Lerngruppe der 3. Schulstufe einer innerstidtischen 6ffentlichen
Schule im Technischen Werkunterricht durchgefiihrt, videografiert und evaluiert.
Die zentrale Problemstellung war es, ein Modell fiir ein reales Spielgerit fiir das
Freigelinde des Schulstandortes zu entwickeln und herzustellen, damit das Spiel-
gerit so oder so dhnlich auf Basis der ermittelten Bedarfe und Méglichkeiten an-
geschafft werden kann. Den Schiiler*innen boten sich somit zum einen Ankniip-
fungspunkte an das Thema Spiel als ein bedeutsamer Aspekt ihrer Lebenswelt und
Entwicklung und die Herausforderung, sich mit grundlegenden Voraussetzungen
der Aufgabe auseinanderzusetzen.
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So wurde die Entwicklung des Spielgerits an Bedingungen gekniipft, welche die
Problemstellung fiir die Kinder spezifisch erweitern:

Das Spielgerit sollte

¢ allen Schiiler*innen des Schulstandortes zur Verfiigung stehen

* die bereits vorhandenen Spielgerite bewusst erginzen

* zugleich interessant und herausfordernd, aber auch sicher und zuverlissig sein.

Ein damit bewusst verbundener und realititsnaher Anspruch von Sicherheit vs.
Spielfreude kann als mit der Lebenswelt der Kinder verkniipftes, realistisches Di-
lemma verstanden werden.

Der praktischen Umsetzung im Rahmen des Technischen Werkunterrichts (2x2 UE
im Abstand von einer Woche) ging eine gemeinsame Vorbesprechung (1 UE) vor-
aus. Den Abschluss bildete eine gemeinsame Reflexion (1 UE). Die Lerngruppe
bestand aus 21 Kindern und einer Lehrperson. Teambildung bzw. Konstellation
der Kleingruppen, die sich aus zwei bis fiinf Kindern zusammensetzten, innerhalb
der videografierten Einheiten im Werkunterricht in der Phase der Umsetzung,
wurde von den Schiiler*innen selbst bestimmt.

e N O N N

Vorbesprechung, Reflexion und

Diskussion der Phase 1 der Phase 2 der . -

Prasentation der
Problemstellung, Umsetzung Umsetzung
N Ergebnisse
Ideenfindung
Beobachtung
Skizzen Audioaufzeichnung

Audioprotokoll \ Videografie ) \ Videografie / K Ergebnisse /

Abb. 1: Ablauf des Unterrichtsbeispiels

Unter den Bedingungen pandemiebedingt kurzfristiger Umsetzungsméglichkei-

ten' erwiesen sich fiir die Vorstudie zunichst folgende Fragen als forschungslei-

tend:

* Welche gemeinsamen und individuellen Handlungen sind beobachtbar?

* Wie konstruieren die Kinder ihre interaktiv-kooperativen Handlungen in der
Lerngelegenheit?

* Welche Ressourcen setzen die Kinder dabei ein?

1 Dem Forscher*innenteam bot sich coronabedingt erst zum Schuljahresende ein erster und lediglich
kurzer Zeitraum, in dem es méglich war, die videogestiitzte Beobachtung im Rahmen der Lernge-
legenheit durchzufiihren.
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Um die Komplexitit kooperativer technikbezogener Lernsituationen zu erheben,
orientiert sich das Studiendesign am Verfahren der videogestiitzten Beobachtun-
gen (vgl. Wyss 2016; Greinstetter, Fast & Bramberger 2018). Der Fokus der Un-
tersuchung richtet sich auf die Erfassung und Analyse von Mikroprozessen (vgl.
Sujbert, Sunnen, Arend & Fixmer 2014) gemeinsamen Lernens als kleinste Kon-
figurationen sozialen Handelns im System Schule (vgl. Heinzel 2010).

Mit der Videointeraktionsanalyse (vgl. Knoblauch 2004) wird es méglich, iiber
ein sequenzielles Vorgehen diesbeziiglich neben sprachlichen insbesondere die
sozialen Situationen in den Fokus zu nehmen. ,Das Grundprinzip der Interpre-
tation besteht darin, den intrinsischen Zusammenhang der Interaktionen zu ver-
stehen und dieses Verstehen zu rekonstruieren® (ebd., 129).

Das entstandene Videomaterial wurde dementsprechend von den Forschenden in
gemeinsamen Datensitzungen zeitnah zur Erhebung gesichtet und im Zuge der
Anfertigung von Verlaufsprotokollen thematisch protokolliert. In darauffolgenden
Arbeitsschritten vertieften sich die sequenziellen Analysen mit Blick auf gemeinsam
hervorgebrachte und geordnete Strukturen (vgl. Ayass 2005, 416) der Interagieren-
den, wie sie sich auch in der ethnomethodologischen Konversationsanalyse zeigen.
Zu Beginn der sequenziellen Interpretation galt es daher eine erste Ordnung zu
finden, die von den Forschenden als Hinweis auf das Handeln zu verstehen war.
Diese waren jedoch nicht isoliert zu betrachten, sondern wurden als Folgedufe-
rung oder -handlung verstanden. Dies bot die Méglichkeit, sequenziibergreifend
weitere Kontrastfille und Muster zu identifizieren.

In den dafiir entwickelten Transkripten wurden alle in den Sequenzen erkennbaren
Handlungen durchgehend beschrieben sowie jeweils um die audiotranskribierten
Aussagen erginzt. Fotogramme begleiten die entsprechenden Sequenzabschnitte,
um eine nachvollziehbare und dynamische Beschreibung zu gewihrleisten.

4 Erste Ergebnisse

Im Rahmen einer Forschungswerkstatt wurden erste Ergebnisse der Vorstudie mit
einem Fokus auf die gemeinsam konstruierten Handlungen der Kinder vorgestellt
und diskutiert. Exemplarisch dargestellt an den problemléseorientierten Interakti-
onen der Mitglieder eines der selbstgebildeten Kinderteams in den videografierten
Phasen der Umsetzung zeigen sich erste Hinweise auf gemeinsam hervorgebrachte
strukturierte Ordnungen eines kooperativen Vorgehens. Das Team bestand in der
Phase 1 der Umsetzung aus drei Schiilern und reduzierte sich in Phase 2 krank-
heitsbedingt auf zwei Schiiler.

Zu Beginn von Phase 1 setzen sich die Schiiler intensiv mit der Problemstellung
auseinander. Die Ideenfindung ist geprigt von den jeweiligen Vorstellungen der
Beteiligten und der Suche nach einem gemeinsamen Gedanken. Das Gemeinsa-
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me findet sich als Ergebnis einer ersten Aushandlung im Begriff des Monkiparks®
wieder. Damit wurde von den Lernenden ein konsensuales Ziel bestimmt, welches
jedoch, und dies zeigt sich im Verlauf der Umsetzung deutlich, von den jeweils
subjektiven Auffassungen aller Teammitglieder bestimmt wird. Das Vorgehen der
Kinder kann als wechselseitig in Form von Aushandlung und individuellem Tun
beschrieben werden. Das unmittelbare Hantieren mit den Materialien wird der
verbalen Sprache zumeist vorgezogen.

Die im Prozess der Umsetzung aufeinander bezogen technischen Handlungen kon-
nen als entscheidend fiir die Konstruktion einer sozialen Wirklichkeit verstanden
werden. Dies zeigt sich u.a. in den Anfangssequenzen der ersten Phase. Der Kom-
promiss Monkipark wird zur verbindlichen Grundlage fiir alle Beteiligten, bietet
jedoch Freiraum, diesen in Form der jeweils eigenen Ideen und damit verbundenen
Teilaufgaben zu gestalten. Zudem lisst sich, und dies kann als zentrales Moment
beobachtet werden, eine zunehmende Anerkennung der jeweils anderen Titigkei-
ten beobachten. Den Schiilern gelingt es dabei, das eigene Vorhaben den jeweils
anderen Vorgaben anzupassen. Dies ist insofern von Bedeutung, als dass es sich zu
diesem Zeitpunkt noch um keine vollstindig ausgehandelte Zielvorstellung handelt,
das kollektiv definierte Gemeinsame dennoch als verbindend wahrgenommen wird.
Das gleichsame Arbeiten an den jeweils individuellen Teilaufgaben, getragen von
den subjektiven Vorstellungen und Voraussetzungen ist daher kein Widerspruch
zum kooperativen Handeln der Lernenden — im Gegenteil. Gerade weil, so ist an-
zunehmen, die Lernenden die jeweilige Bearbeitung der Aufgabe in hohem Mafle
selbst bestimmen und ihren Vorstellungen, aber auch ihren Fertigkeiten und Fihig-
keiten anpassen diirfen, wird ein kooperatives Lernen erst erméglicht.

In Phase 2 schliefSen die (verbliebenen) Schiiler unmittelbar an die erste Phase an,
indem sie sich die vormals ausverhandelten Rollen noch einmal bestitigen und
zunichst mit rollenkonformen und im Verlauf mit rollenerweiternden Arbeits-
schritten individuell erfiillen. Das abwesende Kind wird mentalisiert und mehr-
fach verbal darauf Bezug genommen, was es getan hitte bzw. was seine Meinung
gewesen wire. Kennzeichnend fiir den weiteren Verlauf ist, dass das in Phase 1
noch als Idee vage definierte Gemeinsame nun inhaldlich und methodisch immer
mehr bestimmt und gefiillt wird. Dies wiederum in wechselseitiger Bezugnahme
auf die verbalen Auflerungen bzw. nonverbalen Handlungen und Zeichen des
Gegeniibers in Ausrichtung auf konkrete Gegenstinde. Die Idee des Monkiparks
wird konkretisiert und in Form der Konstruktion einer Schaukel materialisiert.
Die Kinder erweitern damit gemeinsam ihr Vorhaben aus der ersten Phase auf
Basis der unmittelbar iiber die konkreten Handlungen am Material individuell
und gemeinsam gewonnenen Erkenntnisse im Sinne eines handlungsbegleitenden
wechselseitigen Weiterplanens. Im Anschluss an die zunehmende Anerkennung

2 Ein bei Kindern bekannter Indoorspielplatz in Wien. Online unter: https://www.monkipark.at
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der Titigkeit des anderen in seiner angenommenen Bedeutung in Phase 1 ldsst
sich als zentrales Moment in Phase 2 eine Weiterentwicklung der Interaktionen an
neu auftretenden Problemstellen innerhalb des Problemldseprozesses beobachten.
Die Kinder setzen an diesen — das weitere Vorgehen und das erfolgreiche Bewilti-
gen der Problemstellung fiir alle potenziell gefihrdenden — Problemstellen gezielt
aufeinander bezogen Handlungen des Helfens und vor allem des Informierens,
dies auch im Wechsel der Darstellungseben. Eine gemeinsam geteilte Intentionali-
tit zeichnet sich ab, grundgelegt durch ein Interesse und ein gemeinsames Lernen
am anderen und dessen Fihigkeiten und Méglichkeiten.

5 Ausblick

Mit Blick auf die kommende Hauptuntersuchung werden von den Autor*innen
insbesondere drei erweiternde Aspekte als bedeutsam erachtet und in den laufen-
den Forschungsprozess implementiert.

So wird zum einen die bislang weniger fokussierte Position der Lehrperson aufge-
griffen, da die Lehrperson neben den Lernenden und dem Lerngegenstand eine
wesentliche Funktion einnimmt.

Damit einher gehen zudem Uberlegungen, welche die Gestaltung des Unterrichts
im Verhiltnis von Strukturierung und Offenheit und dahingehend mégliche Aus-
wirkungen auf die Aushandlungsprozesse der Kinder betreffen.

Dariiber hinaus soll neben der Rekonstruktion der sozialen Situationen insbesondere
vertiefend der Frage nachgegangen werden, wie sich fachliche Austausch- und Erwei-
terungsprozesse im Zuge der problemléseorientierten Schiiler*inneninteraktionen
konstruieren und welche Ein- bzw. Ausschlussmomente sich diesbeziiglich gegebe-
nenfalls ausmachen lassen.

In Vernetzung von Fachbereich und Entwicklungsbereichen zielt die Studie
schliefSlich darauf ab, praxisrelevante Impulse fiir die Planung, Umsetzung und
Adaptierung von Unterricht (im Fach) zu geben, welcher eine Auseinandersetzung
mit einem gemeinsamen Lerngegenstand und miteinander ,in der angemessenen
Komplexitit“ (Menthe, Diiker & Hoffmann 2019, 87) zu vermitteln vermag,.
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Durch unterrichtsbezogene Diagnostik Raum
fiir Inklusion und Umgang mit Heterogenitit
schaffen — eine Projektskizze

1 Problem und Projektkontext

Fiir nachhaltiges schulisches Lernen von Schiiler*innen bedarf es u. a. der Passung
zwischen individuellen Voraussetzungen, Lernbedingungen und unterrichtlichen
Anforderungen. Lehrkrifte stehen dabei in der Verantwortung, Unterricht so zu
gestalten, dass er curriculare Anforderungen erfiillt und alle Schiiler*innen best-
moglich dort partizipieren kénnen (Trumpa & Franz 2014). Insbesondere fiir
inklusiven Unterricht ergeben sich dazu Fragen zur Professionalisierung von Lehr-
kriften in Bezug auf theoretische Grundlagen, Bedingungen und schulpraktische
Realisierbarkeit adaptiv gestalteter Lehr-Lernprozesse, die férderbezogene Diag-
nostik und binnendifferenzierende MafSnahmen verbinden. Dafiir notwendige
Kompetenzen sind bei Lehrkriften meist gering ausgebildet (Grausam 2018). Zu-
dem stehen Lehrkriften nur wenige Planungsmodelle fiir inklusiven Unterricht
und nur vereinzelte unterrichtsbezogene diagnostische Zuginge fiir Unterrichts-
planung zur Verfiigung (Greiten, Reichert & Efler 2022).

Das Projekt DiaGU! (Forderbezogene Diagnostik zur Gestaltung inklusiver, bin-
nendifferenzierter, adaptiver Unterrichtssettings fiir die Primarstufe, Sekundar-
stufe I und Berufsfachschule) fokussiert daher die Entwicklung, Erprobung und
Implementierung forderbezogener diagnostischer Zuginge, die Lehrkrifte fiir
die Planung binnendifferenzierter Unterrichtsreihen in verschiedenen Bildungs-
gingen zur Gewinnung von Erkenntnissen iiber Lernprozesse von Schiiler*innen
nutzen. Die Erkenntnisse fliefen in die weitere Unterrichtsplanung und -durch-
filhrung ein, um die Adaptivitit von Lehr-Lernprozessen zu erhéhen. Damit soll
der Raum fiir inklusiven Unterricht erweitert werden. Wie diese Entwicklung
gelingen konnte, wird nachfolgend mit der Darstellung des Forschungsdesigns
in DiaGU vorgestellt und mittels Uberblicks iiber den Forschungsstand gerahmt.

1 Férderung durch das BMBF (2021-24); Forderkennzeichen: 0INV2111A_B_C
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2 Forschungsstand

International wird im Zusammenhang mit inklusiver Lehrer*innenbildung wie-
derkehrend darauf hingewiesen, dass Lehrkrifte Wissen und Kompetenzen zur
individuellen Férderung und diagnostisch orientierte Unterrichtsentwicklung be-
notigen (Lindmeier 2018; Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann 2015).
Fiir Deutschland ist festzuhalten, dass Diagnostik und Gestaltung von Binnen-
differenzierung als zentrale Kompetenzen inklusiver Unterrichtsplanung zu wenig
ausgebildet sind (Heinrich, Urban & Werning 2013; Letzel, Otto & Schneider
2019).

Unterrichtsplanung allgemein ist wenig beforscht (Scholl, Kiith, Flath, Hertema,
Schwarz, Wolters, Rheinlinder & Schiile 2020); inklusive Unterrichtsplanung
stellt nahezu ein Desiderat dar (Mannes, Trautmann & Greiten 2020). Dabei ist
eine forderbezogene Diagnostik in der Unterrichtsplanung und -durchfithrung
zweifach verortet und dadurch von besonderem Erkenntnisinteresse: Zum einen
geht es darum, Prozesse so zu gestalten, dass sie diagnostischen Erkenntnisge-
winn erlauben, und zum anderen bergen diese Kenntnisse das Potenzial, sie fiir
individuelle Férderung zu nutzen. Kognitionspsychologisch betrachtet ist Unter-
richtsplanung ein mentales Handeln (Kiper 2016), das sich berufsbiographisch
verfestigt, in der Lehrer*innenausbildung tradiert wird (Greiten & Trumpa 2017)
und als schwer modifizierbar gilt (Blomeke & Konig 2011). Zur Unterrichtspla-
nung fiir inklusive Lerngruppen stehen zu wenige didaktische Modelle zur Ver-
fiigung, die geeignet sind, Bildungsstandards und férderbedarfsspezifische Ziele
zusammenzubringen (Greiten 2017). Hinzu kommyt, dass in Regelschulen tradi-
tionelle Planungen von linear konzipierten Einzelstunden mit Phasenrasterungen
dominieren (Arnold & Koch-Priewe 2010), was binnendifferenziertes Arbeiten
im inklusiven Unterricht erschwert (Greiten, Miiller, Trautmann & Mays 2019),
Weiterentwicklungen zeichnen sich ab (Zierer 2014).

Inklusiver Unterricht, der sich im doppelten Spannungsfeld zwischen Offenheit
und Strukturierung sowie Individualisierung und Gemeinsamkeit bewegt (Liit-
je-Klose 2011), ist ohne Binnendifferenzierung und Diagnostik nicht denkbar
(Veber 2015). Formen von Binnendifferenzierung sind mit Hinweisen zur Grup-
penbildung, Selbststeuerung, Lernbegleitung usw. vielfach beschrieben (Bénsch
2015). Sie bieten auch diagnostisches Potenzial, wenn sie Adaptivitit fokussie-
ren (Beck, Baer, Guldimann, Bischoff, Brithwiler, Miiller, Niedermann, Rogal-
la & Vogt 2008). Fiir die Planung und Durchfithrung diagnostisch nutzbarer
Unterrichtssettings bedarf es der Feststellung individueller Voraussetzungen von
Schiiler*innen sowie geeigneter unterrichtlicher Bedingungen (Helmke 2017).
Diskutiert werden dazu v.a. der Einsatz verschiedener Lern- und Leistungsfor-
mate (Kleinknecht, Bohl, Maier & Metz 2013), wenngleich konkrete Unter-
richtsdiagnostik aktuell noch wenig im Blick ist. Die Verbindung forderbezogener
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Diagnostik und Unterrichtsplanung i.S. didaktischer Diagnostik zur Gestaltung
inklusiven Unterrichts wird gefordert (Prengel 2016) und zugleich werden feh-
lende Anschliisse zu Fachdidaktiken und Partizipation kritisch betrachtet (Veber
2019).

Fiir verschiedene Schulstufen sind inklusiver Unterricht, Binnendifferenzierung
und diagnostische Kompetenzen different beforscht: Im Primarbereich wird indi-
viduelle Férderung mit binnendifferenzierenden, individualisierenden Konzepten
variantenreich umgesetzt und gilt als gut beforscht (z. B. Mathematikunterricht:
Dexel 2020). In der Sekundarstufe I ist inklusiver Unterricht kaum untersucht,
obwohl mit dem Fachlehrerprinzip und eingeschrinkten Kooperationsmoglich-
keiten zwischen Fachlehrkriften und Sonderpidagog*innen besondere Heraus-
forderungen erwartbar sind (Greiten u.a. 2019). Zur adaptiven Unterrichtsge-
staltung in Berufsfachschulen existieren kaum Studien (Gillen & Wende 2017).
In dieser Schulform wird Diagnostik primir auf berufliche Eignungs- und Kom-
petenzdiagnostik fokussiert (Amt fiir Arbeitsférderung Offenbach a. M. 2012; Li-
powsky, Kaak & Kracke 2016) sowie auf Ausbildungsabbriiche (Baumeler, Ertelt
& Frey 2012) und Lesekompetenzdiagnostik Auszubildender (Balkenhol 2015).
Ein Desiderat ist die Diagnostik zur Férderung allgemeinbildender schulischer
Fihigkeiten fiir den Ubergang Schule und berufliche Ausbildung. Eine besondere
Problematik im berufsbildenden Bereich ist, dass mit dem Transitionsprozess von
der Sekundarstufe I in die berufliche Bildung die Beschreibung sonderpidagogi-
scher Forderbedarfe schulrechtlich nicht vorgesehen ist. Entsprechend erhalten
Schulen der beruflichen Bildung nicht zwangsliufig Kenntnis tiber Unterstiit-
zungsbedarfe ihrer Schiiler*innen.

Aus den dargestellten Zusammenhingen zeigt sich ein Mehrwert der schulform-
iibergreifenden Anlage des DiaGU-Projektes: Schulbiographien von Schiiler*innen
und die Gestaltung von Transitionsprozessen werden beriicksichtigt und Ansatz-
punkee fiir eine inklusionssensible Lehrer*innenaus- und -weiterbildung in allen

Schulstufen erforscht und schulpraktisch erprobt.

3 Forschungsdesign

Das DiaGU-Projeke fiihrt forderbezogene Diagnostik, binnendifferenzierende
Unterrichtsplanung und -durchfithrung zusammen: Im qualitativ-empirischen,
explorativen Forschungsdesign werden mit Lehrkriften aus drei Grundschulen,
zwei Sekundarschulen und drei Schulen des beruflichen Ubergangs Zuginge for-
derbezogener Unterrichtsdiagnostik entwickelt, erprobt und evaluiert. Lehrkrifte
sollen aus diagnostisch angelegten Unterrichtssettings Erkenntnisse iiber Lernpro-
zesse von Schiiler*innen gewinnen und diese zur binnendifferenzierenden adapti-
ven Unterrichtsplanung nutzen. Folgende Forschungsfragen werden untersucht:
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* Wie kénnen forderbezogene diagnostische Kompetenzen von Lehrpersonen zur
Planung inklusiver, binnendifferenzierter, adaptiver Unterrichtssettings identi-
fiziert, konzeptualisiert und weiterentwickelt werden?

* Welche Instrumente und Settings eignen sich fiir eine praxistaugliche adaptive
Unterrichtsdiagnostik fiir den Einsatz in Grundschulen, Sekundarstufen und
Berufsfachschulen?

* Wie konnen Lehrpersonen Erkenntnisse aus diagnostisch gestalteten Unter-
richtssettings zur Planung und Durchfiihrung inklusiven Unterrichts und zur
Weiterentwicklung entsprechender diagnostischer und planerischer Kompeten-
zen nutzen?

Das DiaGU-Projekt fokussiert die Entwicklung von Verfahren zur binnendiffe-
renzierten Unterrichtsplanung mit Nutzung diagnostischer Zuginge. Diese sollen
Lehrkriften erméglichen, Adaptivitit als Kriterium in den Prozess der Unterrichts-
planung einzubinden und binnendifferenzierende Settings so zu gestalten, dass sie
zugleich diagnostische Informationen erlauben. Einen besonderen Schwerpunkt
erhilt die Lernendenperspektive (Greiten, Trautmann, Mays, Mannes, Miiller,
Schneider & Riederer 2022): Schiiler*innen geben Lehrkriften Riickmeldungen
zu Lernsituationen, Arbeitsmaterialien und diagnostischen Aufgaben. Als diagnos-
tische Zuginge werden u.a. Gespriche zwischen Lehrkriften, diagnostisch orien-
tierte Planungsgespriche, fachbezogene Lehrer*innen-Schiiler*innen-Gespriche
fur konkrete Lernphasen, diagnostische Unterrichtsbeobachtungen, schriftliche
und kommunikative Evaluation der Forderung sowie Selbst- und Fremdeinschit-
zungsbdgen entwickelt, erprobt und erforscht.

Je Projektschule bilden zwei bis vier Lehrkrifte ein Planungsteam. Jede Lehrkraft
der Primarstufe und der Sekundarstufe I benennt eine inklusive Lerngruppe, in
der sie die geplanten Interventionen durchfiihrt. In ihnen liegt ein Fokus auf je
zwel bis sechs Schiller*innen mit spezifischen Bedarfen in den Bereichen Lernen,
sozial-emotionale Entwicklung sowie Sprache und Kommunikationen, bei denen
die Adaptivitit der Unterrichtssettings individuell untersucht wird. In den Be-
rufsfachschulen, in denen fiir Schiiler*innen kein attestierter sonderpidagogischer
Forderbedarf vorliegt, wihlen die Lehrkrifte nach kollegialer Riicksprache jene
Schiiler*innen aus, die das Lern- und Leistungsspektrum maoglichst maximal kon-
trastierend abbilden. Um ein Zusammenspiel von Forschung und Intervention
zu erreichen, ist das DiaGU-Projeke als Zyklus von Intervention und Evaluation
in Bezug auf Adaptivitit der Unterrichtsplanung und der Praxistauglichkeit im
Schulalltag konzipiert.

Auf Basis fachlicher Inputs, die fiir die teilnehmenden Lehrkrifte auf schulform-
spezifischen Netzwerktagungen und Workshops angeboten werden, planen und
erproben die Lehrenden pro Halbjahr exemplarisch eine Unterrichtsreihe fiir for-
derdiagnostisch angelegte Unterrichtssettings. Je nach Lerngruppenzusammen-
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setzung fokussieren sie zwei bis sechs Schiiler*innen mit spezifischen Bedarfen,
die méglichst weit kontrastieren. Die Lehrkrifte gestalten mit Unterstiitzung des
Projektteams fiir ihre Lerngruppe diagnostisch relevante Lernsituationen, die in
der Unterrichtsreihe in binnendifferenzierende adaptive Lernsituationen umge-
setzt werden.

In der Schulpraxis werden Daten erhoben, die sich an den jeweils aktuellen Si-
tuationen orientieren: Unterrichtsbeobachtungen, Einschitzungsbégen zur
Selbst- und Fremdeinschitzung, Kurznotizen von Schiiler*innen zu den ausge-
wihlten Lernsituationen, Dokumentationen der Unterrichtsplanung von Lehr-
kriften, Mitschnitte von Planungsgesprichen und Interviews mit Lehrkriften zu
ihren Vorstellungen iiber Unterrichtsplanung. Die Auswertung erfolgt mit der
Qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018), der Dokumentarischen Methode
(Bohnsack 2014) und Formen der Dokumentenanalyse (Hofmann 2017). Aus
den Interventionen auf Tagungen und Workshops werden gemeinsam mit den
beteiligten Lehrpersonen Fragen zur férderbezogenen Unterrichtsplanung syste-
matisch abgeleitet, die zur Vorbereitung von Inhalten nachfolgender Netzwerkta-
gungen und Coachings dienen.

4 Ausblick

Mit dem Forschungs- und Interventionsdesign sowie den beschriebenen diagnos-
tischen Zugingen intendiert das Projeke, die forderdiagnostischen Kompetenzen
der teilnehmenden Lehrkrifte, deren individuelle Unterrichtsplanung und auch
die Kooperation von Lehrkriften konsequent weiterzuentwickeln. Die in der re-
alen Schulpraxis verortete Entwicklung und Erforschung von Planungsprozessen
in Verbindung mit unterrichtsbezogener Diagnostik zur Planung und Gestaltung
binnendifferenzierter adaptiver Unterrichtssettings setzt durch die Evaluation der
teilnehmenden Lehrkrifte auf Praxistauglichkeit. Erprobte und evaluierte Konzep-
te werden zum Projektende in einer Lehrer*innenfortbildung weiterentwickelt. Sie
bietet Potenzial, Riume fiir den Umgang mit Heterogenitit zu erschlieflen und zu
gestalten, die eng mit der Kernaufgabe der Unterrichtsplanung verwoben sind.

Literatur

Amt fiir Arbeitsférderung Offenbach am Main (Hrsg.) (2012): Berufsorientierung und Kompetenzen.
Methoden — Tools — Projekte. Giitersloh.

Arnold, K.-H. & Koch-Priewe, B. (2010): Traditionen der Unterrichtsplanung in Deutschland. In:
Bildung und Erziehung, 63 (4), 401-416.

Balkenhol, A. (2015): Lesen im beruflichen Handlungskontext. Anforderungen, Prozess und Dia-
gnostik. Technische Universitit Darmstadt. Online unter: https://tuprints.ulb.tu-darmstadt.
de/5209/1/Lesen%20im%20beruflichen%20Handlungskontext.pdf (letzter Zugriff: 22.04.2022)

doi.org/10.35468/5993-31

277



278

Silvia Greiten, Silke Trumpa und Marcel Veber

Baumeler, C., Ertelt, B. & Frey, A. (Hrsg.) (2012): Diagnostik und Privention von Ausbildungsabbrii-
chen in der Berufsbildung. Landau.

Beck, E., Baer, M., Guldimann, T., Bischoff, S., Briihwiler, C., Miiller, P, Niedermann, R., Rogalla,
M. & Vogt, E (2008): Adaptive Lehrkompetenz. Analyse und Struktur, Verinderbarkeit und Wir-
kung handlungssteuernden Lehrerwissens. Miinster.

Blomeke, S. & Kénig, J. (2011): Profile im Professionswissen zur Unterrichtsplanung bei Sekundar-
stufenlehrkriften. Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik, 11-30.

Bohnsack, R. (2014): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfiihrung in qualitative Methoden. Opladen,
9. Aufl.

Bonsch, M. (2015): Binnendifferenzierung — Ein entscheidendes Merkmal guten Unterrichts. In:
Wirtschaft & Erziehung, 67 (8), 292-296.

Dexel, T. (2020): Diversitit im Mathematikunterricht der Grundschule: Theoretische Grundlegung und
empirische Untersuchungen zu Gelingensbedingungen inklusiven Mathematiklernens. Miinster.
Gillen, J. & Wende, J. (2017): Inklusion in der beruflichen Bildung: Status Quo, Konsequenzen und
Potenziale fiir Forschung und Lehre. Zeitschrift fiir Inklusion, 3. Online unter: https://www.inklu-

sion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/445/330. (letzter Zugriff: 20.04.2022)

Grausam, N. (2018): Diagnosekompetenz von Lehrpersonen als Voraussetzung individueller Férde-
rung im Bereich , Texte schreiben®. Eine empirische Studie am Beispiel einer neu eingefiihrten
integrierten Schulform. Miinster & New York.

Greiten, S. (2017): Konzeptverinderungen zur Unterrichtsplanung durch inklusiven Unterricht in der
Sekundarstufe I. In: Wernke, S. & Zierer, S. (Hrsg.): Die Unterrichtsplanung — Ein in Vergessen-
heit geratener Kompetenzbereich?! Bad Heilbrunn, 224-235.

Greiten, S. & Trumpa, S. (2017): Co-Peer-Learning in Praxisphasen. Ein Ausweg aus der ,Tradie-
rungsfalle® didaktischer Konzeptionen zur Unterrichtsplanung. Lehrerbildung auf dem Priifstand.
In: Sonderheft Empirische Pidagogik, 63-79.

Greiten, S., Reichert, M. & Efler, S. (2022 i.D.): Guter inklusiver (Fach-)Unterricht als Briicken-
schlag zwischen zentralen Entwicklungsbereichen und Bildungsstandards. Planungsmodelle zur
Unterstiitzung professionellen Lehrkriftehandelns. In: Veber, M., Gollub, P, Odipo, T. & Greiten,
S. (Hrsg.): Umgang mit Heterogenitit: Chancen und Herausforderungen fiir schulpraktische Pro-
fessionalisierung. Bad Heilbrunn.

Greiten, S., Miiller, F, Trautmann, M. & Mays, D. (2019): Welche Planungssituationen und Pla-
nungsmittel beschreiben Sonderpidagoginnen, Sonderpidagogen und Fachlehrkrifte, die im in-
klusiven Unterricht kooperieren? — Ausgewihlte Ergebnisse einer Interviewstudie. In: Ehmke, T.,
Kuhl, P. & Pietsch, M. (Hrsg.): Lehrer. Bildung. Gestalten. Beitrige zur empirischen Forschung in
der Lehrerbildung. Weinheim, 292-302.

Greiten, S., Trautmann, M., Mays, D., Mannes, N., Miiller, E, Schneider, L. & Riederer, L. (2022):
IKU - Interprofessionelle kooperative Unterrichtsreihenplanung in der Sekundarstufe I: Koopera-
tion von Sonderpidagog:innen und Fachlehrkriften als Briicke zur Unterrichtsplanung fiir inklu-
sive Lerngruppen. In: D. Lutz, ]. Becker, E Buchhaupt, D. Katzenbach, A. Strecker & M. Urban
(Hrsg.): Qualifizierung fiir Inklusion: Sekundarstufe. Miinster, 147-162.

Heinrich, M., Urban, M. & Werning, R. (2013): Grundlagen, Handlungsstrategien und Forschungs-
perspektiven fiir die Ausbildung und Professionalisierung von Fachkriften fiir inklusive Schulen.
In: Dobert, H. & Weishaupt, H. (Hrsg.): Inklusive Bildung professionell gestalten. Situationsana-
lyse und Handlungsempfehlungen. Miinster, 69-133.

Helmke, A. (2017): Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Verbes-
serung des Unterrichts. 7. Aufl. Seelze.

Hoffmann, N. (2017): Dokumentenanalyse in der Bildungs- und Sozialforschung. Uberblick und
Einfithrung. Weinheim u. a.

Kiper, H. (2016): Planung und Analyse von Unterricht. Bedingungen — Méglichkeiten — Konzepte.
In: Porsch, R. (Hrsg.): Einfithrung in die Allgemeine Didaktik: Ein Lehr- und Arbeitsbuch fiir
Lehramtsstudierende. Miinster, 373—399.

doi.org/10.35468/5993-31



Raum fiir Inklusion und Umgang mit Heterogenitit schaffen

Kleinknecht, M., Bohl, T., Maier, U. & Metz, K. (Hrsg.) (2013): Lern- und Leistungsaufgaben im
Unterricht: Ficheriibergreifende Kriterien zur Auswahl und Analyse: Bad Heilbrunn.

Kuckartz, U. (2018): Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung. 4. Aufl.
Weinheim.

Letzel, V., Otto, J. & Schneider, C. (2019): ,Ich hoffe, dass ich treffsicher bin.“ Eine qualitative Studie
zu Diagnosekriterien und Differenzierungsmafinahmen der Lehrkrifte. In: Knauder, H. & Reisin-
ger, C.-M. (Hrsg.): Individuelle Férderung im Unterricht. Empirische Befunde und Hinweise fiir
die Praxis. Miinster, 69—84.

Lindmeier, C. (2018): Implikationen der internationalen Fachdiskussion iiber einen , Twin-Track Ap-
proach der inklusiven Erziehung und Bildung. Zeitschrift fiir Heilpidagogik, 69 (4), 156-166.
Lipowsky, E, Kaak, S. & Kracke, B. (2016): Individualisierung von schulischen Berufsorientierungs-
mafSnahmen — ein praxisorientiertes diagnostisches Verfahren zur Erfassung von Berufswahlkom-

petenz. In: Berufs- und Wirtschaftspidagogik online. Spezial 12.

Liitje-Klose, B. (2011): Miissen Lehrkrifte ihr didaktisches Handwerk verindern? Inklusive Didaktik
als Herausforderung fiir den Unterricht. Lernende Schule, 14 (55), 13-15.

Mannes, N., Trautmann, M. & Greiten, S. (2020): Orientierungen von Lehrkriften zur kooperativen
Planung von Unterricht fiir inklusive Lerngruppen. Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik, 10, 108-122.

Melzer, C., Hillenbrand, C., Sprenger, D. & Hennemann, T. (2015): Aufgaben von Lehrkriften in inklu-
siven Bildungssystemen — Review internationaler Studien. Erziehungswissenschaft, 26 (51), 61-80.

Prengel, A. (2016): Didaktische Diagnostik als Element alltiglicher Lehrerarbeit — ,Formatives As-
sessment” im inklusiven Unterricht. In: Amrhein, B. (Hrsg.): Diagnostik im Kontext inklusiver
Bildung. Theorien, Ambivalenzen, Akteure, Konzepte. Bad Heilbrunn, 49-63.

Scholl, D., Kiith, S., Flath, M., Hertema, H., Schwarz, B., Wolters, P, Rheinlinder, K. & Schiile, C.
(2020): Zum Konstrukt der Planungskompetenz in allgemein- und fachdidaktischen Ansitzen.
Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik. Baltmannsweiler.

Trumpa, S. & Franz, E. (2014): Inklusion: Aktuelle Diskussionslinien auf Makro-, Meso- und Mi-
kroebene des Bildungssystems. In: Franz, E., Trumpa, S. & Esslinger-Hinz, I. (Hrsg.): Inklusion.
Eine Herausforderung fiir die Grundschulpidagogik. Bd. 11. Baltmannsweiler, 12-23.

Veber, M. (2015): Potenzialorientierte Diagnostik in und fiir heterogene Lerngruppen: Grundlagen
und Anwendungsbeispiele. In: Fischer, C. (Hrsg.): (Keine) Angst vor Inklusion: Herausforderun-
gen und Chancen gemeinsamen Lernens in der Schule. Miinster, 91-104.

Veber, M. (2019): Potenzialorientierung, Partizipation und Fachlichkeit — eine reflexive Verortung. In:
Veber, M., Benélken, R. & Pfitzzner, M. (Hrsg.): Potenzialorientierte Férderung in den Fachdidak-
tiken. Miinster, 15—-41.

Zierer, K. (Hrsg.) (2014): Allgemeine Didakik fiir eine inklusive Schule. Jahrbuch fiir Allgemeine

Didaktik, Baltmannsweiler.

doi.org/10.35468/5993-31

279



280 |

Bettina Amrhein, Benjamin Badstieber, Mareike Miiller-Cleve,
Cathrin Reisenauer und Malte Thiede

»(Er)kenne Dich selbst“ — Eine Initiative zur
inklusionsorientierten Professionalisierung
von (sonder-)pidagogischen Lehrkriften im
Forderschwerpunkt Emotionale und Soziale
Entwicklung

1 Ausgangslage: (Un-)mégliche Perspektiven auf Verhalten in
der Schule

Eine Diskrepanz zwischen den von Schiiler*innen gezeigten Handlungsweisen
und den an sie von Seiten der Institution Schule und ihren Vertreter*innen her-
angetragenen Erwartungen stellt seit jeher ein Exklusions-, Stigmatisierungs- und
Marginalisierungsrisiko fiir Schiiler*innen dar (Stechow 2015). In unserem Bil-
dungssystem sind besonders die Schiiler*innen von Benachteiligung und Aus-
grenzung bedroht, denen ein sonderpidagogischer Forderbedarf emotionale und
soziale Entwicklung bzw. eine ,,Verhaltensstorung® zugesprochen wird.

Ein kritisch-distanzierter Blick auf die schulischen Logiken im Umgang mit Ver-
halten zeigt dabei eine deutliche Fokussierung und Verlagerung von Problemlagen
in Bildungs- und Erziechungsprozessen auf die individuellen Dispositionen der
Schiiler*innen (Badstieber & Amrhein 2022). Geraten der Unterricht und das
Schulleben nach einer von den Kindern und Jugendlichen gezeigten Handlungs-
weise ins Stocken, werden vielfach vor allem die Schiiler*innen zunichst als ,,St6-
rende” identifiziert. Der Weg in der schulischen Praxis (und in der Wissenschaft)
fihre in dieser Perspektive zu der Idee, es gehe darum, die Schiiler*innen ,inte-
grationsfihig zu machen® (Willmann 2015). In der Wissenschaft werden diese
Prozesse vor allem mit den Begriffen der Individualisierung, Biologisierung und
Pathologisierung kritisch reflektiert (Stormer 2013).

Dieser vorherrschende Umgang mit Konflikten in der Schule widerspricht nicht
nur den Grundannahmen schulischer Inklusion bzw. inklusionspidagogischer
Perspektiven auf Lehr-/Lernprozesse (Florian & Black-Hawikins 2011), sondern
erweist sich langfristig auch als wenig zielfithrend.
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Ziel unserer Arbeit ist es, vor diesem Hintergrund neue inklusionspidagogische
Perspektiven auf den Umgang mit sogenannten verstorenden Verhaltensweisen
aufzuzeigen und Wege zu erschlieffen, um insbesondere auch nach der Corona-
Pandemie inklusive Bezichungsriume in der Schule (wieder) zu eréffnen. Der
vorliegende Beitrag gibt einen Einblick in die BMBF-geforderten Forschungs-
projekte — RAISE (,Restorative Approaches in School Environments®) & InDiD
(-Inklusive Diagnostik im Dialog®) — und méchte damit dabei die Perspektive von
der Feststellung und Bearbeitung des verstdrenden Verhaltens der Schiiler*innen
hin zur beziehungsbasierten Unterstiitczung von Schiiler*innen im Dialog und der
Reflexion des ,,Self in Teaching® (Ergas & Ritter 2020) wenden.

2 Erfahrungen: Der Umgang mit verstérendem Verhalten
im als inklusiv bezeichneten Unterricht — empirische
Betrachtungen im Forschungsprojekt RAISE

In dem vom BMBF geforderten Forschungsprojekt RAISE (2018-2021) wurde

pidagogisches Personal in einem halbjihrlichen Qualifizierungsprogramm in den

Restorative Practice Approach eingefiithrt. Mit Hilfe dieses international bekann-

ten Ansatzes wurden sie in ihrer Professionalisierung unterstiitzt, um den Umgang

mit verstorendem Verhalten in einer wiedergutmachenden Perspektive ausgestal-
ten zu kénnen. Im Zentrum des Ansatzes und Projektes stand dabei nicht die
sanktionierende, exkludierende und verhaltensmodifizierende Bearbeitung von als
stérend wahrgenommenen Handlungsweisen, sondern die (Wieder-)Herstellung
von Beziehungen und wertschitzenden Gemeinschaften (vgl. Hendry 2009). Der

Ansatz erdffnet damit eine in deutschen Schulen vielfach neuartige Perspektive

auf den Umgang mit verstdrendem Verhalten und Konflikten (Amrhein, Badstie-

ber & Weber 2023, i. V.).

Der empirische Blick auf die Erfahrungen der Praktiker*innen zeigt dabei die

Notwendigkeit der Unterstiitzung der Akteur*innen. Hier wurden u.a. 21 (son-

der-)pidagogische (Lehr-)Krifte allgemeinbildender Schulen mit sogenanntem

Gemeinsamen Lernen zu ihrem Umgang mit Konflikten und verstérenden Ver-

haltensweisen vor der Durchfithrung der Qualifikationsmafinahme interviewt

und die codierten Textpassagen des Datenmaterials mithilfe der qualitativen In-
haltsanalyse ausgewertet. Die Aussagen der Lehrkrifte machen dabei deutlich,

* dass die Konflikte in Unterricht und Schule vorrangig als Probleme der
Schiiler*innen identifiziert werden und die Reflexion eigener Anteile hiufig
vernachlissigt wird.

* dass die Praxis zumeist von dem Versuch gekennzeichnet ist, Konflikte durch
verhaltensmodifizierende Maf$nahmen zu unterbinden und eine verstehensori-
entierte Betrachtung des Verhaltens eher ausbleibt.
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* dass verhaltensmodifizierende Mafinahmen insbesondere vor dem Hintergrund
der Lehrer*innenbelastung und dem Wunsch nach einem ausgeglichenen und
stérungsfreien Unterrichtsgeschehen umgesetzt werden.

* dass sich ebenjene Mafinahmen, die Kolleg*innen in paradoxe Anforderungs-
konstellationen und damit ungesunde Bewiltigungsstrategien bringen, vielfach
aus Sicht der Akteur*innen als unwirksam erweisen und sie letztlich haufig zu
Gefiihlen von Unwohlsein bis hin zu Resignation fithren. Ihr Selbstwirksam-
keitserleben sinkt nach eigener Auskunft in dieser Situation stetig.

* dass diese Mafinahmen sich mit dem Selbstverstindnis und Anspruch einer in-
klusiven Schule kaum vereinbaren lassen.

* dass dennoch eine stabile Bezichung zu einem*r Schiiler*in grundsitzlich fiir
sie von hoher Relevanz im Umgang mit herausforderndem Verhalten erscheint
und so ein Bediirfnis nach und eine Notwendigkeit fiir die Implementierung
bezichungsorientierter Qualifikationsprogramme besteht.

Stellvertretend fiir einen Grofiteil der im Projekt gewonnenen Daten berichtet
eine Lehrkraft eine als belastend wahrgenommene Situation mit einer Schiilerin:

Ari versuchte hartnickig, sich meiner Anweisung zu widersetzen. Und daraufhin blieb
ich aber auch hartniickig und habe gesagt, ,nein, du setzt dich an deinen Platz zu-
riick“. Und das Gespriich drebte sich weiter und weiter und sie wollte immer weiter
diskutieren und wurde immer lauter und hitziger und dann sagte ich, ,,komm doch mal
bitte zu mir“. Und bin dann zum Lebrerpult gegangen. Und dann habe ich nochmal
mit ihr gesprochen und ich habe gesagt, ,,ich mochte jetzt mit dir nicht in dieser Stunde
argumentieren, bitte setze dich an deinen Platz". ,, Nein, nein, ich will jetzt“. Auch ein
gutes Beispiel fiir einen Mangel an emotionaler Kontrolle, sie wurde immer aufgeregter,
bestand darauf, ,ich will das aber jetzt diskutieren®, und so weiter.

Wie in vielen anderen Beispielen wird hier deutlich, dass aus der Perspektive der
Lehrkraft fehlende Kompetenzen der Emotionsregulation der Schiiler*innen als
Begriindungslinie fiir den eskalierenden Konflikt herangezogen werden. Eine
Reflexion méglicher eigener Anteile am Konfliktgeschehen von Seiten der Lehr-
kraft findet nicht statt. Die eigene Wahrnehmung und Praxis im Konflikt blei-
ben hier unhinterfragt. Vielmehr zeigt sich ein starker Fokus auf sanktionierende
Konsequenzen des Schiiler*innenverhaltens mit dem Kernziel, einen moglichst
storungsfreien Unterricht zu gewihrleisten. Gleichzeitig wird in dem Beispiel
stellvertretend fiir viele weitere schulische Konflikte, die uns berichtet wurden,
die vermeintliche Ausweglosigkeit der Situation sowie die grofle Professionalisie-
rungsliicke erkennbar. Die meisten der teilnehmenden Lehrkrifte gaben an, sich
der Bedeutung des Themas Emotionen in der Schule in nicht bewusst zu sein,
geschweige denn theoretische Modelle zur Verfiigung zu haben, die es ihnen er-
moglichen wiirden, professionelle Distanz zum Konfliktgeschehen einzunehmen.
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Im Projekt RAISE ist es uns vielfach gelungen, mit den Praktiker*innen weiter-
fithrende Méglichkeiten zu finden, wie schulische Konflikte bezichungsorientiert
und nachhaltig bearbeitbar werden kénnen. Die Ergebnisse sind und werden an
anderer Stelle veréffentlicht (Amrhein, Badstieber & Weber 2023, i. V., Badstieber
& Amrhein 2022; Badstieber, Thiede & Amrhein 2023 i.V.).

3 Neuausrichtung: Alternative Wege zur Professionalisierung
von pidagogischem Personal

Die Erfahrungen und empirischen Auswertungen des Projektes RAISE zeigen
die Notwendigkeit, weiterfithrend neue Wege und Perspektiven im Umgang
mit Konflikten und als stérend wahrgenommenem Schiiler*innenverhalten zu
erschliefen. Mit dem Titel ,,(Er)kenne Dich selbst®, in Anlehnung an den pro-
minenten Ausspruch aus der griechischen Mythologie', wollen wir dabei einen
Perspektivwechsel fortsetzen, in dem wir nicht das Verhalten der Schiiler*innen,
sondern die (sonder-)pidagogische (Lehr-)Kraft und ihr Verhiltnis zu diesem in
den Blick nehmen. Fiir einen professionellen Umgang mit verstorendem Verhal-
ten und Konflikten, so unsere These, ist es fiir Pidagog*innen wichtig, sich des
eigenen Nichtwissens und Nicht-Verstehens des schiilerseitigen Verhaltens be-
wusst zu werden. Reiser (2005, 135) hilt passend dazu in Anlehnung an Wimmer
(1996, 431) fest, dass ,der professionelle Pidagoge im Unterschied zum Laien,
der in der Regel glaubt zu wissen, wer der singuldre Andere ist und was wie zu
tun ist, (wissen mufS), dass er es nicht weif$ und wissen kann®. So scheint es, wie
auch das obige Zitat der Lehrkraft exemplifiziert, gerade fiir die Unterstiitczung
von Schiiler*innen, ,fiir deren Verhalten wir keine gingigen Erkldrungsmuster zur
Hand haben® (Reiser 2005, 135), notwendig, sich der eigenen Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmuster und insbesondere auch der eigenen Emotionalitit
in Konflikten bewusst zu werden, um nicht die Schiiler*innen und ihr Verhalten
abwerten und kurzfristig verindern zu wollen, sondern es verstehen und neue
Handlungsalternativen anbieten zu kénnen (Ergas & Ritter 2020).

Dies ist der Professionalisierungsansatz, den wir fiir eine neue Lehrer*innenbildung
im Forderschwerpunkt ESE ausarbeiten (Badstieber & Amrhein 2022). Dabei
unternehmen wir mit unseren Partner*innen vielfiltige Suchbewegungen, um
bestehende Konzepte mit Blick auf die Professionalisierung weiterzuentwickeln

1 ,Erkenne Dich selbst”. Als Urheber der Aufforderung zu menschlicher Selbsterkenntnis galt in
der Antike der Gott Apollon. Der Ausspruch formuliert urspriinglich zur Einsicht in die Begrenzs-
heir und Hinfiilligkeir des Menschen (im Gegensatz zu den Géttern). In zahlreichen Texten der
griechischen Klassik findet sich die Deutung, dass sich der Mensch bewusst sein solle, sterblich,
unvollkommen und begrenzt zu sein. Fiir Platon jedoch stand der Aspekt im Vordergrund, dass der
Mensch Wissen um das eigene Nichtwissen erlangen soll (Platon, Apologie 23b), damit er dann nach
rechter Einsicht strebt und dadurch auch seinen Charakter veredeln kénne.
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und damit zur (Re-)Konstruktion des sogenannten sonderpidagogischen Forder-
schwerpunktes Emotionale und Soziale Entwicklung beizutragen (Boger 2018).
Vielversprechend zeigen sich auf dieser Suche aktuell der Restorative Practice Ap-
proach (Amrhein, Badstieber & Weber 2023, i. V.), die mentalisierungsbasierte Pi-
dagogik (Gingelmaier & Kirsch 2020; Gingelmaier, Taubner & Ramberg 2018),
die psychoanalytische (Fonagy 2020) und die achtsamkeitsbasierte Pidagogik
(Jennings 2017). So beschreibt beispielsweise Jennings (2017, 63) Unterrichten
als ,,emotionale Kunst®, da sich im Klassenzimmer ,,intrapersonelle[n] Erfahrun-
gen ([...] die im Lehrer und in jedem Schiiler und jeder Schiilerin stattfinden)
und interpersonelle[n] emotionale[n] Erfahrungen ([...] die zwischen Mitschii-
lern, der Lehrkraft und jedem Schiiler und als soziales Erlebnis von Gruppene-
motionen stattfinden)® vermischen. Deshalb ist es fiir pidagogische (Lehr-)Krifte
insbesondere in Konflikten entscheidend, ihre eigenen (negativen) Emotionen im
Blick zu haben und Konflikte achtsam zu bearbeiten.

Hilfreich kénnte auch der Versuch von Sellmann & Amrhein (2022) sein, die
Schnittmenge von Mindfulness und des Restorative Approaches ausfindig zu ma-
chen. Dabei geht es zunichst darum, die Aufmerksamkeit auf die eigenen Gedan-
ken, Gefiihle, Kérperempfindungen und die Umwelt zu legen (Attending-In),
bevor im Attending-Out dieses ,,Bewusstwerden® nach auflen deutlich wird. Die
psychoanalytische Pidagogik hebt die Wichtigkeit der Prozesse hervor — sowohl
beim Kind/dem Jugendlichen als auch bei den Erwachsenen (Figdor 1993). Die
mentalisierungsbasierte Pidagogik baut diesen Gedanken weiter aus und betont:
,Im Idealfall nimmt jeder Interaktionspartner auf mentale Zustinde Riicksicht,
das heifit, er beachtet oder bedenkt die innere Verfassung seines Gegeniibers und
seine eigenen® (Allen 2020, 29).

4 Fortfithrung und Vertiefung: Das Projekt InDiD

In unserem Projekt InDiD méchten wir gemeinsam mit unseren Partner*innen aus
der Praxis den Blick auf eine inklusionsorientierte Diagnostik in Bezug auf Verhal-
ten werfen. Dabei stellen nicht die Verhaltensmodifikation oder Unterdriickung
verstdrender Verhaltensweisen das Ziel einer zu etablierenden inklusiven Diagnos-
tik und Unterstiitzung dar, sondern ,,die verinderte Wahrnehmung und Deutung
eines zuvor als unverstindlich erlebten Verhaltens und damit die Schaffung neuer
pidagogischer Handlungs- und Bedeutungsriume® (Hoffmann 2020, 246). Der
Erhalt der Dialogfihigkeit auch in Krisensituationen soll erméglicht und ein Bruch
in der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, wie er durch die derzeitigen
Kulturen, Strukturen und Praktiken im Umgang mit Konflikten und verstdren-
den Verhaltensweisen vielfach vollzogen wird, durch eine entsprechende Diagnos-
tik und inklusionsorientierte Unterstiitzung vermieden werden. Zentral erscheint,
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sich systematisch und mehrperspektivisch auf den Weg des Verstehenwollens zu
machen (Baumann, Bolz & Albers 2021, 31). Im Zentrum eines dialogischen Vor-
gehens stehen neben der Beriicksichtigung des aktuellen emotionalen Erlebens,
der Biografie und der Lebenswelt der Schiiler*innen auch eine methodisch-kont-
rollierte Selbstreflexion der Rolle und Person des Diagnostizierenden im Zentrum
(Eggert-Schmid Noerr, Finger-Trescher, Gstach & Katzenbach 2017).

Ausgehend von der in Kapitel 3 skizzierten Bewusstheit {iber die Begrenztheit
verhaltensbezogener (diagnostischer) Urteile wird es auch um die Selbsterkenntnis
gehen, welche Rolle vor allem auch die emotionalen Anteile der (Lehr-)Kraft in
auftretenden Konflikten spielen.

Unser iibergeordnetes Ziel ist es, einen Beitrag zur Gestaltung von Schule als ei-
nem emotional sicheren (Lebens-)Raum fiir Schiiler*innen und Lehrer*innen zu
leisten. Wir méchten die Akteur*innen aus Bildungspraxis, -politik und -adminis-
tration, der Zivilgesellschaft und Wissenschaft einladen, unsere in diesem Beitrag
sichtbar gewordenen Suchbewegungen mitzugestalten und gemeinsam Schule
neu zu denken. Mit diesem Ziel bauen wir aktuell das internationale ,Learning
Network for Emotional Safety in Education® auf und sind dafiir mit diversen
internationalen Netzwerkpartner*innen im Gesprich.

Diese Plattform fiir Austausch, Zusammenarbeit und Vernetzung soll eine nach-
haltige Weiterentwicklung der Praxis und des wissenschaftlichen Diskurses zum
Nutzen der Adressat*innen von Bildungsforschung — der Schiiler*innen und der
multiprofessionellen Schulteams — erméglichen und durch die gemeinsame Ar-
beit zu einer Harmonisierung zwischen der bestehenden schulischen Praxis im
Férderschwerpunkt ESE und den durch die UN-BRK formulierten inklusionspi-
dagogischen Anforderungen beitragen.
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Online-Praktika als Raum fiir den
Erwerb von Differenzfihigkeit seitens der
Lehramtsstudierenden

1 Hintergrund und Genese der Fragestellung

Bei der Bestrebung nach schulischer Inklusion, die der Kluft zwischen Schiiler*innen
aus privilegierten und benachteiligten Lebenslagen entgegenwirken will, wird in den
Prozess der Professionalisierung der Lehrenden viel Hoflnung gesetzt (vgl. Fraundor-
fer 2011). Was padagogische Professionalitit ausmacht, ldsst sich wiederum aus un-
terschiedlichen theoretischen Perspektiven bestimmen, die je nach Zugang struktu-
relle Aspekte des Bildungssystems, Merkmale der Lehrpersonen oder die Wirkung
und die Eingebundenheit des pidagogischen Handelns stirker in den Vordergrund
riicken. Eines der Konzepte, das sowohl die Systemperspektive als auch die indivi-
duelle Schwerpunktsetzung zu vereinen strebt, ist das EPIK-Modell (vgl. Schratz,
Schrittesser, Forthuber, Pahr, Paseka & Seel 2008; Schrittesser 2011). Dieses be-
trachtet die pidagogische Hinfithrung der Heranwachsenden zu Autonomie und
Miindigkeit als zentrales Bildungsziel und hebt Differenzfihigkeit als eine von fiinf
zentralen Dominen von Lehrer*innen-Professionalitit hervor. Sie ist relevant, wenn
es darum geht, unterschiedliche Bediirfnisse, Interessen und Voraussetzungen der
Schiiler*innen wahrzunehmen und diese pidagogisch produktiv zu nutzen, anstatt
sie zu nivellieren, zu ignorieren oder zu sanktionieren (vgl. Fraundorfer 2011).

,»Differenzfihigkeit® erfordert Wissen, wie man mit unterschiedlichen Lern-, Kommu-
nikations- und Integrationsschwierigkeiten umgeht und die Fihigkeit — wo sinnvoll und
notwendig — individualisierende und differenzierende Unterrichtsmafinahmen anzubie-
ten und selbstorganisierte Lernprozesse zu initiieren, die es ermdglichen, individuelle
Lernwege zu gehen oder inhaltliche Schwerpunkte zu setzen (Schratz et al. 2011, 134).

Wesentliche Voraussetzungen fiir den produktiven Umgang mit Unterschieden be-
stehen diesem Modell zufolge auch darin, Differenzen stehen lassen zu kénnen und
zu erkennen, wo eine zu starke Differenzierung mit Blick auf die Gruppe oder ein-
zelne Schiiler*innen eher kontraproduktiv ist. In diesem Sinne stellen die bewusste
Wahrnehmung und das Nachdenken tiber Differenzmerkmale, Normalititsvor-
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stellungen, Differenzverhiltnisse und den schulischen Umgang mit Heterogenitit
wichtige Momente im Prozess der pidagogischen Professionalisierung dar.

Einen der Lehr-Lern-Riume, der zur pidagogischen Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden beitragen und sie auf die zukiinftigen beruflichen Anforde-
rungen vorbereiten soll, stellt im Lehramtsstudium das Schulpraktikum dar (vgl.
Bach 2013). Aufgrund der Nihe des schulischen Unterrichts zu divergierenden
Lernprozessen und ungleichen sozialriumlichen Kontexten ist davon auszugehen,
dass Lehramtsstudierende im Rahmen von Schulpraktika neben anderem dazu
angeregt werden, sich mit verschiedenen Differenzaspekten auseinanderzusetzen.
Ein Blick auf die typischen schulpidagogischen und didaktischen Aufgaben in
Schulpraktika (vgl. Arnold, Hascher, Messner, Niggli, Patry & Rahm 2011 oder
Cohen, Hoz & Kaplan 2013) ldsst aber auch die Annahme zu, dass solche Ausein-
andersetzungen von der Lehrer*innen-Bildung nicht systematisch veranlasst oder
begleitet werden. Auch die Praktikumsforschung beschiftigt sich verhiltnismifSig
selten oder nur am Rande mit dem Erwerb von Differenzfihigkeit im Rahmen
von Schulpraktika (Ausnahmen finden sich bspw. bei Liegmann, Racherbdumer
& Do 2016 oder bei Konig, Darge, Klemenz & Seifert 2018). Die Studienergeb-
nisse diesbeziiglich zeigen, dass schulische Kontexte sehr unterschiedliche Bedin-
gungen aufweisen, ,um eine an verschiedenen Differenzmerkmalen orientierte
Handlungspraxis im Rahmen von Praxisphasen zu beobachten, zu reflektieren
und gegebenenfalls in Form von eigenen Unterrichtsversuchen umzusetzen®
(Liegmann et al. 2016, 197). Es ist davon auszugehen, dass insbesondere die Ent-
wicklung und Erprobung reflexiver Handlungsstrategien im Umgang mit Hetero-
genitit (z. B. individuelle Férderung) oft nicht in ausreichendem Ausmaf erfolgt,
da die Studierenden eine solche Praxis in den Praktikumsschulen hiufig nicht
vorfinden und aufgrund nicht vorhandener eigener Handlungsroutinen lediglich
die Praxis ihrer Betreuungslehrpersonen imitieren (ebd.).

Nun erlebte der Schul- und Hochschulraum im Zuge der COVID-19-Pandemie
eine abrupte Anderung seiner gewdhnlichen Unterrichtspraktiken. Da aufgrund
der pandemiebedingten SchulschlieSungen Schiiler*innen und/oder Lehramts-
studierende an vielen Orten nicht oder nur teilweise die Schulgebiude betreten
durften, wurden Schulunterricht und Schulpraktika vielerorts tiber mehrere Mo-
nate hinweg im Distance-Modus, teilweise iiber digitale Formate abgewickelt.!
Dadurch ergaben sich neue Formen von Ausschluss und Einbezichung der Ler-
nenden. Fiir die Lehramtsstudierenden wurden durch die erzwungenen Online-
Praktika verschiedene professionsrelevante Erfahrungen, die sie unter reguliren
Praktikumsbedingungen machen, verunméglicht oder durch neue Lerngelegen-

1 In einer Studie der Universitit Salzburg konnten in Abhingigkeit vom Schulstandort und Ampel-
phase vier unterschiedliche Formate identifiziert werden: ,synchroner Unterricht®, ,asynchroner
Unterricht®, ,,Videoschaltung ins Klassenzimmer* oder ,,Praktika ohne eigenen Unterricht/nur Auf-
gaben fiir die Betreuungslehrperson® (vgl. Ivanova et al., 2022).
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heiten ersetzt (vgl. Ivanova, Bach, Hagenauer, Carmignola, Hofmann & Martinek,

2022). Es ist davon auszugehen, dass Studierende in den verinderten Lehr-Lern-

Riumen im Rahmen der Online-Praktika neue Einblicke in Differenzaspekte

gewinnen konnten und neuartige Gelegenheiten zum Ausbau ihrer Differenz-

fahigkeit bekommen haben. Einsichten iiber den verinderten Praktikumsraum
und seine Auswirkungen auf die Professionalisierung der Studierenden kénnten
deshalb wertvolle Schlussfolgerungen fiir die Ausgestaltung von Praxisphasen in
der (inklusionsorientierten) Lehrer*innenbildung auch fiir die Zeit nach dem co-
ronabedingt ,,erzwungenen Distanzunterricht erlauben. Vor diesem Hintergrund
stellt sich als Erstes die Frage, welche Aspekte die Studierenden selbst in diesem

Zusammenhang als relevant identifizieren:

* Was zeichnet die studentische Wahrnehmung von Differenzaspekten im Rah-
men von Online-Praktika in der Krisenzeit der coronabedingten Schulschlie-
Bungen aus?

* Welche pidagogischen Handlungsnotwendigkeiten und Handlungsméglich-
keiten fiir den Umgang mit Heterogenitit konnten sie erkennen?

* Welche Praktikumsaspekte und -aufgaben im Kontext von Online-Praktika haben
sich fiir die bewusste Wahrnehmung von Differenzaspekten und die Reflexion von
pidagogischen Handlungsmaglichkeiten in ihren Augen als hilfreich erwiesen?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden offene schriftliche Befragungen von Stu-
dierenden tber ihre Lernerfahrungen unter den verinderten Praktikumsbedin-
gungen im Rahmen des ,erzwungenen® Fernunterrichts aus dem Wintersemester
2020/21 einer strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) unterzogen
(N =64). Die ausgewihlten Textpassagen iiber Lernerfahrungen im Rahmen der
Online-Praktika stammen von Bachelor-Studierenden fiir das Lehramt Sekundar-
stufe, die zum Erhebungszeitpunkt ihr zweites verpflichtendes Unterrichtsprak-
tikum an der Universitit Salzburg absolvierten. Die Auswertung erlaubt keine
reprisentativen Aussagen iiber die Entwicklung von Differenzfihigkeit seitens
der Lehramtsstudierenden, erméglicht aber Einblicke in die Online-Praktika als
Raum fiir Sensibilisierung fiir verschiedene Differenzaspekte und Sichtbarma-
chung von Maglichkeiten des schulischen Umgangs mit Heterogenitit.

Entlang der drei Fragestellungen soll in Folge nun ein kurzer Einblick in ausge-
wihlte Ergebnisse geboten werden. Zur Veranschaulichung einzelner Kategorien
werden ausgewihlte studentische Zitate herangezogen.

2 Wahrnehmung von Lerndifferenz und Bildungsungleichheit

In ihren Schilderungen von Lernerfahrungen im Rahmen von Online-Praktika
heben die befragten Studierenden verschiedene Eindriicke und Erkenntnisse in
Zusammenhang mit Fragen der Bildungsungleichheit oder Lerndifferenz hervor —
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unter anderem das Erkennen von lernrelevanten Unterschieden auf Seiten der
Schiiler*innen oder von unterrichtsrelevanten Schul- und Klassenspezifika oder
Einblicke in milieuspezifische Bildungsungleichheiten bzw. in unterschiedliche
hiusliche Lernbedingungen. Manche dieser Eindriicke und Erkenntnisse schei-
nen erst durch den Online-Unterricht oder die spezifischen Online-Formate (je-
denfalls in diesem Ausmaff) ermdglicht worden zu sein.

Ein wichtiger Aspekt in diesem Sinne sind Einblicke in unterschiedliche hiusliche
Lernbedingungen der Schiiler*innen, wie bspw. beengte Wohnverhilenisse, feh-
lende technische Ausstattungen, unzureichende Kontrolle und Lernunterstiitzung
seitens der Eltern. Bewusstsein iiber die Ungleichheit hiuslicher Lernbedingungen
ist auch fiir den Prisenzunterricht von Bedeutung, fiir den Distanzunterricht hat
sich aber noch viel dringender die Frage gestellt, ob die Lernenden die riumlichen
und technischen Méglichkeiten haben, um am Unterricht teilnehmen zu kénnen.

Die wichtigsten Lernerfahrungen waren, dass man im Online-Unterricht immer die per-
sonliche Situation und Umgebung der Kinder im Hinterkopf haben muss, denn diese
haben in dieser Form des Unterrichtens einen viel grofleren Einfluss als im Prisenzun-
terricht. (162w_bu_s)

Wihrend beim Prisenzunterricht die ungleichen hiuslichen Bedingungen meist
im Verborgenen bleiben, hat die Verlegung des Unterrichtes in die privaten
Wohnriume der Schiiler*innen den Studierenden Einblicke erlaubt, die sie ohne
die Online-Praktika nicht bekommen hitten.

Ein weiterer wichtiger Aspekt bezieht sich auf die Notwendigkeit der Einschit-
zung der Schiiler*innen-Kompetenzen als unentbehrliche Bedingung dafiir, ange-
messene Aufgaben fiir den Unterricht zu formulieren oder geeignete Materialien
auszuwihlen oder zu erstellen.

Ich habe gelernt, dass auch iiber das ,,Online-Format® vieles méglich ist. Allerdings habe
ich fiir mich persénlich gemerke, dass es wichtig wire, seine Schiiler*innen gut zu ken-
nen und zu wissen, was ihnen schwer oder leicht fillt. Dadurch, dass ich die Klasse nie
gesehen habe oder persénlich kennengelernt habe, fiel es mir anfangs schwer, geeignete
Materialien zu erstellen. (186w_gw_ip)

Méglicherweise gerade dadurch, dass die Lehramtsstudierenden in den Online-
Praktika nur eingeschrinkt Méglichkeit hatten, Informationen iiber die oder von
den Schiiler*innen zu erhalten, scheint sich ihr Bewusstsein iiber die Bedeutung
solcher Informationen erhsht zu haben.

Bei vielen studentischen Zitaten, die in Zusammenhang mit der Einschitzung
des Kompetenzniveaus der Schiiler*innen stehen, ist jedoch auch auffallend, dass
die Studierenden ,, Kompetenzniveau® als ein Merkmal der Klasse, der Jahrgangs-
stufe oder des Schultyps und nicht als ein individuelles Merkmal diskutieren. In
Zusammenhang mit Erfordernissen nach Individualisierung und Personalisierung
des Unterrichtes konnte dieser Aspekt aus inklusionspidagogischer Perspektive
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deshalb auch kritisch betrachtet werden. Andererseits wirkt es nicht iiberraschend,
dass sich Lehrpersonen bei der Planung und Gestaltung des Klassenunterrichtes
nicht auf einzelne Schiiler*innen, sondern auf die gesamte Klasse konzentrieren.
Dadurch wird jedenfalls sichtbar, dass Schulunterricht im Spannungsfeld zwi-
schen der Orientierung auf einzelne Schiiler*innen und der Orientierung auf die
gesamte Klasse erfolgt. Studierende, die im Rahmen des Online-Praktikums mit
der Betreuung von einzelnen Schiiler*innen oder von kleinen Lerngruppen be-
auftragt gewesen sind, neigen eher dazu, Kompetenzniveau auf Ebene einzelner
Lernender und nicht als Klassenmerkmal zu thematisieren.

3 Wahrnehmung von pidagogischen
Handlungsnotwendigkeiten und Handlungsméglichkeiten

Fiir die pidagogische Praxis ist die Wahrnehmung von Lerndifferenz und Bildungs-
ungleichheit nur dann von Relevanz, wenn sie mit Fragen nach den pidagogischen
Handlungsméglichkeiten einhergeht. Die befragten Studierenden thematisieren
eine Reihe pidagogischer Handlungsméglichkeiten, welche sie im Rahmen der
Online-Praktika als eine Lerngelegenheit fiir sich wahrgenommen haben, oder
Méglichkeiten, die sie durch die umgesetzten Online-Formate vermisst haben und
deshalb ein h6heres Bewusstsein tiber ihre Bedeutung erlangt haben.

Ein wichtiger Aspekt in diesem Zusammenhang bezieht sich auf die Erreichbar-
keit der Schiiler*innen. Auch im Prisenzunterricht stellt sich fiir die Lehrpersonen
die Frage, ob sie die Schiiler*innen erreichen, ob sie das Thema interessiert, ob sie
zuhéren und verstehen. Im Distanzunterricht hat sich diese Frage zunichst auf
einer grundlegenderen Ebene gestellt: Sind die Schiiler*innen am anderen Ende
der Leitung tiberhaupt korperlich anwesend? Erst wenn dies der Fall ist, stellt sich
die Frage, ob sie zuhoren, mitarbeiten, die Inhalte verstehen usw.

Eng verbunden mit der Frage der Erreichbarkeit der Lernenden steht die nach
der angemessenen Adaption des Unterrichtes, um die Schiiler*innen besser ein-
zubinden. Die befragten Studierenden berichten in diesem Zusammenhang, dass
sie sich im Online-Unterricht noch mehr tiberlegen mussten, wie sie Aufgaben
formulieren, wie sie sich ausdriicken und erkliren, wann sie den nichsten Arbeits-
schritt anleiten usw. Das durch den Online-Modus verursachte Fernbleiben der
nonverbalen Kommunikationssignale der Schiilerinnen scheint auf der Erfah-
rungsebene der Studierenden ihr Bewusstsein tiber die Bedeutung solcher Riick-
meldungen erhéht zu haben:

Ein erschwerender Faktor beim Unterrichten war, dass man die Schiiler*innen nicht
sehen bzw. wahrnehmen kann. Dadurch fallen die nonverbalen Kommunikationssignale
vollkommen weg. Deshalb fiel es mir viel schwerer einzuschitzen, ob das Thema jetzt
verstanden wurde oder allgemeine Verwirrung in der Klasse herrscht. (187w_d_f)
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Trotz oder eben durch die Online-Formate haben einige Studierende verschiedene
Annahmen iiber forderliche Lernmafinahmen fiir sich gefunden oder bestitigt
gesehen. Sie thematisieren diesbeziiglich vor allem die Notwendigkeit der Aki-
vierung der Schiiler*innen, Méglichkeiten, die Selbststindigkeit und Eigenver-
antwortung der Schiiler*innen zu fordern, die Unabdingbarkeit einer strukcurier-
ten Vorgehensweise, das Erfordernis nach Klarheit der Auftrige im Rahmen des
Online-Unterricht sowie die Dringlichkeit auf die persénlichen Bediirfnisse der
Schiiler*innen einzugehen, ihnen Wertschitzung zu signalisieren und individuelle
Unterstiitzung zu bieten.

4 Forderliche Praktikumsaspekte und Aufgaben

Riickblickend auf die umgesetzten Online-Praktika heben die befragten Studie-
renden einige Praktikumsaspekte und Aufgaben hervor, die ihnen geholfen ha-
ben, einen vertieften Einblick in das individuelle Lernen der Schiiler*innen zu
gewinnen und sie beim Lernen zu unterstiitzen. Eines dieser Aufgabenformate
ist die bereits oben geschilderte Einzelbetreuung von Lernenden. Korrekturarbeit
ist eine weitere Aufgabe, die den studentischen Berichten zufolge aufgrund des
Online-Modus erhtht Anwendung gefunden und ihnen geholfen hat, Einblick in
das Lernen der einzelnen Schiiler*innen zu gewinnen, besseren Bezug zur Klasse
herzustellen und eine Riickmeldung iiber die Angemessenheit und Sinnhaftigkeit
der eingesetzten Unterrichtsaufgaben zu erhalten.

... und so bekamen wir einen Eindruck, den wir in ,normalen® Zeiten moglicherweise
nicht bekommen hitten — wir durften Korrigieren ... (50w_gpb_e)

Auch wenn ich nicht persénlich mit ihnen in Kontakt gekommen bin, konnte ich doch
auch einen Bezug zur Klasse und den Lernenden herstellen. (205w_d_pp)

Eine weitere Aufgabe, mit der Lehramtsstudierende im Rahmen von Prisenzprak-
tika selten beauftragt werden, die sich aber in ihren Augen im Rahmen der On-
line-Praktika gut bewihrt hat, ist das Geben von Feedback an die Schiiler*innen.
Die Praktikant*innen, die iiber solche Erfahrungen berichten, schildern, dass sie
dadurch den Eindruck erhalten haben, intensiv mit Schiiler*innen in Kontakt zu
sein und einen unmittelbaren Einfluss auf ihr Lernen nehmen zu kénnen.

Das individuelle Feedback kommt beim Prisenzunterricht meistens zu kurz bzw. ist
kaum méglich. Hier hatte ich die Maglichkeit, den Kindern zu jeder Arbeitsaufgabe
ein individuelles Feedback zu geben, was zwar mehr Arbeitsaufwand fiir mich bedeutet
hat, jedoch kénnen, meiner Meinung nach, die Schiiler*innen mehr davon mitnehmen.

(87w_d_gpb)
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5 Fazit

Der vorliegende Beitrag setzte sich das Ziel, Online-Praktika als Raum fiir den
Erwerb von Differenzfihigkeit seitens der Lehramtsstudierenden zu erkunden.
Hinsichtlich der Wahrnehmung von Aspekten der Lerndifferenz und Bildungs-
ungleichheit sowie in Bezug auf die Hinwendung zu pidagogischen Handlungs-
notwendigkeiten und Handlungsméglichkeiten konnte festgestellt werden, dass
Online-Praktika, méglicherweise gerade durch die erschwerten Unterrichtsbedin-
gungen, das Potenzial haben, die Sensibilitit der Studierenden fiir unterschiedli-
che Differenzaspekte (bspw. ungleiche Lehrbedingungen und -voraussetzungen)
zu schirfen und ihre Aufmerksamkeit auf Handlungspraktiken im schulischen
Umgang mit Heterogenitit (bspw. in Bezug auf individuelle Férderung) zu len-
ken. Insbesondere Praktikumsaufgaben, bei denen die Studierenden einzelne
Lernende betreuen mussten oder mit Korrekturarbeiten und/oder Formulieren
von Feedback beauftragt waren, haben ihnen im Rahmen der Online-Praktika
Gelegenheit geboten, einen vertieften Einblick in das individuelle Lernen der
Schiiler*innen zu gewinnen und in Interaktion mit ihnen zu treten. Fiir die Ge-
staltung von Praxisphasen in der (inklusionsorientierten) Lehrer*innenbildung
empfiehlt es sich daher, auch fiir die Zeit nach dem coronabedingt ,.erzwungenen®
Distanzunterricht solche Aufgabenformate zu etablieren.
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Eltern als Bildungspartner*innen inklusiver
Schulen — Familienorientierte Zusammenarbeit
in Stadtvierteln in herausfordernder Lage

1 Elternrolle im Kontext inklusiver Schule

,Nicht nur die Aufgaben von Eltern sind zunehmend anspruchsvoller geworden,
sondern auch die Anforderungen an schulisches Lernen und die Schule als all-
gemeinbildende Institution® (Walper 2021, 343). Um der damit verbundenen
gewachsenen Komplexitit an Kompetenzentwicklung gerecht zu werden, ist eine
konstruktive, alltagsnahe Vernetzung verschiedener Akteur*innen im Sozialraum
erforderlich. Die Rolle von Eltern ist hierbei zentral, was nicht zuletzt durch die
Corona-Pandemie-bedingte Sichtbarkeit der ,Abhingigkeit von familialen Res-
sourcen® (Huebener, Schmitz, Spiess & Zinn 2021, 182) und der damit verbun-
denen Verstirkung von Bildungsungleichheiten zwischen Schiiler*innen (ebd.)
deutlich hervorgetreten ist.

Besonders in Stadtteilen in herausfordernder Lage gibt es jedoch hiufig Eltern,
die ,mit ihren Angsten und Sorgen nicht ausreichend wahrgenommen [werden]“
(Paseka & Killus 2021, 180) sodass kaum Austausch und Kommunikation zwi-
schen Schule und Eltern stattfindet. Das wirft die grundlegende Frage auf, ob und
inwiefern ,Eltern als Ressource im Inklusionsprozess® (Blatter, Schriber, Wolfis-
berg & Kaba 2022, o.S.) wertgeschitzt und damit zusammenhingend auch (mit
Kooperationsangeboten) adressiert werden.

Blickt man auf die Rahmenbedingungen des ,Elternseins’, ist einerseits sowohl
eine zunehmende Diversitit von Familien (BMFSF] 2021) zu konstatieren — struk-
turell und soziokulturell (Walper 2021) — als auch andererseits die nach wie vor
bestehende Benachteiligung von Familien mit ,niedrigem Sozialstatus® (ebd.).
Das bedingt auch, dass ,ressourcenirmere Eltern® (ebd., 339) sich einer kausalen
Negativ-Spirale gegeniibersehen: Sie werden weniger als Ressource erkannt und
damit wenig(er) aktiv einbezogen in schulische (Entwicklungs-)Prozesse. Gleich-
zeitig haben sie auch selbst weniger Ressourcen, um sich (eigen)aktiv einzubrin-
gen. Diese Problematik spitzt sich gerade in Stadtvierteln in herausfordernder
Lage nochmals zu, da die Wahrnehmung von Schiiler*innen und Eltern in diesen
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Riumen eher problemorientiert als anerkennend und wertschitzend ist (vgl. ex-
empl. Folker & Hertel 2015). Zudem kommt gerade hier hiufiger keine Koope-
ration zwischen Schule und Eltern zustande (vgl. Eiden 2021).

Im Sinne einer Anerkennung der grundsitzlichen ,sozialen Situiertheit von Erfah-
rungen, Entscheidungen und Handlungen® (Hackbarth 2022, 0.S.; Herv.d. A.)
im Kontext schulischer Inklusion bleibt es jedoch unverzichtbar, Eltern als Res-
source — oder gar als Partner*innen — wahrzunehmen und Wege fiir eine verzrau-
ensvolle Kooperation zwischen Schule und Eltern zu finden. Wir méchten im Fol-
genden anhand von zwei nationalen Schulbeispielen in herausfordernder Lage
Ansitze wertschitzender Elternkooperation aufzeigen und reflexiv einordnen.

2 Projekt InSide

Das Forschungsprojekt , Inklusion im Sozialraum — Partizipative kinderrechtsba-
sierte Schulentwicklung durch Schiiler*innenaktive Forschung (InSide)! verfolgt
das iibergreifende Ziel, die Gelingensbedingungen inklusiver Schule mit expliziter
Sozialraumorientierung am Beispiel eines Stadtteils in herausfordernder Lage zu
untersuchen und die Erkenntnisse in Form von allgemeinen Handlungsempfeh-
lungen aufzubereiten. Dieser Beitrag konzentriert sich auf empirisches Material®
aus zwei Fallstudien, in denen Expert*inneninterviews mit schulischen und au-
Berschulischen Akteur*innen in Stadtvierteln in herausfordernder Lage gefiihrt
wurden: das Projekt ,,INFamilie® (Grundschule Kleine Kielstrafle, Dortmund)
und die , Elternmentor*innen (Schule an der Burgweide — Grundschule, Ham-
burg). Bei letzterem waren im Gegensatz zum ersten Projeke auch Eltern als
Gesprichspartner*innen anwesend.

3 Eltern als Bildungspartner*innen

3.1 INFamilie

Eine Reihe sozialraumorientierter Ansitze, um Eltern dauerhaft als Partner*innen
fur Bildungsprozesse zu gewinnen, sind im Kontext des Projekts INFamilie® in
Dortmund zu beobachten. Ziel dieser lokalen Bildungskooperationen ist es, ,an-
gemessene Startchancen in Schule und Beruf zu erméglichen und méglichst frith
passgenaue, unterstiitzende Angebote bis hin zu Priventionsketten anzubieten®
(Das Deutsche Schulportal 2022). Einer der Griindungsakteure der aus iiber
60 Akteur*innen bestehenden Initiative ist die Grundschule Kleine KielstrafSe in der

1 www.inside-projekt.de
2 Die transkribierten Daten wurden mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz 2014) ausgewertet.
3 Mehr Informationen: infamilie.dortmund.de
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Dortmunder Nordstadt. Der die Schule umgebende Raum zihlt zu den sozialrium-
lich am stirksten benachteiligten Gebieten der Stadt.

Die Partner*innenschaft mit Eltern wird hier bereits sehr frith gekniipft: Nach
Geburt besuchen Mitarbeiter*innen des Familienbiiros die Familien, um Infor-
mationen iiber das Bildungssystem, aber auch alltagsbezogene Hilfen (Sprachkur-
se mit Kinderbetreuung, Sozialkauthaus etc.) in einem Gesprich zu tibermitteln.
Um Barrieren zu reduzieren, finden Angebote dabei in Riumen statt, die die El-
tern kennen — z. B. dem Schulhaus.

Auf Initiative der Schule hin wurden sogenannte ,,Kinderstuben im Stadtteil ein-
gerichtet, die inzwischen als Modell auch in andere Stadtteile iibernommen wur-
den (vgl. exempl. Méller-Dreischer 2019). Vier Tagesmiitter wurden in der Nihe
zur Schule in einer Wohnung untergebracht, um dort Kinder aus der unmittelba-
ren Nachbarschaft aufzunehmen und so eine qualitativ hochwertige pidagogische
Begleitung in der Nihe der Eltern zu leisten.

Diese Institution ist gedacht als erstes Glied einer ,Bildungskette®, die zum Ziel
hat, die Unterstiitzungsbedarfe der Kinder méglichst frith zu lokalisieren und ent-
sprechende Angebote in geographischer Nihe der Familien zu entwickeln. Gerade
in Stadtvierteln in herausfordernder Lage ist eine im Vergleich geringere Mobilitit
festzustellen (vgl. Friedrichs & Triemer 2009, 8ff.), weswegen eine Unterstiiczung
in unmittelbarer Nachbarschaft erfolgen muss, wenn sie erfolgversprechend sein
soll. Diesem Prinzip folgend existiert mit der ,Erdminnchen-Gruppe® in den
Riumen der Schule ein vorschulisches Sprachférderungsangebot, das die Kinder
zwei Jahre vor Schuleintritt ,in ein Sprachbad® (SM1)* tauchen soll. Verbind-
lich ist dabei ein Elterngesprichskreis, bei dem ein Elternteil einmal pro Woche
erscheinen muss. Dort werden lockere Gespriche gefiihrt, iiber Bildungsfragen
informiert, aber auch dariiber hinaus beraten. Im Vorfeld der Einschulung erfolgt
ein 20-miniitiges Gesprich zwischen Eltern und Schulleitung. Dort werden die
Eltern fiir die Schulzeit

sunwiderstehlich zum [schulischen] Elterngesprichskreis ein[geladen], der einmal im
Monat [...] stattfindet. Da geht es um Themen, wie welche Angste und Sorgen habe
ich selber, weil viele [der] Eltern haben wenige bis gar keine bis schlechte eigene Schul-
erfahrungen gemacht. [...] Das Schulsystem ist ginzlich anders, als das, was sie eventuell
kennengelernt haben. [...].“ (SM1)

In Elternbriefen werden Unterstiitzungsmoglichkeiten im Stadtteil skizziert. Das
tradierte Konzept der Elternsprechtage wurde grundlegend tiberarbeitet. Es geht
nicht darum, die Eltern zu informieren, sondern diese als primire Bezugsperso-
nen der Kinder ernst zu nehmen und dabei zu fragen: ,,Was ist [hnen besonders
wichtig, was wir tiber Thr Kind wissen sollten? Mit diesem Perspektivwechsel ist
die Einnahme eines positiven Blicks auf Kind und Eltern verbunden. In einer

4 Die Angaben bezichen sich auf Interviewtranskripte.
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Erzichungsvereinbarung wird unterstiitzend schriftlich fixiert, welche Aufgaben
Eltern und welche Schule iibernehmen.

Ein weiteres niedrigschwelliges Kontaktangebot ist das Elterncafé der Schule, in
dem Einzelfallberatung, Qualifizierungsangebote und phasenweise Kontakte zu
Lehrkriften zu finden sind.

Generell verfolgt die Schule in der Unterstiitzung der Kinder und ihrer Familie
einen Ansatz, bei dem sie versucht, Liicken in der Versorgung und Unterstiiczung
im Quartier zu lokalisieren und diese mit sozialraumbezogenen ,,Briickenprojek-
ten” in- oder auflerhalb der Schule zu fiillen. Die Schwierigkeit besteht hier selbst-
redend darin, entsprechende Ressourcen zu akquirieren.

Die Schulakteur*innen versuchen Eltern — so wie sie sind — als Partner*innen im
Bildungs- und Erziehungsprozess der Kinder zu gewinnen, um so schlussendlich
gemeinsam die Bildungschancen aller zu erhshen: ,Die Einbindung der Miitter
und Viter unterstiitzt die Forderung der Kinder, etleichtert es aber auch den El-
tern, in Deutschland anzukommen® (Das Deutsche Schulportal 2022).

3.2 Elternmentor*innen

Auch an der Schule an der Burgweide in Hamburg wurden gemeinsam mit Eltern
Strukturen, Kulturen und Praktiken entwickelt, welche die Lebenswelt(en) der
Eltern einbeziehen sollen. So kommen neben einem Elterncafé und dem Elternrat
auch sogenannte Elternmentor*innen zum Einsatz (Burgweide o.].), die im Rah-
men des ESF-geforderten Projektes ,,Schulmentoren — Hand in Hand fiir starke
Schulen® (Schulmentoren 2015) mit dem Ziel ausgebildet wurden, Eltern in he-
rausfordernden Lebenslagen stirker in die Kooperation einzubezichen und ihnen
konkrete Unterstiitzungsmafinahmen anzubieten.

Der umliegende Ortsteil ist von vielfiltigen Lebenswelten geprigt: Sowohl Fami-
lien in sozial schwachen als auch in vermégenderen Umstinden leben hier, sodass
eine sehr heterogene Gesamtsituation entsteht. Die Schule hat sich dieser Situation
gestellt und sich systematisch dem Aufbau einer gelingenden Elternkooperation
gewidmet. Unter der Frage ,,Wie verbindet man die zwei Welten miteinander?“
wurden konkrete Praktiken entwickelt, die Eltern als Bildungspartner*innen einbe-
ziehen sollen. Dabei wurde auch eine ,Kultur [entwickelt], die Eltern, die hier ar-
beiten [, als] Teil vom Kollegium® betrachtet (SM2). Und es wurde reflektiert: ,, Was
bedeutet denn bildungsfernes Elternhaus, warum ist das Elternhaus bildungsfern,
wie kommt es dazu, wie viele Chancen haben die Eltern hier eigentlich im Stadt-
teil“ (SM2)? Kooperation mit Eltern versteht sich dabei weniger als hierarchisches
Gefiige, in dem es um Verpflichtungen und Informationsweitergabe geht. Viel-
mehr wird sie im Sinne einer inklusionsorientierten Zusammenarbeit verstanden,
die Eltern in die schulische ,Beziechungs- und Kommunikationskultur® (Werning
& Avci-Werning, o. J.: 0. S.) einbezieht. Eine zentrale Rolle kommt dabei den
Elternmentor*innen zu, die von einer Vertreterin wie folgt beschrieben werden:
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»Das sind Ehrenamtliche, die halt ne kleine Aufwandsentschidigung bekommen und
verschiedene Projekte an der Schule begleiten kénnen. Wie zum Beispiel Elterncafé,
Elternberatung und die lernen dann diesen Begleiter [...] ,Schule in Deutschland ver-
stehen®. [...] In verschiedenen Modulen kénnen sie Eltern berichten, was ist wichtig,

woran miissen Eltern denken [so ganz niedrigschwellige Sachen, wie funktioniert das
Schulsystem].“ (SM2)

Sie schlagen damit eine Briicke zwischen Schule und Eltern, die auf einen sensib-
len Umgang mit der Lebenswelt der Familien ausgerichtet ist. Eltern, denen bis-
her der Einblick in die Institutionslogik und die Strukturen der Schule verborgen
geblieben ist, erhalten so konkrete Unterstiitzungsmoglichkeiten. Dies sind nied-
rigschwellige Beratungsangebote (z. B. im Rahmen eines Elterncafés), Unterstiit-
zung bei Antragsstellungen, Sprachiibersetzungen bei wichtigen (Entwicklungs-)
Gesprichen oder Fortbildungen. Die Schulleitung betont: ,,Das Entscheidende ist
das Wort Vertrauen. Und da haben wir das Riesengliick als Schule, dass wir en-
gagierte Eltern haben, die das aufbauen® (SM3). Die Elternmentor*innen werden
dabei auch von der Schulleitung als vermittelnde Instanz gesehen, die gleichzeitig
die Leitung entlastet, aber den Eltern die Méglichkeit gibt, sich Schule als Insti-
tution (angstfrei und) niedrigschwellig anzunihern, sodass ,,Schule auch nichr als
komischer Ort angesehen wird“ (SM3). Die Elternmentor*innen verstehen sich
dabei als ,Ansprechpartner*innen® und Netzwerkende zugleich, denen es auch
darum geht, die ,,Kultur® der Eltern zu verstehen (SM2). Netzwerkbildung findet
dabei auf verschiedenen Ebenen statt:

* Als Vertretung der Eltern in Gruppen/Gremien nach auflen, um ,miteinander

im Stadtteil prisenter” zu sein (SM2),
* und teils, um Schiiler*innen zusammenzubringen, z.B. indem Kontakte zwi-
schen Eltern hergestellt werden’.

Fortbildungsangebote® werden auf die Lebenswelten der Eltern abgestimme. So
finden beispielsweise Veranstaltungen bewusst innerhalb der Schule statt, da die
Mobilitit der Eltern (z.B. familienbedingt) im Ortsteil stark eingeschrinke ist.
Solche Angebote finden nicht nur statt, um Wissen (z. B. iiber Schule) zu vermit-
teln, sondern auch, um es Eltern zu erméglichen, ihre eigenen Kinder in ihrem
Lernweg zu unterstiitzen.

Dem von El-Mafalani (2020) beschriebenen Phinomen der Distanzierung durch
Bildungsaufstieg (der Schiiler*innen) wird somit durch eine habitussensible El-
ternkooperation versucht entgegenzuwirken.

5 Hierzu wurde das Beispiel beschrieben, dass einige Eltern aus sozial schwachen Familien
Mitschiiler*innen aus Scham ungern zu sich einladen und die Elternmentor*innen hier vermitteln
(vgl. SM2).

6 z.B. Deutschkurse, Fortbildungen zu digitalen Lernformaten oder Lese- und Schreibkurse (fiir An-
alphabeten) oder Angebote, um schulische Abschliisse nachzuholen (Elternschule) und Ausbildun-
gen anzustreben, ,wenn man es sich zutraut (SM2).
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4 Fazit: Reflexion von Elternkooperation in herausfordernden
sozialriumlichen Lagen

Im Kontext der Diskussion um ,Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitit®
(Paseka & Killus 2021, 172) werden nach wie vor primir Lehrer*innen oder
schulinterne Akteur*innen adressiert und fokussiert. Elrerliche Kompetenzen
werden hier u.U. bislang noch zu wenig erkannt und als Ressource genutzt.
Dabei nehmen Entwicklungen in der Kooperationsgestaltung, die die Passung
zwischen Gestaltungsprozessen und Kontextbedingungen an Schulen in her-
ausfordernden Lagen fokussieren, ,zum Ausgangspunkt, dass Wahrnehmungen,
Deutungen und Strategien differenten, milieuspezifischen Normalititsannah-
men, Ressourcen und Potenzialen unterliegen® (Eiden 2021, 316). Im Rahmen
der Auseinandersetzung mit dem Kontextgefiige von Schulen in herausfordern-
der Lage werden Eltern jedoch hiufig eher als ,,Problem® oder ,,Herausforderung*
identifiziert (vgl. exempl. Racherbdumer & van Ackeren 2015, 204). Die zwei
skizzierten Beispiele zeigen, dass Eltern auch in solchen Riumen als Ressour-
ce gesehen und adressiert werden kénnen (vgl. Muijs, Chapman, Stoll & Russ
2004). Im Hinblick auf diese Beispiele bleibt Folgendes kritisch anzumerken: Im
Projekt INFamilie ist die Umsetzung an einen hohen Ressourcenaufwand gekop-
pelt, der auf Dauer gerade Lehrkrifte herausfordern kann. Unklar bleibt auch,
wie stark die Verbindlichkeit der Kooperation mit den Eltern punktuell von die-
sen moglicherweise auch als bevormundend bzw. fremdbestimmend empfunden
wird. Der Ansatz, Eltern vor Ort zu unterstiitzen, erscheint logisch, doch wird
damit die Erschliefung des erweiterten Sozialraums méglicherweise behindert.
Bei den Basler Elternmentor*innen ist hingegen die langfristige Zuverlissigkeit
des Projekts ungewiss. Sobald die Finanzierung fillt, scheint keine Kooperation
mehr gesichert zu sein, gerade da anscheinend keine schulstrukeurellen Verinde-
rungen vorgenommen werden.

Alle differenten und divergenten Elternsituationen anzuerkennen und anzuru-
fen, sollte ein Grundanspruch schulischer Inklusion sein, denn Eltern kénnen
mit ihren unterschiedlichen Perspektiven ein wichtiger Motor fiir die Etablie-
rung von Heterogenitiitssensibilitit sein (vgl. Paseka & Killus 2021). Schlussend-
lich ist trotz der aufgezeigten Handlungsperspektiven darauf hinzuweisen, dass
selbst vermeintlich ,funktionierende® Adressierungsstrategien und Unterstiit-
zungssysteme, welche die personlichen Herkunfts- und Lebenskontexte beriick-
sichtigen, immer wieder neu auf ihre Passung zum Kontext zu reflektieren und
zu verindern sind.
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Handlungsspielriume und Rollen von Eltern in
der Begabungs- und Leistungsforderung

1 Einleitung

Der Beitrag erkundet die Handlungsspielriume von Eltern in der Begabungs-
und Leistungsforderung und beleuchtet diese hinsichtlich ihrer machtbezogenen
Verstrickungen. In diesem Zusammenhang wird nach falliibergreifenden Rollen
gefragt, die Eltern im Kontext von Begabungs- und Leistungsférderung spielen
(vgl. Goffman 2021), und danach, wie sie sich mit den angenommenen Rollen im
»~Machtraum® Begabungsforderung bewegen. Die dargestellten Ergebnisse stam-
men aus einer sich im Abschluss befindenden Studie mit wissenssoziologischem
(vgl. Knoblauch 2014) und machtkritischem Zuschnitt (vgl. Bourdieu 2000; Fou-
cault 2005) beziiglich der handlungsleitenden Orientierungen von Eltern. Die
Erforschung ebenjener Elternperspektiven begriindet sich in der Relevanz von
Eltern fiir den (schulischen) Bildungsverlauf ihrer Kinder (vgl. Helsper, Kramer &
Tiersch 2014). Die Studie ist an das Forschungsprojeke ,,Leistung macht Schule®
(,LemaS“ 2018-2023) angegliedert, in dem am Projektstandort Paderborn die
Perspektiven (auf8er-)schulischer Akteur*innen beforscht werden, um differenz-
sensible Riume der Schulentwicklungsberatung gestalten zu kénnen (vgl. Kaiser,
Friedberger, Horst, Schwermann & Seitz 2022; Friedberger, Kaiser, Kottmann &
Schwermann 2023, i.D.).

2 Relevanz

Auf bildungspolitischer Ebene erfolgte eine entscheidende Relevanzsetzung des
Themenfeldes auf nationaler Ebene durch den KMK-Beschluss zur Férderung leis-
tungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler
(2016), infolgedessen die linderiibergreifende Initiative ,Leistung macht Schule®
gegriindet wurde. Die Initiative iiberschneidet sich zeitlich mit den Rezeptions-
dynamiken um die internationale Inklusions-Agenda, u.a. getragen durch die
UN-Behindertenrechtskonvention (vgl. United Nations 2006). Auf Diskursebene
bewegt sich die Studie zwischen den Aspekten der Talententfaltung (vgl. Zieg-
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ler & Stern 2021), der Inklusion (vgl. Pfahl & Seitz 2014; Seitz, Pfahl, Lassek,
Rastede & Steinhaus 2016; Steenbuck, Quitmann & Esser 2011) und der Bil-
dungsgerechtigkeit (vgl. Gomolla & Radtke 200;, Horvath 2021; Stamm 2014,
2019), wobei sich die Diskursfelder z. T. iiberlagern oder sich im Widerstreit um
die Aushandlung von Begabungs- und Leistungsforderung befinden.

Ausgehend von der Tatsache, dass Kinder und Jugendliche, die aus weniger be-
giinstigten Familien stammen, in Mafinahmen zur Begabungs- und Leistungs-
forderung weitestgehend unterreprisentiert sind (vgl. Seitz et al. 2016), miissen
sich der Diskurs und die Praktiken um Begabungs- und Leistungsférderung mit
dem Vorwurf auseinandersetzen, zur Reproduktion von Bildungsungleichheit
beizutragen (vgl. Horvath 2021). Im Feld der Begabungsférderung scheint sich
damit zuzuspitzen, was allgemein im Kontext von Bildungsungleichheit mehr-
fach gezeigt wurde, nimlich eine besonders enge Korrelation zwischen dem so-
zio-konomischen Kapital und dem Bildungserfolg von Kindern im deutschen
Bildungssystem (vgl. Sedmak & Kapferer 2021; Riefling & Koop 2018). Unter
Riickgriff auf soziologische Erklirungsansitze werden diesbeziiglich vor allem Pas-
sungsprobleme zwischen dem institutionellen Habitus der Schule und dem fami-
lidgren Habitus von Schiiler*innen als ausschlaggebend betrachtet (vgl. Bourdieu
1979; Helsper et al. 2014), die mit den Erwartungen von Schule an Entwiirfe
von Elternschaft sowie deren Auf- und Abwertung zusammenhingen. Auch se-
kundire Herkunfiseffekte in Bezug auf bildungsbezogene Aspirationen und Ent-
scheidungen von Eltern (vgl. Kottmann 2022), die es Kindern und Jugendlichen
aus Familien mit geringem Kapital zu erschweren scheinen, als ,,(hoch-)begabte®
Schiiler*innen wahrgenommen zu werden, werden in diesem Kontext relevant ge-
macht. Ungeachtet der hier deutlich werdenden zentralen Bedeutung von Eltern
fiir den Bildungsverlauf ihrer Kinder wurden sie bislang jedoch nur unzureichend
als heterogene Gruppe von Seiten der Schule adressiert (vgl. Betz 2015; Seitz et
al. 2016) und als handelnde Akteur*innen in der Begabungs- und Leistungsforde-
rung wahrgenommen (vgl. Schwermann & Seitz 2023, i. D.).

Fiir die nihere Bearbeitung auf einer konzeptionellen Ebene ist dabei zu bedenken,
dass zum Begabungsbegriff keine einheitliche Definition vorliegt (vgl. Rost 2009)
und dieser, bei gleichzeitiger Wirkmichtigkeit als Differenzmarker in der Praxis,
insofern ein vieldeutiges Konstruke darstellt, das aufs Engste mit dem Leistungs-
begriff verflochten ist (vgl. Wollersheim 2021). Davon ausgehend, dass alle Kinder
und Jugendlichen (sowie Erwachsenen) iiber ihnen eigene Potenziale und in diesem
Sinne verstandene Begabungen verfiigen (vgl. Seitz et al. 2016), erdflnet sich die
Frage nach einer inklusiven und differenzsensiblen Begabungs- und Leistungsfor-
derung, die Riume, in denen Begabungs- und Leistungsforderung als exklusive Er-
fahrungsraume fiir vermeintlich ,,(hoch-)begabte® und fiir als ,besonders leistungs-
fahig" angesehene Kinder und Jugendliche stattfindet, kritisch hinterfragt und die
Macharten ebenjener Riume auf ihre Durchlissigkeit und Funktion hin iiberpriift.

doi.org/10.35468/5993-35



Rollen von Eltern in der Begabungs- und Leistungsférderung

3 Anlage und Ziel der Studie

Die Studie zielt auf Erkenntnisse zu iibergeordneten handlungsleitenden Orien-
tierungen im Umgang mit Begabung und Leistung sowie zur praktischen Aus-
formung des Diskurses um Begabungs- und Leistungsférderung. Fiir den vor-
liegenden Beitrag erweisen sich in erster Linie folgende Teilfragen als relevant:
Welche Vorstellungen von Normalitit und Differenz gehen mit der Zuschreibung von
»Begabung und ,,(Hoch-)Leistung“ einher? Welche Rolle spielen Eltern? (in Anleh-
nung an Goffman 2021). Durch das entworfene Studiendesign wird ein differenz-
sensibler und machtkritischer Blick auf die praktische Ausformung des Diskurses
um Begabungs- und Leistungsférderung gelegt, der danach fragt, wie in der Pra-
xis die Label ,begabt” und ,leistend” zugewiesen werden und wie sich Eltern als
Akteur*innen im Handlungsspielraum der Begabungs- und Leistungsforderung
bewegen. Allgemein ist die Studie der rekonstruktiv-qualitativen Sozialforschung
zuzuordnen (vgl. Doring & Bortz 2016). Methodologisch wird die Praxeologische
Wissenssoziologie (vgl. Bohnsack 2017) fiir die Entwicklung des Studiendesigns
herangezogen. Vor diesem Hintergrund wurden zwanzig narrative Einzelinter-
views (vgl. Nohl 2017) mit Eltern von Schiiler*innen aus Grundschulen und Se-
kundarschulen (unterschiedliche Schulformen) in Nordrhein-Westfalen gefiihrt,
die an dem Projekt ,LemaS* teilnehmen. Die theoretische Sittigung wurde nach
n =10 Fillen erreicht. Bei der Interpretation mit der Dokumentarischen Methode
(vgl. Bohnsack 2017, Nohl 2017) bildet ein narratives Einzelinterview mit jeweils
einer Mutter oder einem Vater als Interviewpartner*in einen zu interpretierenden
Fall. Ankniipfend an das oben ausgefithrte Begabungsverstindnis setzt sich das
Sample aus einer méglichst diversen Gruppe von Eltern zusammen, bei denen das
eigene Kind nicht zwangsliufig als ,,(hoch-)begabt” gelabelt sein musste, um eine
Teilnahme an den Interviews zu erméglichen.

4 Typisierungsmomente

Die vorgenommenen Rekonstruktionen verweisen auf eine Typologie entlang von
drei Typiken der Begabungs- und Leistungsverstindnisse von Eltern. Allen Typi-
ken ist dabei im Sinne der Basistypik gemeinsam, dass sie sich am Wohlbefinden
des eigenen Kindes orientieren. Die erste Typik zeichnet sich hierbei durch eine
Differenzsetzung zwischen ,,normalen® und abweichenden Schiiler*innen aus, die
sich hierarchisch entlang ihrer gezeigten Leistung anordnen, mit dem Ziel, ho-
mogene Gruppen zu konstruieren. Kinder werden anhand ihrer vermeintdichen
Intelligenz und damit verbundener Leistung normalisiert oder der der Typik inhi-
renten Logik entsprechend nach oben (Forderbedarf) oder unten (Férderbedarf)
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,besondert“, indem sie von scheinbar ,,normalen® Kindern unterschieden werden,
so wie es am Beispiel von Herrn Main ersichtlich wird:

»Bei uns ist das Thema Leistungsforderung relativ wenig prisent im Schulalltag, weil wir
ein normales Kind haben, bei dem [...] weder ein gesteigerter Férderbedarf vorhanden
ist noch irgendwo jetzt bisher das Thema der besonderen Begabungsforderung ein The-
ma war.“ (Herr Main, Z. 7-10)

Die zweite Typik versucht demgegeniiber, Differenzen, die durch Begabungs- und
Leistungszuschreibungen zugewiesen werden, unter der Primisse der Teilhabe al-
ler Kinder und Jugendlichen an Bildung sowie an der Schulgemeinschaft, in ein
gemeinsames Miteinander zu iiberfithren, sowieVerbesonderung einen negativen
Gegenhorizont bildet. Allen Fillen der zweiten Typik ist gemeinsam, dass sie sich
auf gesellschaftliche Teilhabe sowie soziale Eingebundenheit fokussieren, wie auch
im Fall von Frau Neckar:

»Madita hat teilweise Kinder in ihrer Klasse, die zwei-, dreimal pro Woche zusitzlich
zum Nachhilfeunterricht gehen, die zwei verschiedene Sportarten haben, am besten
noch ein Musikinstrument und dann sieht man hinten rum, wie das Verhalten dieser
Kinder ist. Also, dass sie vorne rum bei den Erwachsenen schon als Musterschiiler und
als besonders begabt gelten und hinten rum merkt man eigentlich, wie ungliicklich sie

sind.“ (Frau Neckar, Z. 143-152)

Die dritte Typik stellt das Kind als Individuum in den Fokus und verweist auf
die Einzigartigkeit des eigenen Kindes oder der eigenen Kinder. Diese Typik hebt
die Singularitit des Kindes hervor, in deren Folge es sich aus den Differenzzu-
schreibungen ,normal” und ,besonders“ herauslést. Das eigene Kind kann durch
den sozialen Vergleich nicht verortet werden, so wie bei den Typiken I und II.
Vielmehr wird das eigene Kind als singulir wahrgenommen, sodass die individu-
elle Bezugsnorm prioritir herangezogen werden muss. Dies 15st eine anhaltende
Handlungsunsicherheit in Bezug auf das Wohlbefinden des Kindes einerseits und
andererseits auf die Rolle als Elternteil aus. Um dieser Unsicherheit zu begegnen,
wird eine Praktik entwickelt, bei der sich der Elternteil am Kind orientiert und
durch das Kind iiber das Kind lernt, wie dies bei Frau Mosel der Fall ist:

»Das sind ja sehr unterschiedliche Ansitze der einzelnen Kinder, wie sie mit diesen He-
rausforderungen umgehen. [...] Das sicht man eher ein bisschen im Nachgang, wenn
man das eben im Riickblick auch so sehen kann, wie sich das entwickelt hat. Das ist fiir
mich der (kurzes Auflachen) interfamilidre Lehrgang (kurzes Auflachen).” (Frau Mosel,
Z. 489-496.)

Gleichzeitig ist bei der dritten Typik ein Erstaunen iiber die Individualitit des
Kindes festzuhalten, das bei einem Fall einen Kipppunkt zwischen Typik IIT und
Typik I bildet, sodass eine Mischform zwischen den beiden genannten Typiken
entsteht.
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5 Konstitution von Rollen und Praktiken

Insgesamt verweist die Studie auf drei Typiken und ihre jeweiligen Orientierun-
gen, die den Eltern je eigene Handlungsspielriume und Rollen in der Begabungs-
und Leistungsférderung eréffnen. So zeichnet sich die Rolle von Eltern der ersten
Typik durch das Beschiitzen ihrer Kinder vor vermeintlich anderen Kindern aus,
was Eltern der zweiten Typik durch die Betonung eines gemeinsamen Miteinan-
ders von ,,normalen® und ,besonderen” Kindern durch dekonstruierende Strate-
gien zu unterlaufen versuchen. Unabhingig von den beiden ersten Typiken, die
die eigenen Kinder im sozialen Vergleich zu anderen Kindern beschreiben, jedoch
zu unterschiedlichen Konklusionen kommen, eréffnet die (re-)konstruierte Ein-
zigartigkeit der Kinder der dritten Typik den jeweiligen Eltern die Méglichkeit,
ihre Handlungen ganz auf das Kind sowie im Widerstreit zu Differenzkategorien
und in der Anerkennung des einzelnen Kindes zu entwickeln.

Die Rolle der Eltern konstituiert sich zusammenfassend (je nach Typik) anhand
von zwei Entscheidungsstufen. Im ersten Schritt werden ,normale” und ,beson-
dere” Kinder konstruiert. Typik IIT verweigert sich dieser Entscheidung und ent-
wickelt entsprechende singularisierende Praktiken, da sich das eigene Kind jedem
Vergleich zu entziehen scheint. Im zweiten Schritt, den Typik I und II gehen, er-
folgt eine Hierarchisierung der konstruierten Gruppen. Eltern der Typik I verwen-
den differenzierende Praktiken, um die Homogenitit der konstruierten Gruppen
zu erhalten. Typik II versucht wiederum die Hierarchisierung zu dekonstruieren
und erkennt die Verschiedenheit der Gruppen an, bei gleichzeitiger Konzentrati-
on auf soziale Eingebundenheit. Die Rollen der Typiken I und II kénnen somit als
Gegenspieler interpretiert werden, deren Praktiken sich gegeniiberstehen, wobei
die segregierenden Praktiken der ersten Typik an entsprechendes Kapital gebun-
den sind und die Praktiken der Typik II u.a. als Resilienzstrategien interpretiert
werden kénnen, da sie kein oder wenig finanzielles Kapital voraussetzen. Typik
III entzieht sich dem Spannungsfeld von Typik I und II und kann dementspre-
chend als eine Rolle betrachtet werden, die, anstelle eines Spannungsfeldes zwi-
schen scheinbar ,,normalen® und ,besonderen” Kindern, ein entwicklungsoffenes
Spektrum an Begabungspotenzialen im eigenen Kind nach und nach entdeckt.

6 Erkenntnisse und Limitationen

Die Studie zeigt {iber die im vorliegenden Beitrag fokussierten Aspekte hinaus,
wie die Zuschreibung von Begabung und Leistung durch Expert*innen im schu-
lischen Alltag erfolgt, und verdeutlicht gleichzeitig die Abhingigkeit der Kinder
und Jugendlichen mit ihren Familien von Expert*innenurteilen bei der Zuschrei-
bung von ,,(Hoch-)Begabung® und ,,(Hoch-)Leistung".
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Begabungsforderung zeigt sich somit als ein machtvoller Raum, in dem sich El-
tern als vermeintlich ,gute Eltern® (,doing good parent) zeigen, die in erster Li-
nie am Wohlbefinden ihrer Kinder interessiert sind. Denn mit der Zuweisung des
Labels ,,(hoch-)begabt“ gehen u.a. spezifische Ressourcen (z.B. exklusive Prak-
tiken der Begabungsforderung) einher, womit Bildungsméglichkeiten machtvoll
unterschiedlich verteilt werden.

Forschungsbezogen bestehen Limitationen der Studie darin, dass es sich bei
den Interviewpartner*innen um Personen handelt, deren Kinder Projektschu-
len besuchen und die (je nach vermeintlicher Schulkultur) in ihren Rollen als
Reprisentant*innen der Schule agieren kénnen.

Dies wiire auch bedeutungsvoll im Hinblick auf die oben aufgezeigten habituellen
Verstrickungen von Labeling-Praktiken im Feld von Begabung und Leistung. Un-
geachtet dieser Limitation kénnen die Ergebnisse der Studie durchaus als macht-
kritische Anfrage an den Diskurs um Bildungsgerechtigkeit gelesen werden. Denn
genauer zu ergriinden wire, wie Elternschaft im Kontext von Begabungs- und
Leistungsforderung normiert wird, mit welchen normalititsbezogenen Konstruk-
tionen piadagogische Akteur*innen ihr diesbeziigliches Handeln hinterlegen und
in welche Diskurspraktiken beides verstricke ist.
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Dialogischer Wissenstransfer in der
frithen Bildung: Kindergirten als Orte
diversititssensibler Pidagogik gestalten

Infolge des russischen Angriffskriegs auf die Ukraine und der Millionen Gefliich-
teten stehen Institutionen der frithen Bildung vor der Herausforderung, eine
hohe Anzahl gefliichtete Kinder und Fachkrifte aufzunehmen. Dies verstirkt den
(Professionalisierungs-)Druck, der auf Kitas bereits besteht (vgl. Blatter & Schel-
le 2022, 5): bspw. als Riume der Inklusion zu fungieren. Der Anspruch an die
Qualitit in der frithen Bildung ist immens gewachsen und damit der Druck auf
Kitas, die eigenen Strukturen permanent zu optimieren. Um dies zu unterstiitzen,
entstanden in den letzten Jahrzehnten mehr und mehr Forschungsvorhaben, Eva-
luationen und Institutsgriindungen im Bereich der frithen Bildung.

Empirisch gewonnenes und theoretisch gefasstes Wissen muss seine Tragfihig-
keit praktisch messen lassen (vgl. Gébel et al. 2020, 186; Thompson 2017). ,Fiir
die frithe Bildung wird die Forderung nach einer Anwendbarkeit empirischer
Erkenntnisse in aufSerwissenschaftlichen Bereichen verstirkt formuliert®, halten
Blatter und Schelle (2022, 5) fest. Ein empirisch fundierter Wandel der Praxis
setzt anwendungsorientierte Forschung voraus. Der Transfer von wissenschaftli-
chen Konzepten in die Praxis und politische Entscheidungsprozesse kann nicht
mehr derart verstanden werden, dass wissenschaftliches Wissen und Empfehlun-
gen einseitig-linear {ibertragen und praktisch umgesetzt werden (vgl. Sehmer et
al. 2019, 259; Thompson 2017, 232). Ein solches Verstindnis schiirt Vorbehalte
sowie Missverstindnisse und verbaut hierarchisierend wechselseitig den Zugang
zu Perspektiven und Erfahrungen. Fiir den Transfer von Wissen werden vermehrt
interaktiv-dialogische Formen des multidirektionalen Austausches gefordert, um
abstrake-theoretisches, empirisch-fundiertes und erfahrungsbasiert-prakeisches
Wissen kooperativ als gleichrangig zusammenzufithren (vgl. Blatter & Schelle
2022; Sehmer et al. 2020a, 2019; Gobel et al. 2020).

1 Das Panel wurde gemeinsam mit Lorena Oppelt, Susanne Zeltwanger, Nadia von Heyden, Therese
Herold, Julia Bartholome und Stephan Langenhahn organisiert. Wir danken zudem Barbara Loch-
ner und den anonymen Gutachter*innen fiir die wertvollen Hinweise zum Manuskript.
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Es ist festzustellen, dass ,,kaum [...] Erkenntnisse zum Transfer in der frithen Bil-
dung vorliegen® (ebd., 6). In der an der FH Erfurt (FHE) angesiedelten Begleitung
des Modellprojekts ,, Vielfalt vor Ort begegnen (WisBeV) nehmen wir uns der
Herausforderung an, Kitas als heterogene Lebenswelten und Riume der Inklusion
in einem dialogischen Prozess mit Fachkriften, Fachberater*innen und der Politik
zu unterstiitzen, diese zu diversititssensiblen Orten eines inklusiven Aufwachsens
zu entwickeln. Dadurch wird den Praktiker*innen, als die vor Ort den Wandel ge-
staltenden Subjekte, nicht nur dialogisch-partizipativ begegnet, sondern sie wer-
den iiber gemeinsame Positionierungen in der inklusiven Gestaltung von Kitas
gestirkt. Derart ist es moglich, nicht nur forschend zu wirken, sondern aus den
Kooperationen Erkenntnisse zu Wissenstransferprozessen zu generieren.

Wir werden die Grundlagen des Projekts skizzieren (1), die Handlungsfelder eines
dialogischen Wissenstransfers aufarbeiten (2), aufzeigen, wie wir Transfer im Projekt
WisBeV initiieren (3) und Herausforderungen und Grenzen festhalten (4).

1 Aufbau des Projekts ,,Vielfalt vor Ort begegnen®

Differenzkategorien prigen die Praxis in Kitas, beeinflussen die kindliche Ent-
wicklung und werden in (pidagogischen) Praktiken reproduziert (vgl. Amirpur
& Platte 2017; Wagner 2017). Eine wesentliche Herausforderung besteht darin,
dass diversititssensible Pidagogik nicht nur mit der Anerkennung von Individu-
alititen sowie dem Abbau von Benachteiligungen einhergeht, sondern der Bezug
auf Differenzkategorien die Gefahr birgt, Ungleichheiten und Machtverhilenis-
se aufrechtzuerhalten (vgl. Riegel 2016). Eine inklusive Pidagogik verstehen wir
als Orientierungshaltung und Handlungspraktiken, welche die Aufnahme aller
Kinder mit ihren individuellen Bediirfnissen sowie die uneingeschrinkte Teilhabe
und Gemeinsambkeit innerhalb der Einrichtung vorsehen (vgl. Prengel 2014, 18).
Durch ,Vielfalt vor Ort begegnen® sollen Thiiringer Kitas in die Lage versetzt
werden, Handlungsanforderungen zu identifizieren, um einen inklusiven Hand-
lungsplan zu entwerfen. Pidagog*innen werden unterstiitzt, diskriminierungs-
kritische Analyse-, Handlungs- und Reflexionskompetenzen zu entwickeln (vgl.
Sulzer & Wagner 2011, 58). Die Qualititsentwicklung soll sich jedoch nicht nur
auf die Fachkrifte beschrinken, sondern auch die Organisationsstrukturen und
Teamkulturen voranbringen (vgl. ebd., 60).

Geférdert durch das Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
(TMB]JS) werden den achtzig teilnehmenden Kitas finanzielle Mittel fiir inklusive
Projekte und Materialien sowie Personal bereitgestellt. Uber Steuerungsteams, die
aus zwei Fachkriften bestehen, sollen die Ideen des Projekes in die Einrichtungen
getragen und umgesetzt werden. Zusitzlich wurden prozessbegleitend Fachbera-
tungen zur Unterstiitzung der Kitas eingerichtet. Die wissenschaftliche Begleitung
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sensibilisiert Pidagog*innen fiir die Herausforderungen einer diversititsbewussten
Praxis und stirke sie in ihrer fachlichen Handlungskompetenz. Einerseits sollen
unintendierte Praktiken der Herstellung von Differenz und Nicht-Zugehorigkeit
offengelegt werden, um deren problematischen Charakter aufarbeiten zu kdnnen.
Andererseits werden iiber die praxisfundierte Fortbildung sowie Vernetzungs- und
Beratungsangebote die Fachkrifte dabei unterstiitzt, Hindernisse, die die Teilhabe
von Kindern erschweren, zu erkennen und zu beseitigen.

Dies umfasst drei Auftragsschwerpunkte. a) Forschung: Es werden empirische Er-
gebnisse zur Entwicklung der Thiiringer Kitas im Themenfeld Heterogenitit und
Inklusion generiert; b) Fortbildung: Es wird ein Qualifikationsprogramm zur Ent-
wicklung von Diversity-Reflexivitit konzipiert und durchgefiihrt; ¢) Vernetzung
und Beratung: Pidagog*innen und Fachberatungen werden in der Etablierung
inklusiver Kulturen und Strukturen unterstiitzt. Zudem wird ein 6ffentlicher In-
fopool mit Arbeitsgrundlagen, Informationsmaterialien und Handlungsempfeh-
lungen entwickelt (Lochner et al. 2022).

2 Transformationsraum friihe Bildung

In Anlehnung an Cooper et al. (2020) entwerfen Blatter und Schelle (2022) das
»Modell eines Transformationsraums fiir die frithe Bildung® (ebd., 50). Dadurch
sollen Handlungsfelder identifiziert werden, iiber die man ,die unterschiedlichen
Wissensformen in den Dialog” (ebd., 49) bringt, um ko-konstruktiv neues Wissen
zu ermdglichen, das wechselseitig ankniipfungsfihig ist (ebd., 48). Erst im Dialog
konnen symmetrische Prozesse der Anerkennung, des Verstehens und der Verstindi-
gung initiiert werden (vgl. Sehmer et al. 2020, 175). Da dialogisch Wissensbestinde
modifiziert, neu generiert und Wissen auch verworfen wird oder wechselseitige Bil-
dungsprozesse provoziert werden, sollte Sehmer et al. (2020b, 174) sowie Blatter und
Schelle (2022, 48) zufolge besser von Wissenstransformation gesprochen werden.
Akteur*innen der frithen Bildung bilden drei wesentliche Schnittstellen des Wis-
senstransfers zwischen den Bereichen Praxis, Politik und Wissenschaft (sieche Abbil-
dung 1). An den Schnittstellen sollte Wissenstransfer zunichst derart stattfinden,
dass andere Bereiche so informiert sind, dass sie das Wissen im eigenen Bereich
der frithen Bildung nachhaltig einbringen und wirksam integrieren kénnen (Stufe
des Transfers). Um — Stufe der Transformation — gemeinsame Ko-Konstruktionen
von Wissen zu erméglichen, braucht es dariiber hinaus Riume fiir Vernetzung,
Austausch und Kooperation: einen dialogischen Raum der Wertschitzung, Of-
fenheit und gemeinsamen Selbstwirksamkeit. Dies bezeichnen Blatter und Schelle
als Transformationsraum der friihen Bildung. Transformationsprozesse bendtigen
vermittelnde Instanzen: Intermediaries (ebd., 50), die die Initiierung, Begleitung
und Unterstiitzung des Austauschs iibernehmen.
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Abb. 1: Transformationsraum fiir die frithe Bildung (Blatter & Schelle 2022, 50)

Die Gestaltung eines Transformationsraumes birgt Herausforderungen, die Blatter
und Schelle (2022, 53-61) in Handlungsfeldern zusammenfassen. Das erste Hand-
lungsfeld umfasst die Bereitstellung der Ressourcen Zeit, Personal und Geld, welche fir
die Vorbereitung, das Entstehen und die prozessualen Anforderungen unumginglich
sind. So werden oft erst durch Projektmittel die zeitlichen Freiriume oder die per-
sonelle Flexibilitit geschaffen, um inklusive Strukturen und diversititssensible Prak-
tiken in Kitas voranzubringen. Auch die finanzielle Férderung von Funktionsstellen
oder Koordinator*innen in der Praxis sind Ansatzpunkte. In der Wissenschaft kann
eine nachhaltige Sicherstellung von Ressourcen bspw. mittels einer dauerhaften For-
derung von Landesinstituten bewerkstelligt werden, die eine koordinierende Rolle
einnehmen kdnnen (ebd., 50). An der FHE wurde ein interdisziplinires Team zusam-
mengestellt und 2021 ein Institut fiir frithe Bildung ins Leben gerufen.

Das zweite Handlungsfeld beschreibt die Motivation und Kompetenzen der Beteilig-
ten. Motivation muss auf struktureller wie individueller Ebene gedacht werden. Eich-
rodt (2017) unterscheidet hinsichtlich transformativer Prozesse drei generelle moti-
vationale Handlungsorientierungen: Gestaltungswille, Neugierde und Resistenz. Die
individuelle Haltung ist von den Bedingungen abhingig, die durch die Kulturen und
Strukturen in den Kitas sowie den bildungspolitischen Rahmen vorgegeben sind.
Sinell (2017) hilt fest, dass wissenschaftliche Karrieren iiber andere Faktoren (u.a.
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Publikationen, Drittmittel) vorangebracht werden und Transferprozesse sowie dia-
logische Kooperationen tendenziell weniger Wertschitzung erfahren. Ubergreifend
fehlen die Anreizstrukeuren, sich auf zeitintensive dialogische Prozesse einzulassen,
welche die ,,professionelle[.] Kompetenz® (Blatter & Schelle 2022, 54) stirken, und
damit einhergehen, das eigene Wissen zu hinterfragen. Nicht zuletzt setzt ein dia-
logisches Miteinander Kommunikationskompetenzen, Kompetenz im Umgang mit
unterschiedlichen Wissensformen und Reflexionsfihigkeit voraus (ebd., 55).

Im dritten Handlungsfeld geht es im Kontext von Dialog und Vernetzung um kon-
zeptionelle Ideen fiir eine nachhaltige Zusammenarbeit. Eine sich iiber dauerhafte
Projekte aufbauende Partnerschaft von Praxis, Politik und Wissenschaft, die He-
rausforderungen der Praxis bearbeitet und partizipativ forschend produktiv ist,
wird von Blatter und Schelle (2022, 53) hervorgehoben. Neben der Vernetzung
und Vermittlung sind Intermediaries, die verschiedene Schnittstellen verkniipfen
oder moderieren, elementar fiir einen tiefgehenden Dialog (ebd., 57ff.). Projekt-
iibergreifend braucht es Riume, in denen Akteur*innen der frithen Bildungen in
den Austausch kommen und kooperativ voneinander lernen.

Das vierte Handlungsfeld umfasst den Bereich Forschung und Evaluation. Verinde-
rungsprozesse miissen empirisch iiber die Kooperation unterschiedlicher Disziplinen
initiiert und mittels partizipativer Verfahren fundiert werden (ebd., 59). Im Bereich
der frithen Bildung gibt es bisher nur vereinzelt interdisziplinire Projekte, bei denen
Fachkrifte zugleich als Expert*innen des Feldes eingebunden sind. Dafiir bedarf es
Praktiken der Ubersetzung zwischen konzeptionellen Orientierungen und den oft
prekiren pidagogischen Handlungen (vgl. Thompson 2017, 234). Ein dialogischer
Prozess anerkennt, dass die Wissenschaft nicht der einzige Ort ist, an dem Wissen
geschaffen wird, und nimmt Dissens produktiv ernst (vgl. Sehmer 2020a, 5). Uber
die wechselseitige Ankniipfung kann die Praxisrelevanz und der Praxistransfer ver-
bessert, aber auch Herrschaftswissen vorgebeugt werden (Thompson 2017, 232).
Punktuell erméglicht dies Resonanzriume (Wutzler 2018) der Begegnung und An-
verwandlung, in denen Beteiligte voneinander lernen, Wissen mobilisieren sowie
reinterpretieren und transformativ zusammenwirken.

Im Projeke ,, Vielfalt vor Ort begegnen® arbeiten Wissenschaft, Praxis und Politik
auf unterschiedliche Weise zusammen, dariiber kénnen das komplexe Zusam-
menspiel des Wissenstransfers aufgezeigt sowie Moglichkeiten der kooperativen
Gestaltung inklusiver Riume verdeutlicht werden.

3 Dialogische Prozesse im Projekt ,,Vielfalt vor Ort begegnen®
Regelmiflig kommen die Projektbeteiligten in verschiedenen Konstellationen

direkt zum Austausch und zur Planung zusammen. Die Kitas sind in Verbiin-
den zusammengeschlossen, die sich quartalsweise organisiert durch die Fachbe-
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ratungen und Wissenschaftler*innen treffen. Neben Austausch und Inputs ste-
hen die Bediirfnisse der Fachkrifte im Mittelpunkt. Dariiber hinaus bieten die
Fachberater*innen und die FHE Beratungen an. Einmal im Projektverlauf hos-
pitieren die Wissenschaftler*innen und die Fachberater*innen ca. alle acht Wo-
chen in jeder Kita. Aufgrund der intensiven Begleitung sind die Fachberatun-
gen als Intermediaries zu verstehen. Quartalsweise finden Vernetzungstreffen der
Fachberater*innen statt, bei denen die FHE eingeladen ist. Es werden durch die
FHE vier Tagungen organisiert, auf denen sich alle Projektbeteiligten einbringen
kénnen und externe Kooperationspartner*innen geladen sind. Als Medium des
Austausches fungieren zudem der Newsletter und die Homepage, auch sie sind
Intermediaries. Diese stellen Information iiber die Projektteilnehmenden, aus der
Forschung und Themen zu den Vielfaltskategorien sowie zur Intersektionalitit
bereit. Zudem gibt es Rubriken fiir das Ministerium, lokale Vereine und Projek-
te, die zu Inklusion und Diversitit aktiv sind, aber auch fiir Praxisbeispiele aus
den Kitas, und einen Beitrag der Kinder. Als Multiplikator*innen sind zudem die
Pidagog*innen der Steuerungsteams als Intermediaries zu verstehen.

Uber qualitative und quantitative Erhebungen werden Erkenntnisse zum Umgang
mit und Deutungen von Inklusion und Heterogenitit in Kitas generiert. Quanti-
tativ werden iiber Onlinefragebdgen 1) zu Beginn des Projekts die Ausgangssitu-
ation in den Kitas erhoben, 2) im Verlauf die konzipierten Fortbildungen und 3)
der Projektverlauf evaluiert. Qualitativ werden 4) iiber ethnographische Feldex-
plorationen in Beobachtungsprotokollen der Alltag in den Einrichtungen erfasst,
5) eine auf Fallvignetten basierte und 6) zum Projektende eine evaluierende Grup-
pendiskussion durchgefiihrt.

Die Einstiegsbefragung richtete sich als online-gestiitzte Fragebogenerhebung an
alle Fachkrifte der beteiligten Kitas. Ziel war es, die Teilnahmemotivation, Akzep-
tanz des Projekts und die Ausgangslage hinsichtlich inklusiver Praxen zu erheben,
um Potenziale und Hiirden in den Kitas auszuloten. Die Fragen fokussierten die
Wahrnehmung, den Umgang und die Bedarfe in Bezug auf Vielfaltsthemen. Un-
ter den Befragten herrscht eine hohe Bereitschaft, inklusive Riume zu etablieren.
Einige erste Ergebnisse sind: Allgemein wird fiir die meisten Vielfaltsaspekte die
eigene Kompetenz hoch eingeschitzt. In 8 von 12 abgefragten Vielfaltsdimensio-
nen schitzen sich mehr als 60 % als ziemlich oder sehr kompetent ein. Auch die
Kompetenz der Kolleg*innen wird gewiirdigt, wobei sie sich selbst i.d.R. etwas
besser einschitzen und hiufiger angegeben wurde, dass die Fremdeinschitzung
nicht getroffen werden kann (,weif§ ich nicht®). Neben Gewalt an und Vernach-
lassigung von Kindern etleben die Fachkrifte Fluchterfahrungen sowie den Um-
gang mit politischen Einstellungen der Eltern als besonders herausfordernd. Diese
Themen gehen fiir sie im erhchten Mafd mit Anspannungsgefiihlen einher und sie
schitzen sich im Umgang damit weniger kompetent ein (ziemlich oder sehr kom-
petent fithlen sich 46 % in Bezug auf Fluchterfahrungen und 31% in Bezug auf
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politische Einstellungen der Eltern). Unterstiiczungsbedarfe konzentrieren sich
insgesamt vorrangig auf die Vermittlung pidagogischer Methoden und Materiali-
en. Auch die fachliche Vernetzung und der kollegiale Erfahrungsaustausch werde
als hilfreich erachtet. Im Bereich des Kinderschutzes zeigen die Fachkrifte einen
erhohten Bedarf an theoretischem und rechtlichem Wissen an.

Ausgangspunkt der ethnographischen Feldexplorationen war die Frage, inwiefern
in den Kitas inklusive Riume geschaffen werden bzw. wodurch dies blockiert ist.
Damit sollten Einblicke in die routinisierten pidagogischen Praktiken der In-
klusion gewonnen werden. Bspw. konnten Beobachtungen zum inklusiven und
exkludierenden Umgang mit Artefakten und Materialien, das Spannungsfeld von
Reprisentation und Besonderung sowie zur Teamkultur festgehalten werden.

Die Ergebnisse wurden bspw. iiber Fallbeispiele oder praktische Inhalte in die
Fortbildungen und Vernetzung eingebracht. Aus den ethnographischen Begehun-
gen wurde praxisorientiert eine Vignette fiir die Gruppendiskussionen erarbeitet
und ein offenes Gesprich dariiber erméglicht, um kollektive Orientierungsmuster
der Fachkrifte hinsichtlich inklusiver Praktiken und Strukturen rekonstruieren
zu kénnen. Im Moment werden diese mittels der Dokumentarischen Methode
ausgewertet. Sowohl die Ethnografie als auch die Gruppendiskussionen bieten
ein besonderes dialogisches Potenzial, vor allem durch den ,alltagsnahen, verste-
henden und beobachtenden Zugang zum Feld“ (Sehmer 2020b, 176). Dies gilt
fiir die Erhebungsform und auf Basis der gewonnenen Daten: ,Ihre Form als sub-
jektiv interpretierte Daten [...] verwehrt die Einnahme der Machtposition einer
vermeintlich wissenschaftlichen Objektivitit und kann so die Voraussetzungen
fiir einen symmetrisch strukturierten Dialog [...] schaffen® (ebd.). Uber die eth-
nographischen Begehungen sind Artefakte der Praxis und Praktiken unmittelbar
beobachtbar und die Gelegenheit gegeben, sowohl mit den Fachkriften als auch
Kindern ins Gesprich zu kommen (ebd., 177).

Durch die Einbindung der Gruppendiskussionen in die Fortbildung konnte die
Reflexion der Vignette zugleich vertieft werden. Praxisbeispiele waren fiir die
Fortbildung elementar. Deren Konzipierung basierte praxisorientiert auf den er-
hobenen Daten und den Vernetzungstreffen. Uber Reflexionsiibungen und Brii-
ckenaufgaben wurden die Fachkrifte motiviert, personliche Erfahrungen und Fra-
gen einzubringen. Die Umsetzung der Fortbildungen durch die Wissenschaftler
*innen bietet zudem die Moglichkeit des direkten Austausches.

Uber die Fortbildung wird ein gemeinsames Grundverstindnis aller Projektbetei-
ligten erarbeitet, um kollektiv ,,pidagogischen Sinn zu bilden“ (Thompson 2017,
260). Dafiir werden Anreize gesetzt, um zuginglich gemachtes Wissen und er-
probte Methoden in der Praxis reflektiert anzuwenden.

Es zeigen sich insgesamt vielfiltige Rdume, in denen eine gemeinsame Haltung
und Motivation entfaltet werden. Uber das Miteinander kénnen inklusive Prak-
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tiken gelebt werden, die die Individualitidten sowie Herausforderungen aller aner-
kennen und gleichwertig einbinden.

4 Herausforderungen und Grenzen

Neben den im Projeke etablierten Arenen des Dialogs zeigen sich Herausforde-
rungen und Grenzen. Die Fachkrifte vor Ort sind in der Umsetzung von Ideen
oder in ihrer Teilnahme vom jeweiligen Triger abhingig, der Kontake zwischen
Trigern und der FHE ist jedoch nicht obligatorisch. Der Kontakt zu Eltern ist fiir
die wissenschaftliche Begleitung kaum und zu den Kindern nur zeitweise (ethno-
graphische Begehungen) oder indirekt méglich.

Mit der Vielzahl an Projektmitwirkenden erwichst eine Komplexitit, die nicht
immer fiir alle zu tiberblicken ist. Bspw. fungiert die FHE als Koordinationsstel-
le, bei Zuwendungsfragen miissen sich Kitas jedoch an das TMBJS wenden. Die
Schaffung einer projektspezifischen Fachberatung zusitzlich zu bestehenden Fach-
beratungen erméglicht projektspezifische Forderung, fithrt aber zu Herausforde-
rungen in der Abstimmung. Die Steuerungsteams stehen beziiglich der Transfer-
aktivitdten und als Multiplikator*innen vor der Herausforderung, dass aufgrund
ihrer Position als Projektbeschiftigte, fiir die die Gruppenarbeit mit den Kindern
nicht die Regel ist, es Vorbehalte gibt oder als Mehrarbeit fiirs Team angesehen
wird. Zwar wird in den Fortbildungen die Teamarbeit behandelt, hilfreich wire
dennoch eine intensive Zusammenarbeit mit den gesamten Kita-Teams, um die
Ideen des Projekts kooperativ fiir die gesamte Einrichtung verbalisieren zu kén-
nen.

Insgesamt geht mit den Dialogformaten ein hoher Koordinationsaufwand der
FHE einher. Zugleich geht die Arbeit der Wissenschaftler*innen iiber Forschungs-
titigkeiten hinaus.

Zwar sind vielfiltige Riume des praxisorientierten Austauschs etabliert, aber kein
partizipatives Forschen vorgesehen. Die Offenheit fiir Dialog musste bei manchen
Beteiligten erst erarbeit werden, teilweise gab es grundlegende Vorbehalte gegen-
iiber der FHE oder dem TMBJS. Die Projektzeit ist mit zwei Jahren (2021-2023),
insbesondere hinsichtlich der Dreifachaufgabe der wissenschaftlichen Begleitung,
knapp bemessen.

Uber ,,Vielfalt vor Ort begegnen® konnten Ansitze fiir einen Transformations-
raum in der frithen Bildung etabliert werden. Im Dialog eréffnen sich Maglich-
keiten, praxisorientiert den Wandel zu inklusiven Strukturen nachhaltig zu im-
plementieren und Impulse in den Steuerungsteams zu setzen. Ein Vorgehen, bei
dem unterschiedliche Perspektiven wertgeschitzt werden und man miteinander
wichst, ist fiir inklusive Prozesse elementar und kann im Projeke als kooperative
Haltung (vor-)gelebt werden. Zugleich besteht weiteres Entwicklungspotenzial,
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bspw. iiber partizipatives Forschen, {iber das auch Familien und Kinder einbezo-
gen werden kdnnen. Grundlegend ist eine dauerhafte Finanzierung und breitere
Anerkennung, um Nachhaltigkeit zu sichern und generiertes Wissen, etablierte
Netzwerke und Vertrauensbeziechungen nicht verloren gehen zu lassen.
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Raum. Macht. Inklusion?

Musikschule als Bildungsort fiir alle!

Offentliche Musikschulen in Osterreich sind zentrale Riume fiir musikalische Bil-
dung (vgl. KOMU o.].b). Sie sollen laut éffentlichem Bildungsauftrag allen Be-
volkerungsgruppen offenstehen und Inklusion verwirklichen (vgl. KOMU 2007).
Ein kritischer Blick auf Musikschulschiiler*innen zeigt jedoch, dass bestimmte
Bevolkerungsgruppen kaum vertreten sind oder gar ginzlich fehlen. Warum bil-
det sich die Diversitit der Gesellschaft in Musikschulen nicht ab? Ausgehend von
dieser Frage beleuchtet der Beitrag zum einen bestehende Barrieren, welche eine
inklusive Musikschule verhindern, zum anderen wird die Vision einer inklusiven
Musikschule beschrieben.

1 Der Lebens- und Bildungsraum Musikschule

In Osterreich findet das Lernen eines Instruments bzw. von Gesang tiberwiegend
an Musikschulen statt (vgl. KOMU 2007). Die Musikschulen sind foderalistisch
organisiert und unter dem Dachverband Konferenz dsterreichischer Musikschulwer-
ke (KOMU) seit 1979 zusammengefasst (vgl. KOMU o. ].a). Musikschulen verfol-
gen einen allgemeinen Bildungsauftrag, der iiber die Vermittlung kiinstlerischer
Fertigkeiten hinaus einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung leisten soll. Sie
werden als Orte kultureller Begegnung mit ,nachhaltiger Wirkung in Stidten
und Gemeinden® (KOMU 2007, o.S.) definiert, was sie eigentlich fir Inklusion
pridestinieren wiirde. Dennoch haben aufgrund von vorhandenen Barrieren und
Ausschlussverfahren nicht alle Personen gleichermaflen Zugang zum Lebens- und
Bildungsraum Musikschule. Das wird im Rahmen dieses Beitrags exemplarisch
am Beispiel des Tiroler Musikschulwerkes (TMSW) aufgezeigt und kritisch hin-
terfragt. Dieses bekennt sich im Organisationsstatut zu Diversitit, Partizipation
und Inklusion. Triger der Tiroler Landesmusikschulen ist das Land Tirol (vgl.
Amt der Tiroler Landesregierung Abteilung Landesmusikdirektion (LMD) 2020).
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Sind Musikschulen wirklich ein Ort fiir alle? Bekommen simtliche Menschen
an Musikschulen einen chancengerechten' Zugang zu musikalischer und kulturel-
ler Bildung? Um diesen Fragen nachzugehen, wird im Folgenden das Statistische
Jahrbuch der Tiroler Landesmusikschulen und des Tiroler Landeskonservatori-
ums 2020/21 auf Inklusions- bzw. Exklusionsmechanismen hin analysiert (vgl.
ebd. 0.].). Das TMSW méchte mit diesem Jahrbuch den ,,Fleif§ und den Erfolg
der 27 Landes- und der 3 Gemeindemusikschulen [...] unter Beweis“ (Atlalmd
0.]., 3) stellen.

Im Schuljahr 2020/21 haben in Tirol insgesamt 18.233 Schiiler*innen Musik-
schulunterricht in Anspruch genommen, hiervon waren knapp 87 % unter 25
Jahre alt. Die in den Statuten postulierte Offenheit fiir alle Altersgruppen ist auf
Basis dieser Altersverteilung kritisch zu hinterfragen. Bei niherer Betrachtung
unterliegt die Offenheit fiir Altersdiversitit und verschiedene musikbezogene
Entwicklungstempi bestimmten Einschrinkungen: Im Lehrplan der Landesmu-
sikschulen wird zwar festgehalten, dass Musikschulen Schiiler*innen ,aller Al-
tersstufen und unabhingig von bestimmten Lernvoraussetzungen und Entwick-
lungsméglichkeiten (LMD 2020, §5 Abs. 1) offenstehen, doch wird das gleich
durch Aufnahmereihungen konterkariert. Wenn zu viele Anmeldungen bestehen,
werden die Schiiler*innen durch ,,a) das Alter, [und] b) die Einschitzung der indi-
viduellen Entwicklungsméglichkeiten® (ebd., § 9 Abs. 3) gereiht.

Die Leistungsorientierung in Musikschulen spiegelt sich u.a. in immens intensi-
ven und aufwindigen Priifungsaktivititen wider, die der Leistungsdokumentation
und -erhebung? dienen. So gab es im Schuljahr 2020/21, in dem zahlreiche Res-
triktionen durch die Corona-Pandemie in Kauf genommen werden mussten, nur
1.118 Veranstaltungen. Hingegen fanden jedoch 2.774 Ubertrittspriifungen statt
(vgl. LMD o.].).

2 Ableismus. Macht. Leistungsorientierung
Die Leistungsorientierung fufit auf dem Konzept des Ableismus (engl. Ableism),
der nach Maskos (2011) wie folgt definiert werden kann. Ableismus ist

»die Beurteilung von Kérper und Geist anhand von Fihigkeiten — die Bewertung eines
Menschen entscheidet sich dabei danach, was sie oder er ,kann oder ,nicht kann‘. Da-

—

In Sachen Vielfalt und Inklusion kann nicht von Gleichheit bzw. Chancengleichheit gesprochen
werden. Durch Chancengerechtigkeit bekommt jeder Mensch eine individuelle Perspektive (vgl.
Stiftung Bildung 2022).

2 Merkt (2014) betont aber, dass es gerade in der Arbeit mit Menschen mit Be_Hinderungen andere

Leistungskriterien braucht als das Bestehen einer bestimmten Priifung zu einer gewissen Zeit.

3 Schiiler*innen miissen nach Beendigung eines Ausbildungsabschnittes (Unter-, Mittel- und Ober-
stufe) laut Statuten verpflichtend Ubertrittspriifungen ablegen, die nur von der Direktion der jewei-
ligen Musikschule erlassen werden kénnen (vgl. LMD 2020).
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mit ist [...] Ableism eine Form des Biologismus, ein Bewertungsmuster anhand einer
erwiinschten biologischen (kérpetlichen oder geistigen) Norm. Der Mensch wird redu-
ziert auf und gemessen an seiner kérperlichen oder geistigen Verfassung.“ (ebd., 0.S.)

Eine Befragung von Lehrpersonen zeigt, dass Ableismus auch an der Institution
Musikschule wiederzufinden ist: In einer qualitativen Untersuchung wurden Lehr-
personen des TMSW zu Barrieren an Musikschulen befragt (vgl. Streicher 2021).
Eine Lehrperson meinte, dass manche Kinder am Unterricht nicht teilnehmen
diirfen, weil sie eine Lernschwierigkeit haben und dem Unterricht nicht adiquat
folgen konnen (vgl. ebd.). Wolbring (2008) spricht hier von ,,certain cognitive abi-
lities“ (ebd., 255), die Menschen haben miissen, um bestimmte Rechte, wie hier
den Zugang zu Unterricht, zu erhalten. In Bezug auf den Musiktheorieunterricht?
duflern sich Lehrpersonen kritisch zur Umsetzbarkeit beim Fehlen bestimmter Vo-
raussetzungen (vgl. Streicher 2021). Ableismus wird aber auch in der generellen
Leistungsorientierung deutlich, wenn bei Vorspielen bspw. nur fortgeschrittene
Schiiler*innen spielen diirfen. Teilweise werden Lehrpersonen mit Vorgaben der
Musikschulleitung konfrontiert und miissen einer Leistungsorientierung folgen,
hinter der sie selbst nicht stehen (vgl. ebd.). Auch die in der Regel verpflichtenden
Ubertrittpriifungen konnen mit Ableismus in Verbindung gebracht werden: Nur
die Schiiler*innen, die gut mit Stress und Druck umgehen kénnen, erhalten wei-
terhin Musikschulunterricht (vgl. ebd.). Es ist kritisch zu hinterfragen, ob an Orten
musikalischer oder kultureller Bildung Denkstrukturen des Ableismus wie Konkur-
renzfihigkeit und Produktivitit (vgl. Wolbring 2008) iiberhaupt angebracht sind.
Neira-Zugasti (2015) betont die Bedeutung der personlichen Erfiilltheit, Schaffens-
freude und Sinnhaftigkeit fiir den Musikschulunterricht. Leistung darf nicht davon
abgekoppelt betrachtet und ausschliefSlich mit Kompetenzerwerb verbunden wer-
den. Fiir ein gemeinsames Miteinander und fiir die Durchsetzung gleicher Rechte
fiir alle braucht es Fihigkeiten wie Mitgefiihl, Solidaritit und Verlisslichkeit (vgl.
ebd.). Genau diese Werte konnten im Zentrum musikunterrichtlichen Handelns
stehen und als wesentliche Leitziele von Musikschulen fungieren. Eine Musikschule
kann erst dann als inklusiv bezeichnet werden, wenn alle Menschen mit ihren un-
terschiedlichsten Fihigkeiten in ihr Platz finden (vgl. ebd.). Gerade Verschiedenheit
darf kein Ausschliefungsmerkmal sein (vgl. u.a. Hieltscher 2015).

3 Barrieren im Musikschulwesen

Einer inklusiven, von Diversitit geprigten Musikschule stehen (noch) unter-
schiedliche Widerstinde entgegen: Neben der vordergriindigen Leistungsorientie-
rung sind auch andersartige Barrieren, z.B. in der Organisation des Musikschul-

4 Musikkundeunterricht ist am TMSW verpflichtend neben dem Instrumental- bzw. Gesangsunter-
richt zu besuchen. Eine Befreiung kann nur die jeweilige Direktion veranlassen (vgl. LMD 2020).
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wesens, zu finden. Wie eingangs erwihnt, ist im Lehrplan einerseits festgehalten,
dass Schiiler*innen verschiedenen Alters und verschiedener Entwicklungsstufen
einen Platz in der Musikschule haben sollten, auf der anderen Seite stellen Kinder
und Jugendliche unter 25 Jahre den iiberwiegenden Anteil der Schiiler*innen dar
und werden bevorzugt aufgenommen. In diesem Zusammenhang kénnen auch die
verpflichtenden Ubertrittspriifungen (je nach Instrument und Alter vier bis sechs
Jahre nach Beginn an der Musikschule) genannt werden (vgl. LMD 2020). Diese
kénnen Inklusion verhindern, da sie in der Regel standardisierten Beurteilungen
folgen und von einigen Schiiler*innen abgelehnt werden, welche Musizieren als
Ausgleichs- und Entspannungstitigkeit ansehen. Fiir eine inklusive Musikschu-
le braucht es alternative Lernwege und die verstirkte Anerkennung individueller
Fortschritte oder Zielsetzungen. Hierfiir miissen breit gefasste Ziele gesetzt werden
(vgl. CRPD 2016). Wagner (2015) spricht diesbeziiglich vom ,spielerischen Mu-
sizieren [...] [als] Ziel der Musikschule“ (ebd., 8). Musizieren auch als Selbstzweck
sozusagen, als autotelisches Erlebnis (vgl. Csikszentmihalyi 2000).

4 Ist die Musikschule ein Bildungsort fiir alle?

Diese Frage wird beispielhaft auf den zwei Ebenen Altersverteilung (siche Ab-
bildung 1) und Be_Hinderungen an den éffentlichen Musikschulen des TMSW
beantwortet.

0-5 Jahre -
S e |

el

> 24 Jahre 750%

Le2t dahre:

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Bevdlkerung Tirol (Statistik Austria 01.01.2022)
M Schiler*innen Tiroler Landesmusikschulen Schuljahr 2020/2021

Abb. 1: Vergleich der Altersverteilung in Tirol und an Tiroler Landesmusikschulen
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Wihrend die grofSte Bevolkerungsgruppe in Tirol ilter als 24 Jahre ist (75 %,
hellgrauer Balken), machen diese nur 13% der Musikschulschiiler*innen aus
(dunkelgrauer Balken). Im Gegensatz dazu sind 36 % der Schiiler*innen zwischen
sechs und zehn Jahren alt, wihrend das nur 4,7 % der Gesamtbevolkerung ent-
spricht (vgl. Bevolkerung Tirol Statistik Austria 01.01.2022; LMD o.].). In die-
sem Vergleich wird ersichtlich, dass die Tiroler Landesmusikschulen fiir einen Teil
der Bevdlkerung bevorzugt zuginglich sind und von diesem hauptsichlich aufge-
sucht werden (kénnen). Auch in Bezug auf Menschen mit Be_Hinderungen kann
diese These aufgestellt werden. Oft werden Personen damit konfrontiert, dass
Kunst fiir sie eine therapeutische Mafinahme darstellt (vgl. Merkt 2012). Einige
der befragten Lehrpersonen sprechen vom Unterricht an der Musikschule als The-
rapieunterstiiczung (vgl. Streicher 2021). Es gilt aber kritisch zu hinterfragen, ob
Pidagog(*inn)en iiberhaupt therapeutisch arbeiten diirfen und sollen. Wihrend
in der Musiktherapie die Behebung von bekannten Defiziten im Vordergrund
steht, sollten im Musikschulunterricht die Freude an der Musik und die persén-
liche Entwicklung in verschiedenen Zielbereichen (bspw. personlichkeitsbildend,
affektiv, sozial, musikbezogen) zentral sein. Es gilt also, Musizierunterricht ver-
stirkt an diesen Zielbereichen auszurichten. Oft wird damit argumentiert, dass
Lehrpersonen nicht dazu ausgebildet sind, Menschen mit Be_Hinderungen zu
unterrichten (vgl. u.a. Streicher 2021). Dem widerspricht Merkt (2014) grund-
legend: ,Kinder wie auch Erwachsene mit Behinderung brauchen keinen beson-
deren Unterricht — sie brauchen nur einen besonders guten Unterricht. Das ist
alles.“ (ebd., 36)

Laut Welte (2017) ist es Aufgabe der Hochschulen und Konservatorien, die an-
gehenden Lehrkrifte auf eine inklusive Musikschulpraxis vorzubereiten, in der
Vielfalt wertgeschitzt wird (vgl. ebd.) und Ziele des Unterrichts individuell deter-
miniert und verhandelt werden. Die Frage nach der Musikschule fiir alle ist natiir-
lich umfassender zu diskutieren, als es hier exemplarisch erfolgt ist (z. B. kulturelle
Vielfalt, Sprach- oder 6konomische Barrieren).

Die Umsetzung einer Musikschule fiir alle hingt davon ab, wie Musikschulen sich
kiinftig im Kern definieren und wie Diversitit gelebt und gefordert wird. Die
grundsitzliche Frage, ob Musikschulen inklusiv sein wollen, verbietet sich in An-
betracht der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention. Da sowohl
inklusive Bildung als auch die Teilhabe am kulturellen Leben Teil der Konvention
(vgl. UN-BRK 2016, Art. 24 und 30) sind, sollte der Zugang zum éffentlichen
Musikschulwesen gewihrleistet sein. Laut Pfahl (2020) sind Musikschulen dazu
aufgefordert, ,sich zu 6ffnen, den Zugang zu Angeboten mdglichst barrierefrei
zu gestalten und durch ein annehmbares, vielfiltiges und attraktives Angebot
Personen mit unterschiedlichsten Bediirfnissen zu erreichen, um gesellschaftliche
Inklusion voranzutreiben“ (ebd., 21). Auch in den dort vorherrschenden Un-
terrichtsformen ergeben sich Vorteile, da der Musikschulunterricht grofteils in
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Kleingruppen oder im Einzelunterricht stattfindet. Hier lassen sich individuelle
Anpassungen leichter vornehmen (vgl. Streicher 2021). Diese Meinung vertre-
ten auch Busch und Metzger (2016), wenn sie davon sprechen, dass Lehrperso-
nen im Einzelunterricht von der Planung abweichen und auf die Bediirfnisse der
Schiiler*innen direkt reagieren kénnen und sollen.

5 Schlussfolgerung

Musik und Musizieren ist eine Universalie und fiir viele Menschen von grofler
Bedeutung: Zahlreiche Studien belegen positive Wirkungen, die von der Musik
auf Menschen ausgehen. In diversen Studien konnten beispielsweise gesundheits-
fordernde, soziale, kommunikative oder personlichkeitsbildende Effekte beim
Musizieren festgestellt werden (vgl.u.a. Clift, Hancox, Morrison, Hess, Kreutz
& Stewart 2010; Bernatzky und Kreutz 2015; Irons und Hancox 2021; Henning
2015). Eine Mitwirkung in einer Musikgruppe kann soziale Kompetenzen stirken
(vgl. Irons und Hancox 2021). Als Begriindung fiir das Singen in Chéren nennen
Singer*innen beispielsweise soziale und emotionale Aspekte noch vor musikbezo-
genen (vgl. Henning und Vigl 2021). Aufgrund der grofSen Bedeutung des Mu-
sizierens fiir den Menschen sollte Musikunterricht grundsitzlich allen Menschen
zur Verfligung stehen und nicht auf den Erwerb musikpraktischer Kompetenzen
reduziert werden. Er bietet nimlich nicht nur die Méglichkeiten, ein Instrument
oder das Singen zu erlernen und gemeinsam zu praktizieren, sondern éffnet zu-
gleich einen spezifischen Raum fiir gemeinsame Erfahrungen, die fiir Inklusion
relevant sein konnten. Um eine Musikschule fiir alle zu realisieren, miissen sich
die entsprechenden Institutionen weiter 6ffnen, denn kulturelle Bildung darf sich
nicht nur auf die Rezeption von Musik beschrinken, sondern sollte auch Még-
lichkeiten fiir eine selbststindige Ausiibung beinhalten (vgl. Merkt 2012). In einer
Mousikschule fiir alle muss ,ability diversity (Wolbring 2008, 252f.) ein Qualitits-
kriterium sein und das klassische Leistungsdenken iiberwunden werden.
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Kritisches Denken in Lehr-Lernsettings:
praxisorientierte Ansitze und Beispiele zum
kritischen Denken im Kontext demokratischer
Mitgestaltung in Schule

1 Einleitung

Kritisches Denken unterliegt nicht nur im Alltag einem mehrdeutigen Begriffs-
verstindnis, auch im wissenschaftlichen Kontext gibt es unterschiedliche Ansitze,
was unter kritischem Denken gefasst wird. Trotz dieser Unterschiede wird das
kritische Denken besonders fokussiert, wenn es um Fragen von Nachhaltigkeit in
einer komplexen, vernetzten und globalisierten Welt geht. Dies gilt gerade auch
dann, wenn kritisches Denken im Sinne inklusiver Bildung ausgestaltet werden
soll, mit dem Ziel, allen Schiiler*innen Perspektiven zu geben, selbst kritische
Denker*innen werden zu kénnen. In diesem Beitrag werden zwei Verstindnisli-
nien zum kritischen Denken entfaltet, welche anschlieffend beispielhaft an zwei
praxisorientierten Ansitzen fiir Schule konkretisiert werden.

2 Kiritisches Denken

Kritisches Denken wird international als bedeutender Aspekt schulischer Bildung
benannt, jedoch ldsst sich im deutschsprachigen Raum kaum eine curriculare
Beriicksichtigung in Schule feststellen (Rafolt, Kapelari & Kremer 2018). Bspw.
gibt es in den USA einen ausgeprigten Diskurs zum kritischen Denken, verbun-
den mit einer Reihe schulischer Programmatiken. Kritisches Denken orientiert
sich hier vermehrt an den Critical Thinking Skills, die sich in einer APA-Delphi-
Studie herausgebildet haben (Facione 1990) und (meta-)kognitive Strategien wie
beispielsweise Logik, Analyse und Argumentation fokussieren (Ennis 1964; Paul
1989; Astleitner 1998). Entsprechend bilden jene Critical Thinking Skills eine
wesentliche Grundlage fiir schulische Kontexte (Abrami, Bernard, Borokhovski,
Waddington, Wade & Persson 2015; Stobaugh 2013).

In Anbetracht der vielfiltigen und komplexen Problemstellungen in einer globali-
sierten Welt kénnte jedoch die reine Vermittlung und Ubung dieser Strategien fiir
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Schiiler*innen unzureichend sein, um sie auf eine Mitgestaltung der Welt vorzu-
bereiten. Unter einer philosophischen, pidagogischen Perspektive wird kritisches
Denken stattdessen als zentrales Motiv des Handelns adressiert (Dewey 1910; De-
wey 1933; Phister 2020; Biesta & Stams 2001), welches die spezifischen Verbin-
dungen zwischen dem, was wir tun, und den sich daraus ergebenden Konsequen-
zen zu entdecken versucht (vgl. Dewey 1916, 186). Daraus leitet sich ab, dass
Denken und Handeln eine Einheit bilden und nicht einem dichotomen Begriffs-
verstindnis unterliegen. Stattdessen kann kritisches Denken als sinnstiftender
Prozess verstanden werden, in dem Erfahrungen und die Interaktion mit anderen
eine besondere Bedeutung haben (Rodgers 2002). Diese Perspektive erweitert
das Verstindnis von kritischem Denken, in dem u.a. Normen, Werte, Haltung,
Emotionen, Ambiguititstoleranz und Motivation einen Einfluss auf das Denken
respektive Handlungen haben konnen. Diese pragmatistische Blickrichtung fo-
kussiert damit kritisches Denken als interaktiven Prozess, mit dem auch Normen
und Werte zu entdecken sind, die aber auch als verinderbare Gréflen erkannt
werden kénnen. Hier liegt auch ein grundlegender Unterschied zur kritisch-kon-
struktiven Didaktik (Klatki 2007), welche u.a. von humanistischen (Bildungs-)
Idealen ausgeht, die z.B. in Schule vermittelt werden sollten, aber nicht ,neu®
entdeckt werden miissen. In der kritischen Reflexion wird sodann der Abgleich
von Handlungen mit den grundlegenden Idealen angestrebt.

An die pidagogische Perspektive kniipft sich die Frage an, wie kritische und re-
flektive Denk- und Handlungsprozesse in Schule initiiert werden kénnen. Dewey
adressiert eindeutig Lehrpersonen fiir diese Aufgabe: ,What will happen if teachers
become sufficiently courageous and emancipated to insist that education means the
creation of a discriminating mind, a mind that prefers not to dupe itself or to be the
dupe of others?* (Dewey 1921/1922, p. 334/335) Welches Verstindnis Lehrperso-
nen zu kritischem Denken einnehmen und wie sie dessen Umsetzung in Schule ein-
schitzen, war Gegenstand einer eigenen explorativen Befragung von Lehrpersonen
(Rott & Kohnen 2021). Hier hat sich zeigt, dass der Bewiltigung dieser Aufgabe
nur unzureichend nachgegangen wird, obwohl die Lehrpersonen das kritische Den-
ken als besonders wichtigen Aspeke fiir Schule und Unterricht betonen. Trotzdem
sind die Riickmeldungen zur Realisierung mit Themen, Anlissen und Fichern sehr
heterogen. Mehrheitlich wird angegeben, dass zu wenig Zeit und zu wenige unter-
richtliche Gelegenheiten zum kritischen Denken vorhanden seien.

3 Demokratische Mitgestaltung und Partizipation
Die Interaktion, insbesondere die kommunikative Auseinandersetzung mit an-

deren prigt Deweys Demokratieverstindnis, in dem sich erst im Austausch mit-
einander Gemeinsamkeiten herausbilden kénnen (Biesta 2013). Hier verkniipft
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sich die individuelle Selbstverwirklichung mit der gesellschaftlichen Pluralitit
(Bohnsack 2003), woraus sich Partizipation ableitet. Dabei ist weniger bedeut-
sam, ob es sich um institutionalisierte Formen der Partizipation handelt, vielmehr
ist die Qualitit der Partizipation entscheidend fiir einen demokratischen Prozess
(Biesta 2013). Eine hohe Qualitit ist z. B. durch flache hierarchische Strukturen
und Gleichberechtigung der Subjekte, die in Kommunikations- und Entschei-
dungsprozessen sichtbar werden, charakeerisiert. Die Verwirklichung einer még-
lichst qualitativ hohen Partizipation zwischen Erwachsenen und Schiiler*innen
strebt die OECD in ihrem Lernkompass 2030 (OECD 2020) mit dem Modell
der Partizipationsleiter an. In diesem Modell werden auf der Stufe 1 Kinder von
den Erwachsenen bei Entscheidungsfindungen manipuliert, wihrend auf Stufe 8
Entscheidungen gemeinsam und partnerschaftlich getroffen werden, was auch be-
deutet, dass Kinder respektive Schiiler*innen bspw. Projekte selbst initiieren und
leiten sollen.

Studien zeigen, dass die schulische Praxis diesbeziiglich jedoch {iberwiegend in
pseudo-partizipativen Strukturen verbleibt (Hedtke 2016; Reisenauer 2020). Reiz
(2020) kritisiert, dass Mitwirkungsméglichkeiten in Schule wie Streitschlichtung
oder Schiilerzeitungen eher Dienstleistungen durch Schiiler*innen seien und da-
mit ein Mittel zum Zweck darstellten. Nicht zuletzt scheint das Schulsystem selbst
nicht an hoher Qualitit von Partizipation und einem ausgeprigten kritischen
Denken interessiert zu sein, da sonst auch die Funktionsbestimmung von Schule
in Frage gestellt werden kénnte (Tiedeken 2020). Dies wird am Schiilerhabitus
der souverinen und lissigen Leistungsexzellenz (Helsper et al. 2018) sichtbar: Die-
ser Habitustyp darf auf Schule eine kritische Sicht duflern, aber er zeichnet sich
zugleich dadurch aus, dass die Funktionsbestimmung von Schule internalisiert
wurde. Bei anderen Habitustypen wird dagegen keine Kritik von schulischer Seite
toleriert (ebd.).

Wie kann eine hohe Qualitit von Partizipation im Sinne von Gleichberechtigung
gelingen, insbesondere wenn individuelle Voraussetzungen z. B. in der Kommuni-
kationsfahigkeit unterschiedlich angelegt sind? Wie konnen kommunikative und
kollaborative Prozesse gestaltet werden, in denen gemeinsame Interessen sichtbar
werden? Dabei bezieht sich Partizipation in Schule nicht nur auf das Verhiltnis
Schiiler*innen und Lehrerpersonen, sondern auch auf die Ausgestaltung der Pro-
zesse zwischen den Schiiler*innen selbst. Kritisches Denken unterstiitzt diesen
sozialen Prozess, insbesondere wenn Grundbediirfnisse wie Anerkennung und
Beteiligung einen hohen Stellenwert einnehmen (Nussbaum 2015).

Im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird das Zusammenspiel
von kritischem Denken und Partizipation hervorgehoben (Rychen 2005; Rieck-
mann 2016; Strakova & Cimermanové 2018), um Menschen zu befihigen, den
komplexen Herausforderungen in einer globalisiercen Welt gestalterisch begegnen
zu kénnen. Fiir Schiiler*innen sind diese Herausforderungen authentisch und
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wichtig, was sich an Initiativen wie Fridays for Future ablesen lisst. In den folgen-
den Absitzen werden daher zwei Praxisansitze vorgestellt, in denen das kritische
Denken bzw. die Partizipation fiir Schule aufgegriffen werden.

4 FEinsatz von Dilemmata

Ein exemplarischer Baustein zur Ubung kritischen Denkens in Schule ist der
Einsatz von Dilemmata. Dilemmata sind dadurch charakterisiert, dass sie
komplexe und lebensnahe Probleme darstellen, die nicht eindeutig zu beant-
worten sind (De Haan 2001). Sie lassen unterschiedliche, oft gegensitzliche
Perspektiven auf die Probleme bzw. ihre Lésungsméglichkeiten zu. Daher sind
Schiiler*innen gefordert, sich mit Hilfe von Argumenten zu positionieren, um
dann eine Entscheidung verantworten zu kénnen. Dass dabei kein direkter
Handlungsdruck vorliegt, ist zunichst ein Vorteil, weil damit ausreichend Zeit
zur Verfiigung gestellt werden kann, wodurch sich die Schiiler*innen in die
beschriebenen Situationen hineinversetzen und sich mit den Protagonist*innen
identifizieren kénnen. In der Reflexion der individuellen Entscheidungen kénn-
te ein Aushandeln einer kollektiven Entscheidung erfolgen und kritisch disku-
tiert werden. Dilemmata zeigen daher dhnliche Eigenschaften wie Fallvignetten
auf (Rott 2017).

Insbesondere Kontexte aus den Sustainable Development Goals der UN-Agenda
2030 (United Nations o.].) bieten sich fiir Dilemmata an, z.B. als Socio-Scien-
tific Issues, welche eine ethische Bewertung naturwissenschaftlicher Sachverhalte
im gesellschaftlichen Zusammenhang darstellen (Wilhelm, Rehm & Reinhardt
2011; Dittmer, Gebhard, Hottecke & Menthe 2016).

Ein selbst entwickeltes Beispiel fiir ein Dilemmata ist der ,Slowenische Grotten-
olm®, bei dem der Interessensgegensatz von wirtschaftlichem Wohlstand gegen-
iiber dem Interesse am Naturschutz aufgegriffen wird:

Der slowenische Grottenolm

Im siideuropiischen Land Slowenien wurde in den Gewdssern von tiefen Hoblen ein
einmaliges Tier entdecks, der slowenische Grottenolm (Proteus anguinus). Die Grotten-
olme leben in den Hihlengewdissern, da sie hier ibre Nabrung finden. Der Olm wurde
zuffillig gefunden, als Experten auf der Suche nach Bodenschitzen waren. In den Hoblen
wurde tatsiichlich ein seltenes Metall gefunden, was einfach abzubauen wiire, wenn man
das Wasser aus den Hoblen herauspumpr. Mit dem Metall kinnte in der slowenischen
Region eine Maglichkeit fiir die Herstellung von Computern geschaffen werden, was den
Menschen viele Arbeitspliitze bringen wiirde. Kim lebt in der slowenischen Region und
Kims Eltern sollen in einer Abstimmung mitentscheiden, 0b das Metall abgebaut werden
soll. Kim soll seinen Eltern einen Ratschlag geben, wie sie abstimmen sollen.

doi.org/10.35468/5993-38



Kritisches Denken in Lehr-Lernsettings

Der Arbeitsauftrag, der sich an die dargestellte Situation ankniipft, lautet: Wie
kinnte Kims Ratschlag aussehen?

Dieses Beispiel wurde bisher verschiedenen Schiiler*innengruppen in unter-
schiedlichen Konstellationen (Fragebogen/Gruppendiskussion) zur Bearbeitung
vorgelegt, um die moglichen Entscheidungen fiir einen Ratschlag einerseits und
Argumentationsstringe zu den Entscheidungen andererseits zu beobachten. Ex-
emplarisch ldsst sich auffiihren, dass bei den Schiiler*innen sowohl die Entschei-
dung fiir den Naturschutz, aber auch fiir Arbeitsplitze genannt werden. Ein Teil
von Schiiler*innen versuchen eine einseitige Entscheidung zu vermeiden, indem
Vorschlige erfolgen, mit denen der Schutz des Grottenolms (bspw. iiber eine Um-
siedlung) und die Méglichkeit zur Schaffung von Arbeitsplitzen erfolgt. Hier zei-
gen sich auch vermehrt komplexere Abwigungen von Argumenten. Wenn auch
selten, gibt es Schiiler*innen, welche versuchen, eine Entscheidung bzw. Verant-
wortung zu delegieren, indem sie duflern, dass Kim keinen Ratschlag geben sollte,
da es sich um eine Herausforderung fiir die Eltern handelt.

Solche Dilemmata bieten eine gute Gelegenheit, Elemente des kritischen Den-
kens wie Argumentationen oder das Hineinversetzen in andere Personen zu tiben.
Im Miteinander in den Lerngruppen kénnen die Schiiler*innen ihre unterschied-
lichen Perspektiven einbringen und kooperativ weiterentwickeln. Dies kann auch
helfen, widerlaufende Argumentationsmuster kennenzulernen und zu verstehen.
Jedoch unterbleibt in der Bearbeitung der Dilemmata wie in dem oberen Bei-
spiel durch den hypothetischen Charakter eine wirkliche Konsequenz aus den
Entscheidungen. Es ist daher fraglich, welchen Einfluss dieser Ansatz auf das kri-
tische Denken in realen Situationen hat. Ein anderer Ansatz pladiert daher dafiir,
dass in Schule grundsitzlich reale, authentische Situationen (Care & Kim 2018)
geschaffen werden miissen, in denen Schiiler*innen kritisch denken respektive
Entscheidungen treffen miissen und damit Konsequenzen aus ihren Handlungen
etleben konnen. Entsprechend gilt diese Forderung fiir die schulische Umsetzung
von Partizipation. Wahrend die Dilemmata einen klaren Fokus auf das Erlernen
von argumentativen Kommunikationsformen legt, kdnnen in ganzheitlichen An-
geboten schneller alle Schiiler*innen eingebunden werden. Wichtig ist hier, dass
Kommunikationsformen gefunden werden, die eine echte Teilhabe aller ermogli-
chen und nicht exkludierend wirken.

5 Projekte zur nachhaltigen Zukunftsgestaltung

In Schulprojekten zur nachhaltigen Zukunftsgestaltung (Kohnen, Fischer & Fi-
scher-Ontrup 2021) erhalten Schiiler*innen weitgehende freie Entscheidungsmég-
lichkeiten, Aktionen und Kampagnen im Kontext der Sustainable Development
Goals der UN-Agenda 2030 selbstgesteuert und autonom zu gestalten. Das bedeu-
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tet, hier konnen Schiiler*innen ihre Projektideen selbst initiieren, leiten und durch-
fithren. Exemplarisch zeigt sich aus der Begleitforschung (u.a. aus Interviews, Un-
terrichtsbeobachtungen, Selbstwirksamkeitstests), dass Schiiler*innen erfolgreich
die Méglichkeitsriume zur Projekegestaltung zu nutzen wissen. Das lsst sich z.B.
bei Kampagnen auf dem Rathausplatz festmachen, jedoch insbesondere im Pro-
jektprozess. Hier werden Strukturen des kritischen Denkens sichtbar, wenn bspw.
die Schiiler*innen untereinander aushandeln, welche Nachhaltigkeitsziele ihnen als
Gruppe wichtig sind oder wenn die Schiiler*innen in den Austausch mit Erwachse-
nen treten. Fiir die Lehrpersonen stellen sich in der Begleitung dieser Projekte He-
rausforderungen im Spannungsfeld von lenkungsfreier Unterstiitzung und Bevor-
mundung. Hier miissen insbesondere die eigene Rolle und die eigenen Praktiken in
Bezug auf eine hohe Qualitit der Partizipation selbstreflektiert und gegebenenfalls
verandert werden.

6 Fazit

Beide Ansitze sind erste Schritte, das kritische Denken, auch im Hinblick auf eine
demokratische Mitgestaltung, zu fordern. Jedoch verbleiben diese Ansitze bisher
nur auf einer exemplarischen Ebene, aus der sich perspektivisch eine (Schul-)Kul-
tur entwickeln sollte, in der kritisches Denken und Partizipation alltigliche Praxis
werden. Dazu bedarf es vor allem weiterer Ansitze der Unterrichts- und Schulent-
wicklung, die eine partizipative Schulkultur fokussieren.
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Inklusion als Eigenleistung? Lernende
Selbstverhiltnisse an der Schnitt- und
Bruchstelle gesellschaftlicher Anspriiche

Individualisierte Unterrichtsformen werden gegenwirtig als Losungsformel fiir in-
klusive und 6konomische Herausforderungen positioniert. Durch eine Destandar-
disierung der Lernprozesse sollen alle Schiiler*innen unabhingig von herkunfts-
bedingten Ungleichheiten gerechte Bildungschancen erhalten, ihre Leistungen
verbessern und die in sich schnell wandelnden Wissensokonomien erforderliche
Fihigkeit zur selbstverantwortlichen Kompetenzaneignung erlernen (Miller &
Oeclkers 2021). Auch wenn die mit dieser Idealisierung in Verbindung stehenden
Widerspriiche und Risiken bereits thematisiert wurden (Dammer 2015; Klomfaf3
& Moldenhauer 2018), sind ihre konkreten Auswirkungen in Bezug auf inklusive
Bildungsanspriiche bislang keiner genaueren Untersuchung unterzogen worden.
Im Gegensatz zu den verheiflungsvollen Diskurspositionierungen legt dieser Bei-
trag den Fokus auf zumeist unterreprisentierte Problemdimensionen. Demzufol-
ge gilt es in einer praxeologischen Perspektive zu untersuchen, inwiefern und iiber
welche Prozesse ungleich verteilte Selbstverantwortungsfihigkeiten (Bourdieu &
Passeron 1971) zu Uberforderungserscheinungen (Altrichter, Trautmann, Wi-
scher, Sommerauer & Doppler 2009) fithren sowie eine Asynchronisierung der
Lerntempos und -gegenstinde die (Re-)Produktion von individuellen und geteil-
ten Sinnstrukturen verhindert.

Ein solches Vorhaben geht somit iiber das individualtheoretische Erziehungsver-
stindnis der Schulpidagogik hinaus und begreift Individualisierung als grundle-
gende ,Sozialform® (Ricken 2016). Demnach weisen insbesondere soziologische
Theorien auf die Risiken (Beck 1986) oder die Totalitit (Foucault 2004) von In-
dividualisierungstendenzen hin, wihrend die Dethematisierung dieser Ambiva-
lenzen die Positionierung und Diskussion von individualisierten Lernformen als
»Konigsweg“ (Rabenstein & Wischer 2016) erst ermdglicht.

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Artikel zuerst der method(olog)ische Zugang
ausgefiihrt. In einer an Macht- und Lebenswelttheorien orientierten ethnographi-
schen Perspektive werden am Beispiel der Neuen Mittelschule (NMS) in Osterreich
sowohl institutionell regulierte Praktiken als auch Dimensionen der Sinnemergenz
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und sozialen Integration erfasst. Im Hauptteil illustrieren zwei Ausschnitte aus Un-
terrichtsbeobachtungen die praktischen Mechanismen, durch die eine Teilhabe an
Prozessen des Kompetenzautbaus, der Sinnstiftung und Bedeutungsaushandlung
von einer voraussetzungsreichen Entsprechung zur neuen Selbststindigkeitsnorm
abhingig wird und sozial-riumliche Exklusionseffekte hervorgerufen werden. Im
letzten Abschnitt fasst der Beitrag die entsprechenden Konsequenzen als eine Ver-
stirkung von Bildungsungleichheiten und eine Fragmentierung von Sinn- und So-
lidarbestinden zusammen und sucht nach Méglichkeiten, wie sich eine individua-
lisierte Unterrichtsgestaltung von einseitigen Formalisierungsdiskursen l6sen kann.

1 Method(ologi)e

Fiir das Untersuchungsziel, die Auswirkungen von lernindividualisierenden Re-
formprogrammatiken in situ zu erfassen, lisst sich in der wissenssoziologischen
Diskursethnographie ein passender Zugang finden (Elliker 2017). Diese Perspek-
tive baut auf der Vorstellung von Berger und Luckmann auf, dass gesellschaftli-
che Wirklichkeit sinnhaft konstruiert wird, und erweitert dieses Konzept um ein
an Foucault anlehnendes Verstindnis, das auch institutionelle Machtkomplexe
miteinbezieht (Traue, Pfahl & Schiirmann 2014). Dadurch kénnen sowohl is-
kursanalytisch die institutionellen Wissensordnungen als auch ethnographisch die
interaktiven Konstruktionsprozesse in den Bick genommen werden.

Der vorliegende Beitrag basiert auf einer solchen diskursethnographischen Studie
(Furtschegger 2023), konzentriert sich in den Darstellungen aber auf Ausschnitte
aus den Feldbeobachtungen und setzt diese in kontrastierenden Bezug zu diskursi-
ven Idealisierungsdimensionen. Fiir die interpretative Einordnung bedeutet dies,
dass individualisierte Lernformen einerseits mit Foucault als wettbewerbsstaatli-
che Regulationsprinzipien analysierbar werden, die institutionelle Anspriiche an
individuelle, sich selbst steuernde Einheiten transferieren (Pongratz 2014). An-
dererseits ermdglicht der Zugang, dass dezentrierte Unterrichtsformate in ihren
lebensweltlichen Fordermoglichkeiten erfasst werden kénnen, d.h. inwiefern die
Lernarrangements an (inter-)subjektive Sinndimensionen und Geltungsansprii-
che (Habermas 1988) gebunden werden.

Als Untersuchungsfeld stellte sich die Neue Mittelschule (NMS) in Osterreich als
geeignet heraus. Die NMS ist 2008 als Modellversuch gestartet und hat seit 2018
die Hauptschule als Regelschule abgelést. Zunichst verkorpert ihr Zielbild, tiber
lernindividualisierende Mafinahmen eine Férderung von leistungs- und inklusi-
onsbezogenen Bildungsinhalten zu verfolgen (Westfall-Greiter, Schratz & Hof-
bauer 2015), den gesellschaftlichen Doppelcharakter des Reformdiskurses. Zudem
ermdglicht das Fallbeispiel, innerhalb eines Schultyps unterschiedliche strukturelle
Voraussetzungen in die Analyse miteinzubeziehen. Da die NMS im zweigliedri-
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gen Sekundarsystem der Unterstufe des Gymnasiums untergeordnet ist, sind im
stidtischen Bereich viele Mittelschulen mit einem hohen Schiiler*innen-Anteil aus
benachteiligten Schichten festzumachen (Petrovic, Pieslinger & Svecnik 2015).
Angesichts der zu untersuchenden Uberforderungsrisiken wurden deshalb eine
ystidtische® und eine ,gesamtschulihnliche® NMS ausgewihlt, um die Varianz
mit Blick auf unterschiedliche Heterogenitits-Zusammensetzungen zu vergroflern.
Dabei wurden in jeder Schule iiber jeweils zwei Wochen unterschiedliche Klassen-
stufen besucht und 40 Protokolle zusammengetragen (Furtschegger 2023).

2 Inklusion als Eigenleistung

Im folgenden Abschnitt wird anhand zweier Analysebeispiele gezeigt, dass die
Implementierung individualisierten Lernens mit einer Disparitit an Chancen
verbunden ist, sinnstiftende Lerngelegenheiten wahrnehmen und entsprechende
Kompetenzverbesserungen erzielen zu kénnen. Dariiber hinaus wird deutlich, wie
kompetitive Vereinzelungstendenzen den Austausch iiber gemeinsame Sinnzu-
sammenhinge verhindern und entsprechende AusschliefSungsprozesse evozieren.

2.1 Autonomisierte und atomisierte Selektivitit

Das erste Analysebeispiel ist durch ein Setting gekennzeichnet, in dem Individua-
lisierungsprozesse tiber digitale Lernformen praktiziert werden. Die Schiiler*innen
(1b-Klasse, NMS-Stadt) und die Englischlehrerin (Frau Lechner, ca. 45 Jahre alt)
haben sich dafiir in den Computerraum der Schule begeben:

Aufgrund meiner beruflichen Erfahrung als Lernunterstiitzung bittet mich die
Lehrperson, auf die Schiiler*innen achtzugeben, da sie etwas mit zwei anderen
Schiilern besprechen miisse. Im Raum stehen 15 Computer auf Tischen in Rich-
tung der Fenster und Winde positioniert, sodass man alle gleichzeitig im Blick hat.
Die Schiiler*innen schalten die Computer ein, loggen sich auf einer Internetsei-
te ein, auf der sie mit Kopfhorern verschiedene Ubungen mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsstufen absolvieren kénnen, und scheinen in Ruhe und konzentriert
zu arbeiten. Auffallend ist, dass Francesca besonders schnell voranzukommen
scheint. Ich habe wie in der vorigen Stunde den Eindruck, als wire fiir sie im indi-
vidualisierten Unterricht ein Starttor gedffnet worden und dass sie zum ersten Mal
richtig gefordert ist. Ich gehe durch die Reihen und schaue, ob jemand Hilfe bens-
tigt. Maria hat Probleme mit der technischen Steuerung. Bei Yusuf merke ich, dass
er ohne Hilfestellungen nicht zurechtkommyt, selbst auch nicht um Unterstiitczung
bittet und zudem einen sehr hohen Schwierigkeitsgrad ausgewihlt hat.

Im Gegensatz zum diskursiven Individualisierungsideal kann in dieser Situation
eine Kluft der Selbststindigkeit festgemacht werden. Auf der einen Seite haben
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die individualisierten Arbeitsgeschwindigkeiten und -aufgaben eine Aktivicits-
und Motivationssteigerung bei Francesca zur Folge. Auf der anderen Seite sind
neue Subjektanforderungen zu beobachten, die sich in fortschreitenden und zu-
nichst unerkannten Uberforderungshandlungen und Unterstiitzungsbedarfen be-
merkbar machen. Neben der selbstverantwortlichen Beschaffung, Erfassung und
Durchfithrung der Ubungen ist auch die Kompetenz der Computer-Steuerung
erforderlich, die beispielsweise den Lernfortschritt von Maria beeintrichtigt.
Hinzu kommt, dass die Auswahl der unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade an
eine realistische Einschitzung der eigenen Leistungsfihigkeit gebunden ist. Bei
Yusuf wurde eine Diskrepanz im leistungsbezogenen Selbstverhiltnis nur durch
die Irritation ersichdlich, dass ich als Hilfesteller die Aufgabe nicht lsen konnte.
Das Klassenzimmer tritt dadurch als ein aus Starttoren und Falltiiren bestehender
Raum in Erscheinung, dessen Selektionsmechanismus iiber die Entsprechung zur
neuen Selbststindigkeitsnorm reguliert wird.!

In diesem Rahmen legt das Raumarrangement einen Vergleich zur Panoptikum-
Interpretation von Foucault (2004, 102f.) nahe. Die zentrale Positionierung einer
hierarchisch héher gestellten Person erméglicht in Kombination mit der Anord-
nung der Bildschirme eine effizientere Uberwachung individueller Aktivititen. Die
Simultanitit von beobachtbaren Arbeitsflichen und die verringerte Ablenkung
durch einander weniger sehender (reduziertes Sichtfeld) und horender (Kopthérer)
Schiiler*innen beinhaltet eine Steigerung von selbst- und fremdgesteuerten Kon-
trollfunktionen. Entgegen der Bezeichnung von digital strukeurierten Handlungs-
zusammenhingen als Netzwerkriume (Low, Saymann, Schwerer & Wolf 2021) hat
die Mediatisierung in diesem Fall eine Verstirkung der Mobilitits- und Kommuni-
kationsgrenzen und eine entsprechende Minimierung der Interaktionen zur Folge.
Somit offenbart sich eine Atomisierungstendenz, die zu einer Selektion von sinn-
stiftenden und autonomieférdernden Lernméglichkeiten fithrt. Der schulische Le-
bensraum kann somit das Reservoir, aus dem die Schiiler*innen mit Werten, Zielen
und Deutungen versorgt werden sollen, nicht mehr fiir jene aktualisieren, die den
Standards individualisierter Lernformen nicht gerecht werden.

2.2 Das Klassenzimmer als Wettbewerbsoffentlichkeit

Das zweite Beobachtungsbeispiel stammt aus einer Mathematikstunde der 4A-
Klasse in der NMS-Gesamtschule.? Herr Falch (ca. 40 Jahre alt) und Herr Kaiser
(ca. 35 Jahre alt) halten im Team-Teaching diese Einheit, in der sich die neuge-

1 Auch in vielen anderen Situationen konnte eine grofe Verstirkung des Unterstiitzungsbedarfs be-
obachtet werden. Dieser Umstand trat in beiden untersuchten Schulen hervor, in der stidtischen
NMS aber in dramatisierter Form (Furtschegger 2023).

2 In diesem Klassenraum bilden das Pult und die Tafel das vordere Zentrum, wihrend die Schulbinke
in Reihen angeordnet sind.
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ordnete Selektivitit in Form eines Bewerbungsraums mit radikalisierten kompeti-
tiven Strukturen deutlich macht:

Am Ende der Klasse hingen einige Zettel, an denen die Lernziele der aktuellen
Themengebiete von ,Grundlegend®, , Vertiefend® bis , Vortrefflich® [entsprechend
den unterschiedlichen Lehrplinen von NMS bis Gymnasium] aufgelistet sind. Alle
Schiiler*innen haben eine Namens-Klammer, die von ibnen an der Stelle ibres Lern-
standes aufgehingt wurde. Die Aufgaben, Lisungen und Merkblitter liegen auf
Stationen verteilt. Die Schiiler*innen arbeiten selbststindig. Herr Kaiser gibt Un-
terstiitzungshilfen. Herr Falch korrigiert am Pult die abgegebenen Ubungen und ruft
nacheinander die Schiiler*innen zu sich heraus. Zu einem sagt er: ,So gut wie alles
Jalsch. Und das hier, das ist peinlich.“ Christoph: ,Hab das verwechselt.  Herr Falch:
»Nein, das hast du nicht verwechselt.“ Christoph: ,Kann ich es nochmal machen?“
Herr Falch: ,,Ja, aber das muss von dir kommen.“ Dann sagt er zu Johannes: ,, Was ist
los? Du streunst herum.

Das zentrale 7hema dieser Einheit stellt das Individualisierungsdispositiv der
namentlich aufgehiingten Lernstinde dar. Durch das Anbringen der Klammern
auf den nach Mittelschul- und Gymnasiumlehrplinen differenzierten Feldern
»Grundlegend®, ,Vertiefend“ und ,VortrefHlich® wird sowohl der individuelle
Lernfortschritt als auch die Differenz zu den Lernzielen und den Leistungsstinden
anderer Klassenmitglieder ersichtlich. Auf diese Weise wird eine Konkurrenzsitu-
ation erzeugt, die sich fiir die Schiiler*innen der unterschiedlichen Leistungsni-
veaus sowohl motivierend als auch demotivierend auswirken kénnte. Dabei kann
auf die Problematik der ambivalenten Diskursanrufungen verwiesen werden, nach
denen iiber individualisierte Settings effizienzsteigernde Motivationsstrukturen
und destigmatisierende Lernpraktiken zugleich verfolgbar sein sollen (Westfall-
Greiter, Schratz & Hofbauer 2015). Auf der einen Seite setzt diese Situation an je-
nen Heterogenititsdiskursen an, die iiber wechselseitig-kompetitive Anreizstruk-
turen und die Sichtbarmachung von Lernprozessen leistungssteigernde Effekee in
Aussicht stellen (Hattie 2011). Auf der anderen Seite ist die Gefahr von Stigmati-
sierungs- oder Demotivationseffekten gegeben, die mit der visuellen Versffentli-
chung einer groflen oder sich vergréflernden Differenz zu anderen Schiiler*innen
oder Lernzielen verbunden sein kénnte. Damit befinden sich die Lernenden in ei-
ner noch stirker individualisierten Form eines Panoptikums, da die hierarchische
Kontrollinstanz auf eine inter- und introspektive Kontrollfihigkeit ausgeweitet
wird. Darin erhilt jede*r Kenntnis iiber die unterschiedlichen Platzierungen und
begibt sich zu anderen und sich selbst in eine beobachtende und beobachtbare
Position. Bringt man diesen Umstand mit den nach Lehrplinen differenzierten
Schwierigkeitsstufen in Verbindung, wird zugleich ein Bewusstsein iiber bildungs-
bezogene Lebensverldufe generiert und das Klassenzimmer als Bewerbungsraum
fiir zu verteilende Zukunftschancen versinnbildlicht.
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Treten zu dieser Ausgangssituation entwertende Lehrpersonen-Praktiken hinzu, kén-
nen sich exklusive Effekte potenzieren. Mit den von Herrn Falch gedufierten Etiket-
tierungen ist eine Negation lebensweltlicher Geltungsanspriiche verbunden. Zum ei-
nen ist eine verpasste Moglichkeit festzumachen, auf die Ursachen von aufgetretenen
Fehlern einzugehen und darauf aufbauende Losungsstrategien zu entwickeln. Zum
anderen wird eine normabweichende Leistungsfihigkeit mit der Anrufung eines zu
empfindenden Schamgefiihls verbunden. Dadurch wird eine Riickbindung an indi-
viduelle Sinnstiftungsprozesse verhindert und eine Entwertung der Persénlichkeits-
ebene verursacht. Gleichzeitig werden Subjekepositionen hervorgebracht, die in
Form des adressierten ,,Herumstreunens“ selbstverantwortliche Mobilititserforder-
nisse spezifizieren und inefliziente Bewegungen sanktionieren.

3 Fazit

Die dargelegten Beispiele zeigen, wie individualisierte Lernsettings — entgegen ihrer
diskursiven Idealisierung — zu einer Verstirkung von Bildungsungleichheiten fiihren
konnen. Im Klassenraum wird zwischen Schiiler*innen ein Selektionsgefille beob-
achtbar, durch das inklusive Entwicklungschancen in die Abhingigkeit der sozialisa-
tionsbedingten Kompetenz selbstverantwortlicher Standarderfiillung geraten. Dieser
Umstand verweist auf die Problematik, wenn divergierende Strategien und Ziele von
sozialintegrativen und 6konomischen Individualisierungsanspriichen ausgeklammert
werden und individualisiertes Lernen an der Schnittstelle gesellschaftlicher Anforde-
rungen fiir inklusive Anliegen zur Bruchstelle wird. Demnach werden lebensweltliche
Fordermaglichkeiten vor dem Hintergrund der Dominanz von Zielstandardisierun-
gen erschwert und daran anschlieflende Problemlésungsstrategien auf ein Zufallspro-
dukt unterschiedlicher Lehrpersonen-Orientierungen reduziert (vgl. 2.2).

Dariiber hinaus verhindert die Tendenz zur isolierten Aufgabenerledigung einen
gemeinsamen Gegenstandsbezug und eine Verstindigung iiber unterschiedliche
oder geteilte Bedeutungs- und Wissensinhalte. In Anbetracht gegenwirtiger ge-
sellschaftlicher Spaltungstendenzen erfordert ein pidagogischer Umgang mit
postfaktischen Wahrheits- und kulturellen Wertekonflikten gerade eine synchrone
Bezugnahme sowie die vermittelnde Leitung einer sozial- und fachkompetenten
Lehrperson. Demzufolge gilt es die Bedingungen zu untersuchen, unter denen
Formalisierungsdiskurse an Bedeutung verlieren und inklusive Potenziale in zen-
trierten wie dezentrierten Settings verfolgbar werden.

Auf theoretischer Ebene ist dafiir ein Erziehungsverstindnis erforderlich, das
iiber subjektzentrierte Vorstellungen hinausgeht. Das bedeutet zum einen, schu-
lische Problemdimensionen und Lésungsmoglichkeiten nicht vordergriindig im
Individuum zu verorten und sich von einem Férderbegriff als defektorientierte
Kompensationsstrategie zu trennen. Zum anderen trigt eine sozialtheoretische
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Individualisierungskonzeption dem Umstand Rechnung, dass auch schulische
Vergesellschaftungsprozesse von individuellen Bediirfnissen abstrahieren miissen.
Gleichzeitig kann aber der dabei praktizierte und rechtlich abgesicherte Riickbin-
dungsgrad an individuelle Geltungsaspekte als zentrales Kriterium fiir eine gleich-
berechtigte Teilhabe an Bildungsprozessen festgemacht werden.
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