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Einleitung

Lisa Rosen, Pascal Bastian, Julia Friedrich, Erika E. Gericke,
Benedikt Hopmann, Sina-Mareen Kohler & Andreas Kopfer

Wenn das Verhéltnis von Inklusion und Exklusion in den Fokus erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung riickt, sind zugleich Fragen vielfaltiger Gren-
zen aufgerufen, u.a. mit Blick auf disziplindre Grenzen. Die AG Inklusions-
forschung in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)
hat sich seit 2017 zum Ziel gesetzt, einen Ort zu schaffen, an dem die Bedeu-
tung von Inklusion und Exklusion in Forschung und Lehre tiber (teil-)diszi-
plindre Grenzen hinweg diskutiert werden kann. Die 5. Arbeitstagung der AG
fand am 1. und 2. Juli 2022 an der Universitit Koblenz-Landau, Campus
Landau, heute Rheinland-Pfilzische Technische Universitidt Kaiserslautern-
Landau (RPTU), statt.' Nachdem die Tagungen der AG zuvor in Flensburg,
Freiburg und Halle/Miinster vorwiegend online ausgerichtet wurden, trafen
sich nun — trotz postpandemischer Unsicherheiten ob der prisenten Gestal-
tung der Tagung — Inklusionsforschende in gewohnt diskussionsfreudiger At-
mosphére wieder. Besprochen wurden u.a. Relevanzen und Relationen von
Grenzen, aber auch Grenziiberschreitungen sowie die damit verbundenen
herstellenden, stillstellenden und transformierenden Praktiken. Die Diskus-
sionen fanden in bewdhrter Form in Keynotes, Forschungswerkstitten,
Round Tables, Paper Sessions, Symposien und Workshops statt. Mit dem
vorliegenden Band mdchten wir einen Einblick in diese Diskussionen auf der
Grundlage der Ver6ffentlichungen von Beitrdgen der Tagungsteilnehmenden
geben.

Den Artikeln des Sammelbandes ist gemeinsam, dass sie sich damit aus-
einandersetzen, wie in unterschiedlichen Ansétzen erziehunsgwissenschaft-
licher Inklusions- und Exklusionsforschung Grenzen hergestellt, methodo-
logisch und methodisch bearbeitet, aufgeweicht oder auch verfestigt werden.
Es wird u.a. ausgelotet, welche Grenzen notwendig sind, um In-/Exklusions-
forschung zu konturieren, den Forschungsgegenstand zu bestimmen bzw.
empirisch fassbar zu machen sowie ein prézises konzeptionelles Begriffs-
repertoire zu entwickeln und zu verwenden. In diesem Zuge wird auch die
eigene Forschungspraxis selbstkritisch in den Blick genommen und damit
eine Metareflexion iiber die Wissensproduktion im Kontext erziehungs-

1 An dieser Stelle ein groles Dankeschon fiir die Kooperation und Unterstiitzung durch
das Profilbildungsprojekt ForBilT (Forschung zu Bildung in der Transformation) der
RPTU.
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wissenschaftlicher Inklusions- und Exklusionsforschung ermdglicht. So wer-
den auch wenig erprobte, aber innovative Konzepte vorgestellt und Einblicke
in grenziiberschreitende, transdisziplindre und transnationale Forschungs-
praxen ermoglicht.

Dieser Fokus der (Meta-)Reflexion ldsst sich fiir diesen Band in drei Teil-
bereiche gliedern, die im Folgenden kurz systematisiert werden. Die Beitrdge
sind diesen Teilbereichen zugeordnet — gleichwohl sind auch diese Grenzen
zwischen den Teilbereichen als flieBend und offen zu verstehen, da sich in
den Beitridgen immer wieder Aspekte finden, die den anderen Teilbereichen
zugeordnet werden kdnnen.

Dariiber hinaus finden sich in einem vierten Kapitel Beitrége, die nicht
unmittelbar mit dem forschungsmethodologischen und -methodischen Fokus
der 5. Arbeitstagung der AG Inklusionsforschung in der DGfE in Verbindung
stehen, aber einen tagungsiibergreifenden Diskussionszusammenhang bilden.
Denn im Rahmen der 4. Arbeitstagung in Halle/Miinster (digital) hatte sich
ein Arbeitskreis ,,Inklusion in Lehre und Curriculum — disziplindre und poli-
tische Herausforderungen* gebildet, in dem in regelméBigen Abstinden auch
zwischen den Arbeitstagungen zu Fragen der Verankerung von Inklusion in
der erziehungswissenschaftlichen Lehre und deren Ambivalenzen diskutiert
wurde. Zwischenergebnisse dieser Arbeitsgruppe wurden sodann in Landau
préasentiert und fanden neben den drei Artikeln in diesem Sammelband auch
Eingang in das Diskussionspapier ,,Inklusion als unverzichtbarer Bestandteil
erzichungswissenschaftlicher Lehre®, das im Rahmen der EW-Mitteilungen
publiziert wurde (Budde, Hackbarth & Tervooren 2023). Diese drei Beitrage
beschlieBen unter der Uberschrift ,,Professionalisierung fiir inklusive Bildung
— Herausforderungen fiir die erziechungs- und bildungswissenschaftliche Leh-
re und Curriculumsentwicklung” diesen Sammelband.

1 Reflexion der eigenen Situiertheit

Im ersten Kapitel sind drei Beitrdge vereint, die die ,,Reflexion der eigenen
Situiertheit™ behandeln. Dabei geht es um die Positionierung, die Wissen-
schaftler:innen wéihrend bzw. bereits zu Beginn des Forschungsprozesses ein-
nehmen und ob — und wenn ja wie und anhand welcher Verfahren — diese
Situiertheit Gegenstand von Reflexion ist bzw. inwiefern die Reflexion dar-
iiber als Teil des Forschungsprozesses 6ffentlich dokumentiert wird.

Der Beitrag ,, Situierte Perspektivitdt als der blinde Fleck wissenschaftli-
cher Positionierungen “ von Kirsten Puhr setzt bei einer Forschungswerkstatt
an, in der Fragmente aus einem Forschungstagebuch mit dem Ziel bespro-
chen wurden, die eigene Situiertheit der forschenden Person zu reflektieren.
Nach einer Einfiihrung und Verortung bezogen auf situierte Perspektivitit
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wendet sich Kirsten Puhr exemplarisch dem eigenen Forschungsprojekt
»(Nicht)behinderte Korperbilder. Kontingente Normalititen von (Nicht)Be-
hinderungen, Inklusion und Exklusion* zu und stellt dabei Lesarten von
Tagebuchsequenzen vor, die die situierte Perspektivitdt der forschenden Per-
son im Rahmen performativer Forschungsprozesse in den Blick nehmen —
insbesondere in der Verschrinkung von Text und Bild. AbschlieBend leitet
sie aus den vorangegangenen Reflexionen Implikationen fiir eine erziehungs-
wissenschaftliche Inklusionsforschung und Inklusionspiddagogik ab, die mit
Hilfe von Montageformen die situierte Perspektivitit in Forschungsprozessen
deutlich machen kann.

Mai-Anh Boger setzt sich in ihrem Beitrag ,,Reflexionen als Verschiebun-
gen — Potentiale und Aporien der Standpunktreflexion mit dem Zwei-
Spiegel-Schema von Jacques Lacan auseinander. Thr Ziel ist es, einen Refle-
xionsbegriff und die damit verbundene methodische Technik zu konturieren.
Dabei geht sie in zwei Schritten vor: Zunéachst erfolgt eine Rekonstruktion in
Form einer close reading der Lacan'schen Passagen zum Zwei-Spiegel-
Schema und der Ausfiihrungen zum Imagindren. AnschlieBend werden Apo-
rien und (Un-)Moglichkeiten ,inklusiver Reflexionen‘ am Beispiel der so
genannten ,Privilegienreflexion® in essayistischem Stil aufgezeigt.

In seinem Artikel ,,,...durchaus als docta spes, als materialistisch begriffe-
ne Hoffnung® —Methodologische Reflexionen zur Theoriepraxis allgemeiner/
inklusiver Pddagogik® verhandelt Robert Schneider-Reisinger die Frage der
eigenen methodologischen und epistemologischen Positionierung. Er verortet
sich dabei in der materialistischen (Behinderten-)Pédagogik, die er als theore-
tische Form des eingreifenden Denkens und somit der Theoriepraxis versteht.
Entlang dialektisch verstandener Begriffe und Kategorien wie z.B. Grenze
und Reflexion und damit in der Theoriepraxis verbundenen Be- und Entgren-
zungen werden u.a. das Verhéltnis von Theorie und Praxis sowie von Objek-
tivitit und Wahrheit verhandelt. Dies macht er mit Bezug zu Beispielen aus
dem Kontext der Wissenschaftskommunikation deutlich. Abgeschlossen wird
der Beitrag mit einem kritisch-konkreten Ausblick, der fiir eine intensive und
konsequente Auseinandersetzung materialistisch-pddagogischen Denkarbeit
argumentiert — nicht aber, ohne herauszustellen, dass dieser Form ,inklusiver*
Bildungsforschung die Auseinandersetzung mit ihren eigenen Widerspriichen
immanent ist und daher im groBeren Zusammenhang von Wissenschaft und
Gesellschaft praxeologisch sowie historisch/biografisch zu betrachten ist.
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2 Reflexion methodologischer und methodischer
Grenzen

Im zweiten Kapitel widmen sich insgesamt drei Beitrdge der ,,Reflexion me-
thodologischer und methodischer Grenzen®. Dabei geht es um die Frage, wie
bereits durch die Bestimmung des Forschungsgegenstandes, durch die ge-
wihlte Methode und Methodologie sowie durch gegenstands- und grund-
lagentheoretische Perspektiven (Ein)Grenzungen vorgenommen werden. Da-
bei ist von Interesse, welche Rolle methodologische Spezifika sowie die An-
wendung unterschiedlicher qualitativer und quantitativer Methoden spielen.
Reflektiert wird, welche Chancen und Grenzen mit den jeweiligen Metho-
den/Methodologien einhergehen, mit welchen forschungsethischen Grenzen
in der In-/Exklusionsforschung (wie) umzugehen ist und schlie8lich, welche
Methoden fiir eine international orientierte und international vergleichende
In-/Exklusionsforschung geeignet sowie welche spezifischen Fallstricke da-
bei zu beachten sind.

Hannah Nitschmann zielt in ihrem Beitrag mit dem Titel ,, Der Kérper-
lichkeit von Anerkennung auf der Spur — kritische Reflexion und erweiternde
Impulse fiir eine erziehungswissenschaftliche Inklusionsforschung® darauf
ab, Grenzziehungen in der erziehungswissenschaftlichen Subjektivierungs-
forschung aufzuzeigen und zu erweitern. Ausgangspunkt ist die Feststellung,
dass der zugrundeliegende Subjektbegriff voraussetzungsreich ist und damit
Ausschliisse produziert. Nitschmann fokussiert die Korperlichkeit von (Re-)
Adressierungen, die Subjektivierungsprozesse sichtbarmacht, die sich in pa-
ra- und non-verbalen Interaktionen ereignen. Es wird argumentiert, dass die
subtilen Ausdrucksweisen von Korpern die Vielschichtigkeit, Ambivalenzen
und ,Zwischenténe‘ von Anerkennungsprozessen aufzeigen, die im Fokus
auf die verbale Sprache allzu leicht aus dem Blick geraten. Mit diesem Blick
auf Korperlichkeit werden Menschen als Akteur:innen von Anerkennung
sichtbar, die nicht (im erwarteten Maf3e) iiber die verbale Sprache verfiigen.
Anhand eines empirischen Beispiels legt Nitschmann dar, dass sich normati-
ve Ordnungen, Positionierungen und Selbstverhéltnisse (auch) am Korper
,ablesen‘ lassen, obgleich in diesem Kontext auch verschiedene Grenzen
bestehen.

Im anschlieenden Beitrag mit dem Titel ,, Prozesse sozialer Ungleichheit
in friihkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung erforschen? Potenziale
qualitativer Mehrebenenanalysen in der Inklusionsforschung geht Sylvia
Nienhaus der Frage nach, inwieweit Qualitative Mehrebenenanalysen hilf-
reich sind, um Inklusionsforschung mit Fokus auf Prozesse sozialer Un-
gleichheit im Feld friihkindlicher Bildung und Betreuung zu betreiben. Der
Ausgangspunkt des Beitrags ist, dass soziale Ungleichheit als ebeneniiber-
greifender, umspannender Prozess iiber die Qualitative Mehrebenenanalyse
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besonders gut fassbar ist. Diese kann quantitative Ansétze zur Erforschung
sozialer Ungleichheit ergénzen, indem tiber den Fokus auf soziale Ungleich-
heitsprozesse (z.B. Diskriminierung) Korrelationen zwischen Determinanten
(z.B. Migrationshintergrund) und Dimensionen sozialer Ungleichheit (z.B.
Bildungsbenachteiligung) produktiv miteinander verkniipft werden konnen,
um soziale Ungleichheit erkléren zu koénnen. Anhand empirischer Beispiele
wird dargestellt, wie die Qualitative Mehrebenenanalyse bei der Untersu-
chung sozialer Ungleichheitsprozesse forschungspraktisch unterstiitzen kann.
Weiter wird diskutiert, inwiefern es mittels Qualitativer Mehrebenenanalyse
moglich ist, divergente Perspektiven von in den Bereich der frithkindlichen
Bildung involvierten Akteur:innen (Trégervertreter:innen, pédagogische
Fachkrifte, Eltern) auf Bildung zu rekonstruieren und hinsichtlich (Nicht-)
Passung zueinander ins Verhéltnis zu setzen.

In ihrem Artikel ,, Inklusiv, partizipativ, rekonstruktiv? Methodologisch-
methodische Reflexionen zur Praxis einer inklusiven Erwachsenenbildungs-
Jforschung“ wenden sich Olaf Dérner und Katharina Pongratz dem Themen-
feld inklusiver Weiterbildungsforschung zu, welches durch die UN-Behinder-
tenrechtskonvention besondere Aufmerksamkeit gewonnen hat, aber bislang
im Forschungsbereich der Erwachsenenbildung wenig adressiert wird. Sie
blicken dabei problematisierend auf die methodologisch-methodischen Ver-
schrankungen von rekonstruktiver und partizipativer Forschung im Bereich
inklusiver Weiterbildungsforschung und fragen danach, inwieweit diese par-
tizipativ sein kann bzw. muss. Nach einer grundsétzlichen Einordnung unter-
schiedlicher Forschungsansitze, die als partizipativ bzw. rekonstruktiv aus-
gewiesen sind, riicken sie exemplarisch ein Forschungsprojekt ins Zentrum,
das die Bildungsorientierungen von als geistig behindert klassifizierter Er-
wachsener, die Teil von hochschulischen Bildungsangeboten sind, mittels
einer rekonstruktiven Studie unter Anwendung der Dokumentarischen Me-
thode untersuchen. Dabei diskutieren sie entlang von Datenbeispiclen, wie
Interviewverfahren und -techniken an die Erfordernisse der Adressat:innen-
gruppe angepasst werden konnen.
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3 Reflexion disziplinarer und kategorialer Grenzen
und Grenziiberschreitungen

Im dritten Kapitel sind drei Beitrdge zu finden, die sich mit der ,,Reflexion
disziplindrer und kategorialer Grenzen und Grenziiberschreitungen* ausein-
andersetzen. Es wird reflektiert, an welchem Punkt bzw. unter welchen Vor-
aussetzungen Inklusionsforschung zu einer Forschung des Besonderen wird
und inwiefern sie (dann) noch Teil einer Forschung des Allgemeinen ist. Im
Fokus stehen dabei die Grenzen personenbezogener Kategorisierungen, wie
z.B. ,,mit Behinderung® oder ,,mit Migrationshintergrund“ und die methodo-
logischen Umgangsweisen damit. Nicht zuletzt wird eruiert, welche Konzep-
te und Theorien als etabliert in der Inklusionsforschung gelten, inwiefern die-
se das Feld/die Praxis der Inklusionsforschung bestimmen und welche Alter-
nativen dartiber hinaus existieren und/oder denkbar sind.

Caroline Schmitt stellt in ihrem Beitrag ,, Inklusion und Popular Social
Work. Methodologische Offiungen der Inklusionsforschung* ein machtkriti-
sches und relationales Verstindnis von Inklusion vor. Sie fiihrt Inklusion und
Popular Social Work zusammen mit dem Ziel, in der erziehungswissenschaft-
lichen und sozialarbeiterischen Inklusionsforschung stdrker als bisher Orte
und Felder in den Blick zu nehmen, in denen Inklusion jenseits pddagogisier-
ter Settings herzustellen versucht wird. Exemplarisch wird entlang der ,,Ziiri
City Card" aufgezeigt, wie sich Protagonist:innen in Ziirich fiir eine inklusive
Stadt fiir alle Menschen einsetzen. Inklusionsforschung auf Felder der Ge-
meinwesenarbeit auszudehnen, erscheint vor dem Hintergrund der Diskus-
sion um crossing boundaries der Inklusionsforschung als relevanter Zugang.

Erik Weber geht in dem Beitrag ,,Verstehensgrenzen im Kontext von
Teilhabeberatung — Zur (Nicht-)Bedeutung einer rehistorisierenden Perspek-
tive in teilhabeorientierten Beratungssettings* auf die Herausforderung ein,
géngige teilhabeorientierte Beratungssettings in ihren Zielperspektiven neu
zu denken. Begriinden lisst sich dieser Bedarf damit, dass in der berateri-
schen Praxis hédufig zuvorderst leistungs- und sozialrechtliche Fragestellun-
gen fokussiert werden, wihrend Exklusionsrisiken auf individueller sowie
struktureller Ebene cher unberiicksichtigt bleiben. Um diesem Desiderat
Rechnung zu tragen, wird im Beitrag eine rehistorisierende Perspektive in der
Beratung vorgeschlagen, die ihren Ursprung im Kontext der materialistischen
Behindertenpddagogik hat. AbschlieBend werden Konsequenzen fiir eine in-
klusionsorientierte Beratungsforschung formuliert.

Bernhard Rauh geht in seinem Beitrag ,, Inklusion, Exklusion und Trans-
klusion?** davon aus, dass Inklusion zu einem gewichtigen Dispositiv avan-
ciert ist. Im diskursanalytisch orientierten ersten Teil rekonstruiert Rauh den
aktuellen Stand des erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdiskurses. Zum
anderen unternimmt er einen ersten Schritt zur Erweiterung des begrifflichen
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Instrumentariums, indem er zwei neue, korrespondierende Begriffe einfiihrt.
Konkret wird der als notwendig erachtete, prézisierende Begriff der Inter-
klusion eingefiihrt, um im weiteren Verlauf Transklusion als einen Terminus
zu entwickeln, dessen Bedeutung darin erkannt wird, dass er hilfreich sein
konnte, diskursive SchlieBungen im Inklusionsdiskurs (wieder) zu 6ffnen und
neue Diskursformationen anzuregen.

4  Professionalisierung fiir inklusive Bildung —
Herausforderungen fiir die erziehungs- und
bildungswissenschaftliche Lehre und
Curriculumsentwicklung

Meike Penkwitt, Claudia Klektau, Toni Simon, Wolfram Kulig und Annette
Britting diskutieren in ihrem Beitrag, welche inklusionsbezogenen Inhalte in
der Lehrer:innenbildung vermittelt werden. Grundlage bildet eine Analyse
der Curricula der Lehramtsstudiengédnge der Martin-Luther-Universitit-Hal-
le-Wittenberg (MLU). Hintergrund ist, dass an der MLU grundsétzlich fast
alle sonderpddagogischen Forderschwerpunkte im Rahmen des Lehramtsstu-
diums an Forderschulen studierbar sind und zudem mit dem Bereich ,,Inklu-
sion und Exklusion in Bildung, Erziehung und Sozialisation* eine Briicken-
professur zwischen dem Institut fiir Rehabilitationspddagogik und dem fiir
Schulpiddagogik und Grundschuldidaktik besteht. Die Autor:innen kommen
zu dem Schluss, dass die Lehramtsstudiengénge ihrer in Sachsen-Anhalt be-
stehenden Verpflichtung, inklusionspiddagogische Aspekte zu integrieren,
grundsétzlich nachkommen. Es zeigen sich aber Unterschiede in den einzel-
nen Studiengéngen. Vor allem in Sekundar- bzw. Gymnasialbereich wird der
Themenkomplex in deutlich geringerem MaBle und auch teilweise unter-
schiedlich thematisiert als im Grundschul- und Forderschullehramt. Aufgrund
dieser Ergebnisse diskutieren die Autor:innen ausblickend die Sinnhaftigkeit
getrennter Lehramtsstudiengidnge und die Moglichkeiten einer Entwicklung
hin zu einem ,,merged model“, einem nicht mehr nach Schularten differen-
zierten inklusionsbezogenen Lehramtsstudiengang.

In ihrem Artikel ,, Bestandsaufnahmen aus den DGfE-Datenreports und
Forschungsperspektiven zu Inklusion in der Erziehungswissenschaft” von
Edina Schneider und Christiane Ruberg diskutieren die Autorinnen den Bei-
trag der DGfE-Reporte 2016 und 2020 zur Entwicklung des Themas Inklu-
sion in disziplindrer und curricularer Hinsicht. Hintergrund ist, dass 2016
erstmalig das Thema in den Report aufgenommen und als relevant markiert
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wurde. Der Beitrag diskutiert zunéchst zentrale Entwicklungstrends in der
Sonderpddagogik und Inklusionspidagogik und stellt eine Expansion hin-
sichtlich der Einrichtung von Professuren sowie des Ausbaus und der Neu-
einrichtung sonderpddagogischer Studienginge fest. Dies bezieht sich auch
auf eine verstérkte Einbeziehung sonderpadagogischer Inhalte in das regulére
Lehramtsstudium und auf die Einrichtung integrativer Studienangebote.
Gleichzeitig zeigt sich aber eine hohe Varianz darin, in welchem Umfang und
wie vertieft inklusionsbezogene Inhalte vermittelt werden. Daher sehen die
Autorinnen weiterhin einen Reformbedarf auf allen Ebenen der Lehrer:in-
nenbildung, um der Forderung einer inklusionsorientierten Neustrukturierung
gerecht zu werden.

Andreas Kopfer und Lisa Rosen richten im letzten Beitrag des Sammel-
bandes unter dem Titel ,, Inklusion als Querschnittsthema der Lehrer:innen-
bildung — (Inter-)nationale Einblicke und Perspektiven* den Blick auf (in-
ter-)nationale Entwicklungen inklusionsorientierter Lehrer:innenbildung. Sie
fokussieren dabei die Frage, wie mit dem ausgewiesenen Anspruch von In-
klusion als Querschnittsthema in der Lehrer:innenbildung umgegangen wird,
welche Rolle der Erziehungswissenschaft dabei zukommt und welche Ambi-
valenzen zwischen Beanspruchung und Delegation von Inklusion hierin deut-
lich werden. Hierflir zichen sie exemplarisch empirische Daten aus eigenen
national wie international ausgerichteten Forschungsprojekten heran. Dariiber
hinaus bezichen sie Arbeitsergebnisse aus dem Arbeitskreis ,,Inklusion in
Lehre und Curriculum — disziplindre und politische Herausforderungen* der
AG Inklusionsforschung in der DGfE mit ein, in dem Herausforderungen und
Spannungsfelder der Verankerung von Inklusion in der erziechungswissen-
schaftlichen Lehre vor dem Hintergrund bildungspolitischer Steuerung the-
matisiert werden.

Wir wiinschen viel Freude beim Lesen — und wollen uns an dieser Stelle be-
danken: Zum einen richtet sich unser Dank an die Autor:innen, die durch die
Tagungsimpulse und die Sammelbandbeitrige dazu beigetragen haben, den
Diskurs um Inklusion und Exklusion in der Erziechungswissenschaft entlang
methodologisch-methodischer Fragen zu Grenzen und Grenzziechungen zu
bereichern. Weiter gilt unser Dank der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft, die uns durch die Einrichtung und Weiterfiihrung der AG
Inklusionsforschung in der DGfE die Moglichkeit gibt, diese Fragestellungen
(weiter) zu verhandeln und weiterzudenken — und erfreulicherweise die AG
Inklusionsforschung fiir weitere vier Jahre (2024-2027) weiter fordern wird.
Auch danken wir dem Verlag Barbara Budrich fiir die gewohnt angenchme
und professionelle Zusammenarbeit im Rahmen des Publikationsprozesses —
und auch dem Profilbildungsprojekt ForBilT fiir die finanzielle Unterstiitzung
bei der Tagung und bei diesem in Open-Access erscheinenden Tagungsband.
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Und abschlieBend danken wir den studentischen Mitarbeiter:innen Sahin
Diindar, Janine Falk, Janine Falkner, Hannah Hager, Natalie Holzbach, Sara
Ismailaj, Annika Jager und Jana Schéfer, die tatkréftig sowohl bei der Pla-
nung und Durchfiihrung der Arbeitstagung als auch bei der Entstehung dieses
Tagungsbandes mitgewirkt haben.

Landau, Siegen, Regensburg und Freiburg im Herbst 2024,
die Herausgebenden
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Situierte Perspektivitat als der blinde Fleck
wissenschaftlicher Positionierungen

Kirsten Puhr

Der folgende Beitrag wurde im Anschluss an eine Forschungswerkstatt ge-
schrieben, deren Anliegen es war, Fragmente aus einem Forschungstagebuch
zu besprechen und in dem Zusammenhang Reflexionen der (eigenen) Situ-
iertheit in einem aktuellen Forschungsprojekt zu diskutieren.

Fragen der eigenen Situiertheit widme ich mich vor dem Hintergrund des
Insistierens auf die Bedingtheit (inklusions-) padagogischen Wissens ebenso
wie auf die Perspektivitit als , der blinde Fleck der eigenen Subjektivitdit
beziehungsweise soziokulturellen Bedingtheit™ (Koschorke 2013: 344, Herv.
K.P.) wissenschaftlicher Theorien, Modelle und Positionierungen. Mit die-
sem Versténdnis stellen sich empirische Inklusionsforschungen und theoreti-
sche Einsitze inklusionsorientierter Erziehungswissenschaft als kontingente
situierte Perspektiven, gleichermaBlen wissenschaftlich-begriindete wie streit-
bare und unabgeschlossene Positionierungen der Diskussion. Infrage steht,
wie die Situiertheit — die Verortung und die Verkorperung — der Wissen-
schaftler:innen und ,,die Reflexion dariiber Teil des Forschungsprozesses und
[...] offentlich dokumentiert” (Rosen et al. 2022: o. S.) werden konnte; nicht
zuletzt, weil fraglich bleibt, ,,wie sich situiertes Wissen [...] erfassen und
hinterfragen lésst, wenn die Beobachter:innen doch selber ,situiert’ sind*
(Rendtdorff 2014: 124 f.) — situiert z.B. als Forscher:innen mit je eigenen
performativen Positionierungen zu und in Theorien, Modellen und Praxen.
Meinen Zugang zu diesen Fragen und Infragestellungen situierter Per-
spektivitit stelle ich (1) mit Auskiinften zum Forschungsprojekt vor. Ich skiz-
ziere (2) Beziige zu Verstindnisweisen empirischer (Inklusions-)Forschung
als kontingente Wirklichkeitskonstruktionen. Im Anschluss positioniere ich
mich (3) mit Aspekten theoretischer Grundlagen (m)eines Verstédndnisses von
situierter Perspektivitit. Auf diese Weise stelle ich eine erziehungswissen-
schaftliche Idee von inklusionsorientierter Pddagogik mit einem erzahl- und
bildtheoretischen Zugang als Forschungsperspektive sowie der Technik und
Form der Montage als Ausdruck situierten Perspektivitét zur Diskussion.
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1  Situierte Perspektivitat in einem
Forschungsprojekt

Das aktuelle Projekt, in dem ich mich mit meiner Situiertheit als Forscherin
und Erziehungswissenschaftlerin auseinandersetze, tragt den Titel ,, (Nicht)
behinderte Kérperbilder. Kontingente Normalititen von (Nicht)Behinderun-
gen, Inklusion und Exklusion®. Es verortet sich als eine Praxis erziehungs-
wissenschaftlicher Inklusion/Exklusion-Forschung. Der Zugang zur Diffe-
renzkategorie (Nicht)Behinderung — als zu (re)konstruierendes Zentrum des
Projektes — erfolgt iiber das Konstrukt der verkorperten Andersheit in kultu-
rellen Praktiken und materiellen Kulturen. Diese werden mittels — mit ihnen
performativ zu verbindenden — (nicht)behinderten Korperbildern als Akteure
kontingenter Normalitdten von (Nicht)Behinderungen, Inklusion und Exklu-
sion dargestellt und diskutiert. Das Forschungsprojekt widmet sich Praxen,
mit denen sich Moglichkeiten menschlicher Korper — wie eingeschriankte
Kommunikationsmdglichkeiten im Zusammenhang mit schwer verstind-
licher oder fehlender Lautsprache — durch immer vielféltiger werdende assis-
tive Technologien — im gewihlten Setting sind es Technologien der Unter-
stiitzten Kommunikation — verdndern. Die Beratungs- und Forschungsstelle
fiir Unterstiitzte Kommunikation der MLU Halle-Wittenberg bietet den empi-
rischen Zugang fiir das Forschungsprojekt und den Ausgangspunkt eines im
Forschungsprozess zu konstruierenden Netzwerkes.

,In den Beratungen werden sowohl differente Kommunikationserfahrungen, -poten-
tiale und -probleme zum Thema als auch padagogische Handlungsentwiirfe und assis-
tive Technologien. So wurde z.B. fiir den sechsjdhrigen liro Rewald — in Vorbereitung
auf schulischen Unterricht und nach einer Erprobungsphase — eine komplexe Techno-
logie zur Kommunikation mittels Augensteuerung beantragt und von der Kranken-
kasse bewilligt. Die Beraterin bot auf Anfrage an, die Familie in dem anstehen-
den Lernprozess zu begleiten. Familie Rewald erkldrte sich in dem Zusammenhang
bereit,1 diesen Prozess ldngerfristig auch forschend begleiten zu lassen (Puhr 2022a:
0.8S.).

1 Fiir das Forschungsprojekt wurde u.a. vereinbart, dass Familie Rewald alle Vortrags-
konzepte und Manuskripte, in denen Fragmente aus dem Forschungstagebuch themati-
siert werden, zur Kommentierung vorgelegt werden. Das gilt auch fiir diesen Beitrag.
Nina Adam regte — als Vertreterin der Familie — die Anderung eines verwendeten
Verbs an und stimmte der Verdffentlichung der zur Diskussion stehenden Fragmente
aus dem Forschungstagebuch zu.
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Abb. 1: Beispiel aus einem Computerprogramm zur Kommunikation mittels Augen-
steuerung @Puhr

Das zur Diskussion stehende Material stellt Fragmente aus dem Forschungs-
tagebuch vor, das im Rahmen dieses Forschungsprojekts hergestellt wur-
de/wird. Das Forschungstagebuch wird in Form von Montagen konzipiert
(Puhr 2021: 591t.). Das heifit z.B., dass die hier vorgestellten Beispiele textu-
eller und visueller Erzéhlungen nach und nach in Verbindung mit anderen
Datenmaterialien zu Teilen von Montagen werden. Das Forschungstagebuch
orientiert sich mit diesem Vorhaben an einer , Liste von Notizbiichern* mit
der Idee, tiber alle Schritte des Forschungsprozesses Buch zu fiihren, ,.ein-
schlieBlich derer, die mit der Produktion des Berichtes zu tun haben‘ (Latour
2007: 232). In den Beschreibungen, Erzdhlungen und Kommentierungen
sollen Geschehensdarstellungen (Korthals 2003: 3871f.) — als Transformatio-
nen von beobachtenden Teilnahmen, von episodischen narrativen Interviews
sowie deren Kommentierungen und Reflexionen —, Objekterzihlungen (La-
tour 2007: 286ff.) sowie Korper/Technik-Fotographien (Daston/Galison
2014: 317ft.) als intertextuelle, in sich differente Darstellungen von (Nicht)
Behinderungen nachvollziehbar aufeinander bezogen werden.

Bei den — fiir den vorliegenden Text — ausgewihlten Beispielen handelt
sich um Fragmente aus geschehensdarstellenden Erzéhlungen beobachtender
Teilnahmen — ,Ortstermine Familie Rewald” (Puhr 2022a) und der For-
schungswerkstatt, in welcher der hier vorgestellte Zugang diskutiert wurde
(Puhr 2022b). Die im folgenden Beispiel zum Thema werdende erste Kom-
mentierung ist Teil der Reflexion eines Ortstermins. Die zu lesende Situiert-
heit wird in den sich daran anschlieBenden drei Anmerkungen verhandelt.
Mit diesem Beispiel stelle ich eine Form zur Diskussion, die es ermdglichen
soll, differente Positionierungen zu einer forschenden Reflexion als situierte
Perspektiven zur Sprache kommen zu lassen:
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Abb. 2: Portrait liro, Foto Puhr

,,Den Namen liro wéhlte ich nach diesem Termin aus. Ich las bei meiner Suche, dass
dies ein finnischer Name ist, mit der Bedeutung ,der, der lacht‘. Dieser Name scheint
mir nach diesem Vormittag sehr passend. liros Lachen in Momenten, in denen er sich
mir zuwandte, beriihrten mich sehr. Ich interpretiere sie als Anzeichen des Angespro-
chen-Seins (vgl. Derrida 2003) in Differenz zu moglichen Aussagen liros, die mir im
Moment, anders als seinen Bezugspersonen, unzugénglich sind* (Puhr 2022a: o. S.).

,,Die Lesart des ,Lachens‘ als Anzeichen ,in Differenz zu moglichen Aussagen‘ wur-
de in der Forschungswerkstatt nicht aufgenommen. Das Interesse war auf die Wahl
des Namens ,liro® gerichtet, die als ,zu starke Setzung* hinterfragt und diskutiert wur-
de: ,Der, der lacht. Ein Name, der nach dem ersten Morgen vergeben wird. Diese
Konstruktion ist ja sehr, sehr stark. Ich wiirde kritisch anmerken: Ich finde sie letzt-
endlich zu stark, weil es ja nur dieser eine Vormittag ist. Und der bringt dann so ein
Bedeutungsbiindel zueinander — Lachen, zufrieden, entspannt, aufimerksam — und fi-
xiert das allein schon im Namen. Da bin ich erstaunt, dass das so auf Dauer gestellt
wird, in so einer bestimmten Art und Weise. Ich weil3, wir brauchen alle Pseudonymi-
sierungen, aber gerade bei dieser Personengruppe ist ja diese Fokussierungen auf
Lachen, freundlich sein und so weiter, relativ stark. Das als Riickmeldung, aber auch
als neugierige Nachfrage, wieso diese recht ungewohnliche Form der Namensgebung
gewihlt wurde. [...] Ein:e Sprecher:in wendet sich direkt an den:die Vorredner:in:
,Also ich weil was Sie meinen. Mir ging es auch so. Mein erster Impuls war: Oje
Stereotyp. Aber mein zweiter Impuls war: Ach so ja klar, Forschungsgegenstand. Da
soll was kommuniziert werden und das ist tief beruhigend, wenn was kommuniziert
werden kann, wenn es Raum findet [...], wenn es Resonanz findet in einem Raum‘.
[...] Ich antworte wie folgt: ,Als Synonyme wéhle ich Namen mit dem Anfangsbuch-
staben, die im Alphabet dem Anfangsbuchstaben des Originalnamens folgt. Wenn ich
einen Namen suche, dann suche ich in einem Namensworterbuch und dann fallen mir
Bedeutungen auf. Der Name ,liro* ist der, der mir ,ins Auge gesprungen‘ ist. Die
Wahl ist eine starke Setzung. Auch das ist flir mich eine Frage der Situiertheit: Wie
komme ich als Forscherin — als Inklusionsforscherin — mit einem Kind, das nicht
wortsprachlich spricht und dessen Gesten mir unverstiandlich sind, in Kontakt. Am
Ende wird es vielleicht mit Augensteuerungstechnik sprechen und ich werde Augen-
steuerungstechnik lernen miissen, oder ich werde stets Ubersetzer:innen brauchen, um
mit thm kommunizieren zu konnen. So ist der Wunsch eine Beziehung zu suchen
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ebenfalls eine Frage der Situiertheit. Sie erscheint gleichfalls in diesem Namen sowie
in der Interpretation des Angesprochen- und Beriihrt-Seins In dieser Situation positi-
oniere ich mich zur Namenswahl nicht mit dem theoretischen Einsatz der Differenz
von Anzeichen und Ausdruck. In dem Versuch, die Kommentierungen aufzunehmen,
lese ich eine kontingente Rechtfertigung meiner Positionierungen im Forschungs-
anliegen und -prozess.* (Puhr 2022b: o. S.).

Differente Lesarten — wie die im Zitat zur Diskussion gestellten — kdnnen mit
Verweisen auf mogliche wissenschaftliche Positionierungen der Sprecher:in-
nen verstidndlich werden. Sie fordern den zur Diskussion gestellten Einsatz
heraus. Das dokumentiert sich in vielfiltigen Reflexionsversuchen, in denen
sich differente situierte Beziige zeigen. So ldsst sich z.B. die ,Interpretation
des Angesprochen- und Beriihrt-Seins® als Situierung mit einem Verstidndnis
empirischer (Inklusions-)forschung als kontingente Wirklichkeitskonstruk-
tion lesen.

2 Kontingente Wirklichkeitskonstruktionen
empirischer (Inklusions-)forschung

Im Forschungsprojekt werden Aspekte des Sozialen — des inklusionspadago-
gischen, aber auch des inklusionsorientierten Politischen sowie des Korper-
lichen, Materiellen, Technologischen usw. — untersucht. Diese Themen wer-
den in der hier zu diskutierenden Inklusionsforschung als Wirklichkeitskon-
struktion zugénglich. Kontingente Wirklichkeitskonstruktionen verdanken
sich aus dieser Perspektive u.a. der Differenz zwischen einem Ereignis oder
einer Materialitdt und deren reflexiven Interpretationen/Lektiiren.

Als Wirklichkeit entworfene soziale Ordnungen, Péddagogiken, Politiken,
Korper, Technologien usw. kdnnen mit dem Verstdndnis kontingenter Kon-
struktionen als nachvollziehbar mégliche Transformationen/Ubersetzungen
von Ereignissen und/oder Materialitdten in differente wortsprachliche und
visuelle Bilder vorgestellt werden. Die Textpassagen und Fotographien des
Forschungstagebuches zeigen sich nach dieser Lesart als Ubersetzungen des
Vorgestellten in symbolische Wissensordnungen. Im Material werden explizit
soziale Ordnungen einer Lebenswelt, Korper und Technologien als mogliche
textuelle und visuelle Ubersetzungen von Ereignissen und Materialititen
konstruiert.

Transformation — ,,Ubersetzung ist immer interpretativ, kritisch und parti-
ell (Haraway 1995). Diese Idee, gelesen im Text ,,Situiertes Wissen* (ebd.),
ermoglicht eine Situierung in einer Wissenschaft ,,der Interpretation, der
Ubersetzung, [...] und des partiell Verstandenen* (ebd.: 89f), in einer Wis-
senschaft, die ,,Zurechenbarkeit und Verantwortlichkeit fiir Ubersetzungen
und Solidaritidten” (ebd.: 91) fordert, die mit ihrem situierten Wissen und
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Nicht-Wissen verwundbar ist — ,,bestreitbar ist und bestritten wird* (ebd.:
90). Mit diesem Verstindnis bietet das Forschungstagebuch Ubersetzungen,
die mir als Wissenschaftlerin zurechenbar und von mir zu verantworten sind,
iiber deren Lektiiren ich jedoch nicht verfiige.

Die Zurechenbarkeit und Verantwortung fiir perspektivische textuelle und
visuelle Transformationen des Sozialen, Politischen, Pddagogischen, Techno-
logischen, Materiellen, Korperlichen usw. begriindet sich damit, dass deren
Sich-Ereignen nicht dargestellt werden kann. Es muss iibersetzt werden. Die
geschehensdarstellende Erzihlpassage, die ich im folgenden Beispiel zitiere,
stelle ich als eine Zusammenfiigung differenter Materialien — eines Textes
und eines Bildes — zur Diskussion. Das Beispiel bietet eine wort- und eine
bildsprachliche Transformation einer Szene wihrend eines Spazierganges.

,Der Spaziergang fiihrte aus der Siedlung, zu der das Haus der Familie Rewald ge-
hort, auf einen Waldweg. [...] Schwester Britta erzihlte, dass sie von Beginn der
Intensivpflege an zu liros Pflegeteam gehort. Thr gefillt die Arbeit, u.a. weil sie sich
ganz auf liro konzentrieren kann und nicht so unter Zeitdruck steht, wie das ansonsten
im Pflegedienst iiblich ist. Sie erzéhlte ein bisschen von sich und ihrer Arbeits- und
Lebenssituation, ich von meiner. liro schien zuzuhéren. Ich ging neben ihm, konnte
sein Gesicht aber nicht sehen. Das Sonnen-/Regenverdeck war schiitzend iiber seinem
Kopf aufgefiachert. Nur einmal gab es eine Pause und Gelegenheit zum Blickkontakt.
Schwester Britta gab liro Wasser. Er wirkte entspannt und zufrieden. Und er wandte
mir seinen aufmerksam anmutenden Blick zu* (Puhr 2022a: o. S.).

Abb. 3: Szenenfoto. liro bekommt Wasser,
Foto Puhr

Text und Bild werden hier als mehrperspektivische wirklichkeitserzeugende
Inszenierung in eine mogliche Beziehung gesetzt, die auch anders vorstellbar
wire. Mit meiner Positionierung zu Zugéngen zur Wirklichkeit, zum Realen
als Konstruktionen, erzdhlen das wortsprachliche und das visuelle Bild unter-
schiedliche Geschichten von der gleichen Situation. Und nicht nur diese
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beiden Darstellungsweisen erzdhlen Verschiedenes, sondern sie werden ande-
re, je nachdem welche Person diese Geschichten liest oder interpretiert. Dafiir
geben die differenten Diskussionseinsidtze aus der Forschungswerkstatt Bei-
spiele.

,,Ein:e Sprecher:in thematisiert seine:ihre Interpretation mit einer Aufmerksamkeit fiir
ein Detail des Textes: ,Auf den Beitrag gerade bezogen, fillt mir jetzt auch gleich das
leider auf. Ich interpretiere das so, dass der liro leider nur einmal zu Thnen geguckt
hat. Und nur einmal gibt es eine Pause und Gelegenheit zum Blickkontakt, mehr wire
schon gewesen. Je mehr ich dariiber nachdenke / Ist das was, was wir uns wiinschen,
ja? Vielleicht zu diesem Kind mit einer vielfaltigen Einschrinkung. Und da lese ich
aus dem einen Satz auch was zum Bediirfnis heraus, weil es halt nur einmal die Gele-
genheit gab zum Blickkontakt. weil Sie hétten ja auch schreiben kénnen: Es gibt ein-
mal‘. Ein anderer Kommentar nimmt die Lesart der Konstruktion auf und bezieht sie
auf eine andere Textstelle: ,Bei diesem Ausschnitt ist eine Sache, die mich ein biss-
chen stutzen lasst. Und zwar ist es der Satz: Er wirkte entspannt und zufrieden. Alles
andere ist eher operationalisiert, da kann ich einen Tdtigkeitsbezug herstellen. Aber
dieser Satz, das ist aus meiner Perspektive die Wirklichkeitskonstruktion. Wenn bei-
spielsweise ich die Beobachterin wire, wiirde ich interpretieren: Iiro ist in dieser
Situation jetzt gerade entspannt und zufrieden. Ich entnehme das irgendwelchen Kor-
perduBerungen. Das ist fiir mich eine deutliche Konstruktion‘. Die Vorstellung der
Wirklichkeitskonstruktion wird von einer weiteren Person auf eine gelesene Differenz
von Text- und Bildaussage ebenso bezogen wie auf eine In-Frage-Stellung der Identi-
fikation von (Nicht)Behinderung: ,Ich hatte eine Querassoziation zu dem, was du in
der Vorrede gesagt hattest zu Normalitit und Nicht-Normalitit, Behinderung und
Nicht-Behinderung [...] ,Schwester Britta gibt liro Wasser*. [...], wenn man nur den
Satz liest, dann konnte man eine — und ich benutze das Wort jetzt ganz bewusst —
normale Idee im Kopf haben von einer Mutter, die in einer Flasche Wasser an einen
Sdugling reicht. Es ist erst das Bild, das iiberhaupt die Frage provoziert oder die po-
tenzielle Irritation herstellt, dass Wasser geben etwas anderes ist, als das normalisier-
te oder hegemoniale Bild von einer Mutter mit irgendeiner Form von Flasche [...] als
Apparat mit dem man das macht. [...] Dieser dramatische Spalt, der da [mit dem Bild]
aufgeht, der bildet andere Assoziationen, ruft viele Affekte wach, andere als nur der
Text [...]. Das wurde fiir mich an dem Satz exemplarisch, weswegen ich eben auch
die Frage Wirklichkeitskonstruktion fortlaufend gesehen habe, [...] eben auch hier an
der Tatsache, dass er weder als behindert konstruiert wird, noch als nicht-behindert.
Sondern dieser Satz hat so etwas wie eine eigene Fiktion, oder so eine eigene Zwi-
schenwelt, die sich im Kontrast zu dem Bild ergibt.““ (Puhr 2022b: o. S.).

Diese Diskussionseinsitze lese ich als mogliche Ubersetzungen und damit
zugleich als eigenstdndige und situierte Perspektiven. Deren Kontingenz ist
der Mehrdeutigkeit von Wort- und Bild-Sprachen geschuldet (Rogoff 2014:
155ft.). So erklart sich, dass Worte und Bilder auf ganz verschiedene Weisen
verstandlich werden, dass Worte und Bilder mit differenten Bedeutungen
gesagt, gezeigt, geschen, gehort, gelesen werden kénnen.

Meiner Situierung kommt der Positionierung einer Wirklichkeitskon-
struktion als Zwischenwelt und die damit verbundene Aufmerksamkeit fiir
die mehrperspektivische Inszenierung sehr entgegen. Mehrperspektivische
Inszenierungen schligt der Text ,,Situiertes Wissen (Haraway 1995) fiir Ver-
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ortungen und Verkorperungen wissenschaftlichen Wissens vor (ebd.: 83). Ein
solches Wissen erscheint nach meinem Verstindnis in Ubersetzungen des
Sich-Ereignens eines Sozialen, Politischen, Paddagogischen, Technologischen,
Materiellen, Korperlichen in forschend-beobachteten Momenten ebenso wie
in der Vielstimmigkeit der Theorien und Modelle von Inklusion/Exklusion.
In diesen Ubersetzungen geht es darum, Differenzen sicht- und sagbar wer-
den zu lassen und nicht im Einklang, in scheinbar widerspruchsfreie und
verfligbare Darstellungen zusammenzufassen.

Im Anschluss an den Aufsatz ,,Imaginationen des Pidagogischen‘ (Balzer
2017) gelten mir produzierte ,Daten‘ und ,Belege’ [...] als (theoriegenerie-
rende und/oder -plausibilisierende) Imaginationen‘ empirischer Forschungen;
Imaginationen ,,mit denen [...] eine ,Zwischenwelt* konstruiert wird“ (ebd.:
233, Herv. K.P.); eine ,Zwischenwelt‘, die das Hervorbringen des Empiri-
schen sichtbar werden lisst. Jede Form der Darstellung stellt etwas als Wirk-
lichkeit vor. Diese Vorstellungen sind in Form und Inhalt nicht beliebig. Sie
sind jedoch auch nicht zwingend. Sie sind kontingent, moglich aber nicht
notwendig (Krdmer 2015: 340).

Der Geltungsanspruch einer Wirklichkeitskonstruktion begriindet sich
nicht zuletzt mit ihren Darstellungsweisen. Die Aufmerksamkeit fiir Gemein-
samkeiten und Differenzen von Darstellungsweisen verdanke ich unter ande-
rem der Studie ,,Zwischen Drama und Erzéhlung® (Korthals, 2003: 387ft.).
Personen-, Erzihler:innenreden, textuelle und visuelle Darstellungen eines
Geschehens oder einer Materialitét erfordern je andere Formen der Produk-
tion und Transformation von ,Daten die sich mit meinem methodologischen
Zugang nicht auf eine ,erfasste Realitit® beziehen lassen. So provoziert das
Insistieren auf Konstruktionen, die das Hervorbringen des Empirischen in
Forschungen sichtbar werden lassen, die Suche nach Formen, die es ermdg-
lichen, in ,Zwischenwelten® Geschehen und Objekte differenter empirischer
Forschungspraxen theoretisch begriindet gemeinsam darzustellen. Diese
,Zwischenwelten® sollten so konstruiert sein, dass sie das Dargestellte unter
Beriicksichtigung pluraler Sprachformen und medialer Narrationen ordnen.
Fiir eine derartige ,,Herstellung von Ordnungen® (Stiegler 2019: 286) steht
die Technik und die Form der Montage®. Dafiir werden im Forschungstage-
buch verschiedene Materialien miteinander verkniipft. Sie erscheinen als
Texte und Bilder, die auf verschiedene Weisen, in unterschiedlichen Praxen
erzeugt wurden — in schriftlichen Notizen eines ,Logbuches‘, in weiteren
Notizen zur Informationssammlung sowie in fotographischen Transformatio-
nen kultureller Praktiken und materieller Kulturen (Latour 2007: 232ff).
Einen Eindruck davon soll das folgende Beispiel geben, in dem eine Ge-

2 Die skizzierten methodologischen und methodischen Einsétze werden u.a. im Text
,Montagen als Daten von ,Zwischenwelten® theoretischer Empirie* ausfiihrlicher dis-
kutiert (Puhr 2021).
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sprachssequenz mit einer Abbildung und einer Information zum Thematisier-
ten verbunden wird.

»Seit April 2020 gibt es die Intensivpflege, das heifit in der Regel eine 24-Stunden-
Betreuung durch einen Pflegedienst mit einem Stamm an Pflegerinnen und einigen
Aushilfskriften. Nina Adam, liros Oma, erzihlte in diesem Zusammenhang: liro wur-
de als Baby zunéchst mit Hilfe einer Nasensonde ernéhrt. Spéter gab es dann langwie-
rige Versuche mit vielen Brei-Mabhlzeiten téglich, in der Hoffnung, er wiirde sich oral
erndhren konnen. Auf diese Weise erhielt liro jedoch zu wenig Nahrung, so dass eine
PEG-Sonde gesetzt wurde. Der Wunsch, er wiirde trotzdem weiter oral Nahrung zu
sich nehmen, erfiillte sich nicht. Zurzeit gibt es die Idee, mit Hilfe eines Aufschdum-
ers die Geschmacksnerven mit Fruchtgeschmack zu stimulieren. Den erprobten Ge-
schmack von Bananen scheint er gar nicht zu mégen. Auf einer Internet-Vertriebsseite
sind zu diesem Aufschdaumer folgende Stichpunkte zu lesen: ,Set zur Herstellung luf-
tiger Schdume aus Flissigkeiten [...] Schaum ermdglicht die Stimulation der Ge-
schmacksnerven in der Mundhéhle [...] [https://www.rcs-pro.de/Ernachrung/Nah
rungszubehoer/seneoPro-Air-Set-mit-Pumpe.html]* (Puhr 2022a: o. S.).

Abb. 4: Szenenfoto. Einstellung der Abb. 5: Informationsblatt zum
Sondennahrung, ,Aufschdumer®,
Foto Puhr Foto Puhr

Mit diesen Zugéngen entwerfe ich Darstellungen, welche Texte und Bilder —
die auf verschiedene Weisen erzeugt wurden — als performative Konstruktio-
nen, die sich zugleich als Mogliche und als Hervorbringende eines gemein-
samen Empirischen présentieren. Den skizzierten Einsatz untersetze ich nun
mit Aspekten theoretischer Grundlagen (m)eines Verstdndnisses von situier-
ter Perspektivitét.


https://www.rcs-pro.de/Ernaehrung/Nah
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3 Theoretischen Grundlagen (m)eines
Verstandnisses von situierter Perspektivitat

Meine situierte Perspektivitit stelle ich als die einer mdglichen inklusionsori-
entierten Pddagogik vor. Sie setzt sich zusammen aus meinen Lesarten diffe-
renter interdisziplindrer Theorien und Studien zu Inklusion/Exklusion, mit
ihren Entwiirfen und Beobachtungen zu und von soziale Ordnungen, Konzep-
ten und Praxen von Péddagogiken, Politiken, Korpern, Materialititen und
Technologien, deren Widerspriichlichkeiten und Zumutungen, meinen dies-
beziiglichen erziehungswissenschaftlichen, inklusionspéddagogischen und le-
bensweltlichen Vorstellungen mit ihren Normierungen und Normalitéts-
annahmen, den reflektierten, reflektierbaren und den mir unzugénglich blei-
benden.’

Inklusionsorientierte Einsétze, die Inklusion (pddagogisches) Wissen als
kontingentes zur Diskussion stellen, positionieren sich mit der politischen
Kraft des Vertrauens (Hetzel 2010: 235) und mit einem Glauben an die Mog-
lichkeit, etwas ,,bewirken zu kdnnen, dies aber nicht zu wissen* (Wevelsiep
2006: 115). Fiirsprachen fiir vielfiltige gesellschaftliche Teilhabe konnen
sich so als leidenschaftliche, solidarische Entscheidungen zeigen, die ,,sich
selbst an das Prinzip des Noch-Nicht-Seins [...] binden, wo die Kluft zwi-
schen Wohlfahrts- und exkludierten Gemeinschaften keine andere Antwort
zulédsst (ebd.:153) und dabei das ,Nicht-Wissen-Kénnen und Nicht-gelin-
gen-Konnen* (ebd.:158) prisent halten. Die folgende (gekiirzte) Erzéhlpassa-
ge stelle ich als Beharren auf Teilhabe und das Préasenthalten des Nicht-gelin-
gen-Konnens zur Diskussion. Die darin zur Sprache kommenden Konzepte
von Eingliederungshilfe und ambulanter Intensivpflege werden als spezifi-
sche Praxen der Inklusion/Exklusion aufgerufen. Sie begriinden sich im Ver-
trauen auf die Moglichkeit etwas bewirken zu kdnnen ohne sicher wissen zu
konnen, was bewirkt werden kann.

,,Nina Adam erzdhlte mir immer wieder davon, dass die Kindergartenkinder des Ortes
liro freudig begriiflen, z.B. wenn sie ihm auf Spaziergingen begegnen. Thomas und
Katrin Rehwald, liros Eltern, erzéhlten in einem narrativen Interview dazu Folgendes:
, Wir haben versucht, liro auch ganz normal in den Kindergarten zu integrieren quasi,
iber eine Integrationshilfe. Es hie3, das wire moglich. liro brauchte ja keine Kran-
kenschwester [...] Wir wussten zu dem Zeitpunkt auch nicht, dass es Intensivkran-
kenpflege gibt. Das wurde uns nicht gesagt. — Als liro eigentlich schon ldngst eine
solche Betreuung hétte haben miissen, haben wir das mit einer Integrationshilfe ge-
macht. Also das ist eine ungelernte Kraft, die eigentlich nur dafiir verantwortlich ist,
dass er mit teilnehmen kann. [...] Das SPZ (Sozialpédiatrische Zentrum) hat bestimmt

3 Fiir Positionierungen zu Theorien und Konzepten von Inklusion/Exklusion in ihrer
Vielstimmigkeit verweise ich auf das ,,Studienbuch Inklusion/Exklusion. Einfithrung
in die inklusionsorientierte Schul-Pddagogik (Puhr 2023).
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— weil das eine Stellungnahme einreichen musste —, dass liro einen Integrationshelfer
braucht. — Und da war ganz lange die Meinung: Der muss nicht fachlich ausgebildet
sein, der muss nur ein bisschen auf ihn aufpassen, ihn bespafien. — Und das war schon
ein Riesenkraftakt, {iberhaupt jemanden fiir den Kindergarten zu bekommen, der liro
begleitet. — Dass liro nicht ganz normal im Kindergarten sein kann, bei dem schweren
Krankheitsbild / Heute, nach drei, vier Jahren in diesem Prozess, sind wir deutlich
schlauer und wissen, dass das an den Haaren herbeigezogen war, weil liro ja wirklich
eine Krankenschwester braucht. [...] Und wir haben jetzt eine super Kranken-
schwester, die sich darum kiimmert, die auch menschlich sehr, sehr gut mit ihm um-
gehen kann. — Und das ist fiir uns einfach eine Riesenentlastung. — Aufgrund dessen,
was wir alles so erlebt haben, hast du immer die Sorge: Du weifit nicht, ob derjenige
wirklich mit deinem Kind gut umgeht oder ob da nicht Sachen passieren, die gar nicht
vorstellbar sind fiir normale Menschen. Was wir da erlebt haben. [...] Also das war
auch schon der Fall, dass wir eine Krankenschwester hier hatten, die ihn misshandelt
hat. Das haben wir nur durch Zufall mitbekommen.‘ Es entstand eine kurze Pause.
Auf meine Anfrage hin, erzdhlten sie von der Aufdeckung der Misshandlung. Der
,Zufall‘ erscheint im weiteren Erzéhlen eher als Reaktion auf eine Ahnung und auf
eine Empfehlung des Arztes: ,Ja. Also uns ist halt aufgefallen, dass liro sehr ruhig
geworden ist, so iiber einige Monate halt — Frau Rewald sprach stockend und hielt
inne. — Er wirkte sehr bedriickt und sehr in sich gekehrt. Und er hat gar nicht mehr so
lautiert, sondern safl wirklich nur so da. Und dann hat er einmal einen ganz grofen
Anfall gehabt [...] Da haben wir uns {iberlegt, dass wir eine Kamera installieren iiber
seinem Bettchen, damit wir seine Krampfanfille sehen koénnen. Also das hat uns der
Arzt empfohlen, um nachzuvollziehen, wie das anféngt. [...] Und da haben wir also
mal auf die Kamera geguckt, ob liro wach ist, und da hast du dann schon gesehen:
Also irgendwas ist da komisch‘. Ermdglicht durch die Assistenz der Videokamera
konnte Familie Rewald das Nichtvorstellbare zur Anzeige bringen. Das Gerichtsver-
fahren ist noch nicht abgeschlossen® (Puhr 2022a: o. S.).

Abb. 6: Videokamera, Foto Puhr

Die mit Fiirsprachen fiir vielféltige Teilhabe verbundenen Anspriiche, Wider-
spriiche und Einspriiche bilden den Einsatz, in dem mit der skizzierten empi-
rischen Forschung Fragen von Inklusion/Exklusion ohne abschliefende Ant-
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worten zur Diskussion gestellt werden (Puhr 2023). Diese Perspektivitit wird
gerahmt von einer Idee von Erziehung, die sich ,,grundsitzlich [als ein] in-
tersubjektives Geschehen mit konkreten Anforderungen und Anspriichen
versteht (Meyer-Drawe/Waldenfels 1988: 279). Diese Vorstellung von Erzie-
hung geht davon aus, dass sich menschliche Entwicklung autonom, eigen-
stindig vollzieht, aber nicht ohne ,,Beziechung zu Anderen und Anderem
ereignen kann“ (Wimmer 2006: 56). Mit einer Idee von inklusionsorientierter
Péadagogik, die Erziehung als soziales Geschehen mit konkreten Anforderun-
gen und Anspriichen entwirft und darstellt, verbinden sich sowohl (inklu-
sions-)padagogisch motivierte Theorien und Konzepte in symbolischen Ord-
nungen, als auch soziale Praxen in ihren Ordnungen und ihrer Ereignis-
haftigkeit und kontingente Konstruktionen von Welt- und Selbstbildern. In
einem solchen Verstdndnis von Erziehung stelle ich das folgende Fragment
aus dem Forschungstagebuch zur Diskussion. In Text und Bild wird eine
Szene aus einer Unterrichtseinheit vorgestellt. Ihr wird eine kommentierende
Erléuterung vorangestellt.

,liro ist Schiiler in einer ersten Klasse einer Forderschule und wird derzeit im Haus-

unterricht beschult. Der Hausunterricht wurde auf Wunsch der Familie beantragt. Er
begriindet sich mit liros Bedarf an Intensivpflege und der Skepsis gegeniiber einem
moglichen ,Mehrwert® eines Schulbesuchs. liro erhélt einmal in der Woche fiir eine
Stunde Hausunterricht von seiner Lehrerin Frau Norebaum. An allen anderen Tagen
der Woche lernt Nina Adam mit ihm. Nina Adam, liros Oma, ist Lehrerin von Beruf,
hat sich fiir einen vorzeitigen Ruhestand entschieden, um liro praktisch téglich for-
dernd zu beschiftigen und mit ihm zu lernen. Nina Adam bildet sich dafiir autodidak-
tisch (nicht nur) zur Expertin computergestiitzter Lernprogramme und der damit
verbundenen Kommunikationsmoglichkeiten und -schwierigkeiten fort. [...]. Thre
Expertise zeigt sich auch in der folgenden Szene.

Abb. 7: Hausunterricht mit Lehrerin, Foto Puhr
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Abb. 8: Hausunterricht mit Oma, Foto Puhr

Frau Norebaum: ,So Iiro, wollen wir deinen Computer mal ranholen? Und uns mal
ein Spiel anschauen? Spielen? [...] So, schau mal. Was wollen wir spielen? Nicht wir,
sondern was willst du spielen? (Iiro lautiert. Plingendes Gerdusch.) Such dir mal eins
aus. Zeig mir mal, was du spielen mdchtest. Schau mal drauf. (liro lautiert.) Das geht
nicht oder du guckst nicht drauf, aber du guckst doch drauf. (liro lautiert.). Warte wir
probieren es mal. Vielleicht geht es jetzt. Warte mal. (liro lautiert. Plingendes und
pfeifendes Gerdusch) Das will gerade nicht. Musst du noch hoher? (Nina Adam
kommt in den Raum.) Die Oma hilft uns. Okay? Wir brauchen ein bisschen Geduld.
[...] Irgendwie reagiert es nicht. Habe ich ihn jetzt zu hoch? Muss er weiter runter?
Oder néher ran?‘ Nina Adam: ,Also hier ist eigentlich die Augensteuerung. Wir sehen
jetzt wo er hinschaut. [...] Wir beenden es mal. So. Ich versuche es nochmal mit neu
starten, ja? [...] Ich wiirde jetzt einfach mal vorschlagen, irgendwas anderes zu ma-
chen, bevor wir lesen. Ich denke ndmlich, dass es jetzt gerade reicht jetzt‘. Frau Nore-
baum: ,Aber das sind jetzt schon ein paar anspruchsvollere Spiele, ja, wo ein bisschen
mehr dahintersteckt. [...] Schon. Na da weil ich Bescheid. Das andere ist schon zu
pippi-fax‘. Nina Adam: ,Ich weif} es nicht, ob es bewusst ist. Manchmal weif} ich
nicht, ob das hauptséchlich ist, weil er ja viel in die rechte Seite schaut. Ja?* Frau No-
rebaum: ,Vielleicht, weil es die schonste Aktion fiir ihn ist. Weil viel passiert. Da
kann er viel ausrichten. Was ihm ja sonst nicht gelingt, ja? Das ist interessant. Da
miissen wir uns immer mal so ein bisschen austauschen. Das ist schon ganz wichtig®
(Puhr 2022a: o. S.).

Mit der eingefiihrten Vorstellung von Erziehung lieBe sich — auch in dieser
Szene — diskutieren in welchen Weisen inklusionspddagogisch motivierte
Anspriiche und Anreden Identitdten der Anderen und ihrer Welten, ebenso
wie die eigenen, performativ stiften und konstituieren; Identititen, mit denen
inkludierte/exkludierte (nicht)behinderte Korpersubjekte in ihrem gegenseiti-
gen Bezug und in ihrer jeweiligen Angewiesenheit auf Andere und Anderes
sicht- und sagbar werden.

So wird eine inklusionsorientierte Padagogik vorstellbar, die sich in viel-
faltigen Weisen als Angesprochene und Antwortende zeigen kann — ange-
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sprochen von und antwortend mit Selbst- und Weltbildern inkludierter/exklu-
dierter (nicht)behinderter Korpersubjekte sowie von und mit unverfiigbaren
singuldren und situativen Korperpraktiken — angesprochen und antwortend
von und mit situiert begriindeten wie verletzbaren Verortungen, sowie in
interdisziplindr angeregten Diskussionen, um strukturierende und hierarchi-
sierende Differenzen von (Nicht)Behinderungen.
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Reflexionen als Verschiebungen — Wege und
Aporien der Standpunktreflexion

Mai-Anh Boger

Der Beitrag verwendet das Zwei-Spiegel-Schema von Jacques Lacan, um
einen Begriff von Reflexion und die dazugehdrige methodische Technik zu
konturieren. Dazu untergliedert sich der Text in einen rekonstruktiven und
einen essayistischen Teil. Zunéchst erfolgt ein close reading der Lacanschen
Passagen zum Zwei-Spiegel-Schema. Sodann werden Aporien reflexiver
Prozesse am Beispiel der sog. ,Privilegienreflexion® aufgezeigt.

Inklusion spielt dabei auf zwei Ebenen eine Rolle: Erstens taucht der Be-
griff in den Lacanschen Darlegungen zum Imaginéren auf. Zweitens gilt die
kritische Selbstreflexion — von eigenen Normalitétserwartungen, Privilegien,
Fremd- und Selbstpositionierungen — als unhintergehbarer Anspruch inklu-
sionsbezogener Forschung. Reslimierend erortert der Beitrag daher Aporien
und (Un-)Moglichkeiten ,inklusiver Reflexionen®.

1  Begriffe von und Hoffnungen auf ‘Reflexion’ —
Rekonstruktiver Teil

Oft wird beklagt, dass Reflexion zwar einhellig als unerlésslich gilt, jedoch
selten klar definiert wird (fiir eine jiingst erstellte Ubersicht aus dem Kontext
der Schulpidagogik ex.s. Kahlau 2023: 51ff.). Als schwierig erweist sich der
Versuch einer Definition von ,Reflexion‘ auch dadurch, dass in diesem Be-
griff eine positive Konnotation mitschwingt — so zum Beispiel, wenn Re-
flexion als Konigsweg der Professionalisierung hochgehalten wird. Eine der-
artige Stilisierung oder gar Idealisierung von Reflexion lésst sich nicht wider-
spruchsfrei mit nicht-idealistischen bzw. normativ enthaltsameren, analyti-
schen Zugriffen verbinden, die schlicht beschreiben wollen, wie sich Refle-
xion vollzieht, wie sie als Praxis performiert und inszeniert wird. Auf episte-
mologischer Ebene zeigt sich dieser Spalt ebenso: Dass Reflexionen in
,Erkenntnisse’ miinden, kann zwar als Desiderat angefiihrt, aber im Rahmen
einer niichternen Beobachtung und Deskription reflexiver Praktiken nicht
plausibel als zwangsliufige Folge reflektierenden Tuns definitorisch gesetzt
werden. Dies zeigt sich sowohl in reflexiven Praktiken in Forschungskontex-
ten als auch in der Lehre (zum Beispiel mit Blick auf Professionalisierungs-
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prozesse). Wie ldsst sich das Aporetische, der keineswegs sichere Erkennt-
nisgewinn von Reflexionen theoretisch fassen? Warum und woran genau
scheitern die Versuche, solche Erkenntnisgewinne zum Beispiel durch ein
methodisch kontrolliertes Vorgehen zu erzwingen? In welchem Zusammen-
hang stehen diese Erfahrungen in Forschung und Lehre mit den begleitenden
Gefiihlen von Oberflachlichkeit und oft unbefriedigender Schalheit von ,Re-
flexionen®, die sich mitunter einstellen?

Eine Beschreibung der optischen Metaphern, die den (Wort-)Bildern der
Reflexion, des Perspektivwechsels, der Blickwende etc. zugrunde liegen, er-
laubt ein prizisierendes Erkunden dieser Prozesse, deren Ausginge und Er-
trige in Sachen Erkenntnis offen sind. Auf Basis eines close readings der
Passagen zum Zwei-Spiegel-Schema von Jacques Lacan (1975) wird im Fol-
genden eine alternative Definition von ,Reflexion’ entworfen, die diesen
Grundgedanken folgt. Gemdf3 des von Lacan dargestellten Schemas aus der
Optik resultieren aus ,Reflexionen’ (entgegen der aufkldrerisch-erhellenden
Annahme von Erkenntnisfortschritten) Verschiebungen des Erkennbaren, die
stets mit einem neuen Schatten einhergehen (vgl. Bedorf/Boger 2023). In
diesem Sinne werden Erkennen und Verkennen bei Lacan immer zusammen-
gedacht: Jede Perspektive gibt etwas zu sehen, hat aber auch einen toten
Winkel. Wird dieser neu entstandene tote Winkel verleugnet, entsteht die
[lusion eines Erkenntnisgewinns im Sinne eines ,Mehr‘ an Wissen.

Sowohl in der Sprechposition als Wissenschaftler*innen (und als Lehren-
de, die zum Beispiel im Rahmen von Praxisphasen Reflexionen aufsatzfor-
mig als ,Studienleistungen’ einfordern) als auch als Personen kennen wir
Menschenkinder die zwei gegenldufigen Momente, welche dem Alltagsver-
stand einen Einstieg in die von Lacan aufgeworfenen Problemfelder erlauben:
Einerseits wissen wir darum, dass Reflexion auf verschiedenste Weise schei-
tern, also zum Beispiel ins Griibeln entgleiten, ins Leere laufen, in eine me-
chanische Reproduktion und deduktive Anwendung bekannter Schemata oder
schlicht in schale Selbstvergewisserung umschlagen kann. Andererseits zei-
gen wir eine gewisse Bereitschaft, uns der Illusion gelingender Reflexion
hinzugeben. Es soll schlielich moglich sein und bleiben, durch Reflexion
etwas zu erkennen. Diese Hoffnung hélt uns fest und wir halten an ihr fest.
,Unreflektiert’ zu sein, erscheint keine affirmierbare Alternative.

Zur Erlauterung dieser Perspektive werden nun ausgewéhlte Absitze aus-
gelesen, um diese sodann — in einem Wortspiel gesprochen — mit Blick auf
die hier verfolgte Fragestellung, wie sich Reflexionen vollziehen, zu ,reflek-
tieren’.
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1.1 Optische Metaphern: Illusionen von Tiefe an der
Oberfldche

Unter der Uberschrift ,,La Topique de ’imaginaire* erkundet Lacan im ersten
Seminar, wo ,,der Platz des Imaginéren in der symbolischen Struktur” (Lacan
1975: 119) ist. Diese Frage nach einer mdglichen Verortung, nach einem
,Platz in einer ,,Topik* erweist sich auch fiir den Begriff der Reflexion als
klarungsbediirftig. Lacan merkt vor der Erdrterung seines Zwei-Spiegel-
Schemas an, dass die Optik im Vergleich zur Mechanik bis dato weniger
metaphorisch ausgebeutet wurde (ebd.: 123) — ein Kommentar, der durch den
(diskursanalytischen) Trend, Ordnungen des (Un-)Sichtbaren zu untersuchen,
historisch eingeholt wurde. Bei dem Begriff der Reflexion/Reflektion — als
Metapher genommen — ist es moglich, auf diesem élteren Pfad zu bleiben und
die mechanische Assoziationskette zu betonen. Im Rekurs auf die etymologi-
sche Bedeutung des Zuriick-Wendens wird in dieser Spur der ,Mechanismus’
des Reflektierens akzentuiert, der mit einer ,Kraft’ oder einer ,Bewegung’
des Zuriick-Kommens — zumeist zum reflektierenden Subjekt — assoziiert ist.
Sodann wire der Platz der Re-flexion also stets ein Ort, an den man oder an
den etwas zuriick-kommt.

Folgt man dem optischen Pfad, wird demgegeniiber das Offensichtlichste
und zugleich Paradoxale zuerst angefiihrt: Entgegen der mit Reflexionsfdhig-
keit verbundenen positiv konnotierten Metaphoriken von ‘Tiefe’ und ‘Hin-
einschauen’, muss man physikalisch genommen feststellen, dass die Refle-
xion an der Oberfliche stattfindet. Sie bezeichnet keinen intro-spektiven oder
retro-spektiven Blick, schaut physikalisch betrachtet in nichts hinein und auf
nichts zuriick, sondern beschreibt ein Aufblitzen an einer Grenze — so etwa an
der Wassergrenze als der duf8ersten Flache, auf der sich anderes spiegelt, oder
eben an der Sichtgrenze eines Spiegels im engeren Sinne des Wortes. Die op-
tische Pointe der Reflexion, so zeigt der Blick auf den (Wasser-)Spiegel, be-
steht in ebenjener llusion von Tiefe, die in Wahrheit von der Oberfldche her-
rithrt. Wie tief diese Illusion kulturell sedimentiert ist, bezeugt die Standard-
formulierung, welche besagt, wir wiirden in einen Spiegel schauen (statt auf
ihn) — als wiére der Spiegel eine Box oder ein anderes Objekt mit nennens-
werter Tiefe (statt ein flichiges Bild). Jede Pfiitze beweist, dass es keiner ab-
griindigen Tiefe bedarf, um Reflexionen zu ermdglichen. Gegen diese opti-
sche, naturwissenschaftliche Tatsache richtet sich die kulturell fest verankerte
Symbolisierungskette, welche die Illusion erlaubt, Reflexionen im Spiegel
oder eben in der Tiefe einer Pfiitze erkennen zu kénnen. Ebenso offenkundig
ist diese Formulierung dennoch kein Unsinn. Der Sinn dieser kontrafakti-
schen Formulierung ist ein imagindrer. Er besteht darin, dass beide Bilder
erkennen lassen: wir sehen etwas in diesem (Spiegel-)Bild, so wie man in
einem Gemaélde etwas siecht. Wahrend wir uns an optische Metaphern zu Ord-
nungen des (Un-)Sichtbaren in den Sozialwissenschaften und Philosophien
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mittlerweile gewdhnt haben, gilt in dieser Spur gelesen nach wie vor, dass die
optische Tatsache der Oberfldchlichkeit von Reflexionen zumeist noch Wi-
derstinde zu regen vermag. Nach Lacan werden diese Widerstinde gegen die
Anerkennung der Oberflachlichkeit von Reflexionen wohl nie verklingen, da
sie von einer Sehnsucht des Menschen danach riihren, in Bildern etwas er-
kennen zu konnen, in diesen eine tiefe Wahrheit zu erblicken (genauer in
1.3).

1.2 Das Bild zur Bilder-Reflexion: Inkludierende Illusionen
von Ganzheit

Die Erdrterung des Zwei-Spiegel-Schemas geht interessanterweise mit einer
expliziten Nennung eines Inklusionsbegriffs einher. Zur Beschreibung der
Formation des Ichs bediirfe es zunidchst einer Betrachtung von Behiltnis
(Vase) und Inhalt (Blumenstrauf}) — ,,du contenant et du contenu* —, der in-
kludierenden Form und des Inkludierten: ,,En effet, le domaine propre du moi
primitif, Ur-Ich ou Lust-Ich, se constitue par clivage, par distinction d’avec le
monde extérieur — ce qui est inclus au-dedans se distingue de ce qui est rejeté
par les processus d’exclusion, Aufstoffung [sic!], et de projection.” (ebd.:
128). Das Ur-Ich konstituiert sich durch eine Abspaltung, einen Riss, durch
eine Unterscheidung von der Auflenwelt, bei der sich das [in die Vase] Inklu-
dierte von dem — durch Prozesse der Exklusion, der AusstoBung und der
Projektion — Verworfenen sondert [eigene Ubersetzung zum hier verfolgten
Zweck].

Hohlspisgl

T
Planspiegel

Abb. 1:  Vereinfachung und Kombination der beiden Graphiken von Lacan (1975:
126 und ebd.: 198)
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Der mit einem Hohlspiegel und einem Planspiegel versehene Aufbau aus der
Optik illustriert diese holistische Illusion. Vom oben links markierten Blick-
punkt aus ist der Blumenstrau8 durch den Kasten verdeckt. Der Blumen-
strauf} steht in diesem Gleichnis fiir das Begehren. Verdeckt wird dieses
durch den Koérper — metaphorisiert als Kasten. Das Arrangement der beiden
Spiegel erschafft nun das zusammengefiigte, ,inklusive” Bild eines Blumen-
straufles in der Vase, indem das reelle Bild der Hohlspiegelprojektion auf den
Planspiegel trifft, der ein ideelles Bild zuriickwirft. Veranschaulicht wird
dadurch eine Welt, in der das Imaginire das Reale inkludieren kann, wéhrend
es dieses im selben Moment formiert, und in der das Reale ebenso im selben
Moment das Imaginére inkludiert und situiert (ebd.: 129). Bedingung dieser
Illusion ist, dass man sich in einer bestimmten Position, nimlich innerhalb
der Hohlspiegel-Hohle befinden muss (ebd.).

Wie es naheliegt, steht das Spiegel-Schema auch in Verbindung zum
Spiegelstadium, das Lacan konzipierte. Lacan betont dabei, dass das Spiegel-
stadium nicht nur eine Entwicklungsphase ist: Es hat auch eine exemplari-
sche Funktion mit Blick auf die Relation des Subjekts zu dessen Bild (ebd.:
121). Das Korper-Bild entspricht in diesem Schema dem Bild der imaginéren
Vase, die den realen Blumenstraufl enthdlt. Das zusammengefiigte Bild des
Korpers_inklusive Begehren erlaubt eine imagindre ,jmaitrise im Sinne
einer Illusion von Selbsterkenntnis, Selbstidentifikation und Selbstverfiigung,
die der reellen maitrise vorausgeht (ebd.: 128).

Dies ldsst sich auch fiir deutlich spatere Entwicklungsschritte aufzeigen.
In den Sprachbildern der Professionalisierungsforschung gesprochen: Das
reflexive Arrangement erlaubt es, sich ein Bild der eigenen maitrise als pro-
fessioneller Lehr-Kdrper zu machen, bevor sich diese als reelle entwickelt.
Zuerst kommt die Imagination, die Vision, man koénne eine Lehrkraft sein;
dann kann der Korper entlang dieser Imagination zu einem Lehr-Korper
geformt werden. Der Aufbau schafft also eine inklusive Imagination, welche
eine Ich-Grenze umreifit, indem sie Imaginéres in einen reellen Korper inkor-
poriert (,Ich bin kein Lehrer, aber ich imaginiere mich bereits als solcher)
und den Blumenstraul imaginativ sichtbar werden lédsst (,Das fiihlt sich
schon sehr lehrerinnenhaft an. Sieht man das schon von auBlen? Im Spiegel
sehe ich mich jedenfalls schon so‘). Im Bild wird die Zerlegung in ein ver-
decktes Reales und ein Imaginires verkannt. Gerade dadurch gibt der Aufbau
ein holistisches, zusammengefiigtes Bild zu erkennen. In anderen Worten:
Die Reflexion erscheint dem Subjekt genau dann als ,gelungen® und ,stim-
mig‘, wenn in dieser nicht mehr zwischen Imagindrem und Realem unter-
schieden wird. Das Reale wurde imaginér sichtbar gemacht. Man bildet sich
ein, man verfiige iiber ein Bild des Realen.
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1.3 Gegenbilder zur Bilder-Reflexion

Der nun oberflichlich umrissene Oberflachen-Charakter reflexiver Bilder
kniipft an zwei philosophische sowie psychoanalytische Diskurse an: Erstens
fithrt uns dieses Bild auf den Pfad divergenter (anti-)hermeneutischer Kon-
zepte. Wird der Sinn in einer Tiefen-Hermeneutik entborgen oder weilt er auf
der Oberfliche und somit nicht ,zwischen den Zeilen’, geschweige denn
,hinter’ ihnen, sondern eben obenauf liegend, Aiding in plain sight? Reflexion
ist schlieBlich auf eine irgendwie geartete Form des Verstehens, der Sinnstif-
tung oder der Interpretation angewiesen, um zumindest potentiell erkenntnis-
fordernd sein zu konnen. Hierzu schreibt Lacan erdffnend: “Interpréter et
s’imaginer comprendre, ce n’est pas du tout la méme chose. C’est exactement
le contraire” (120). Doch wozu dient diese Mahnung (an die Schiiler*innen),
dass Interpretieren nicht nur nicht dasselbe, sondern das exakte Gegenteil
davon ist, sich vorzustellen, verstanden zu haben? Das Zwei-Spiegel-Schema
selbst zeigt diese verstellende Vorstellung: Die Reflexionen der Bilder pro-
duzieren die Illusion, etwas klar und holistisch sehen zu konnen. Die Inter-
pretationstechnik kann daher weder darin bestehen, sich mit diesen Bildern
zufrieden zu geben, noch darin, sie in ebenso ,klaren‘ Verbalisierungen zu
beschreiben und sie dadurch auf subtilere, aber ebenso térichte Weise fiir-
wahr zu nehmen. Stattdessen dekonstruiert die interpretative Bewegung
ebendiese Imagination von Einsicht. Interpretation ist immer unbefriedigend.
Das befriedigende Gefiihl der Einsicht ist ihr Antidot.

Zweitens zerrt obenstehende Graphik die altbekannte Hohle Platons an
die Oberflache. Man kann sie als ‘Lacansches Hohlengleichnis’, als Hohlen-
spiegelgleichnis oder als innen hohles Gleichnis lesen. In die Hohle verstell-
ter Erkenntnis muss man sich geméf dieser optischen Metaphernkette nicht
hinabbegeben und es geht auch nicht darum, aus ihr aufzusteigen. Das Verti-
kale dieser dlteren Metaphoriken von Erkenntnis ist vielmehr selbst eine
Tiefenillusion auf der Oberflache. Wie er andernorts zusammen mit Octave
Mannoni erldutert: ,,dans la maieutique analytique, c’est la vérité dans
I’erreur et I’erreur dans la vérité®, in der psychoanalytischen Mieutik ist es
die Wahrheit im Irren und das Irren in der Wahrheit, das zu Tage kommt,
»c’est tout a fait différent de ce qui se passe dans une perspective platonici-
enne” (Lacan 1978: 28).
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1.4 Kontingenzen, Details, Ldcheln

Noch ein vierter und letzter Aspekt soll mitreflektiert werden. Dann habe ich
das illusionédre Gefiihl, die Darlegung sei zumindest fiir diese Zwecke voll-
stindig genug, fiir mich und vielleicht auf fiir die re-viewer erzielt.

Eingewoben in die Kette optischer Metaphern ist auch eine selbstreflexive
Erorterung Lacans. Seine Erzdhlung zur Entdeckung und Auswahl dieses
Forschungsgegenstands gibt das Unsystematische in der Genese von For-
schungsinteressen zu erkennen: Der Aufbau aus der Optik, diese ,,Erfahrung”
habe ihn ,angeldchelt” (Lacan 1975: 127). Es sei vor allem das kontingente
Detail, dass der in der Optik erdachte Aufbau mit einem Blumenstraufl und
einer Vase vorgehe, das seine Aufmerksamkeit auf sich gezogen habe (ebd.:
128). “Telle quelle, dans son innocence — ses auteurs ne 1’avaient pas fab-
riquée pour nous — elle nous séduit jusque dans ses détails contingents, le
vase et le bouquet” (ebd.). Und tatséchlich passiert es, dass Menschen, wel-
che das Zwei-Spiegel-Schema zuerst bei Lacan kennenlernen, gelegentlich
nicht glauben wollen, dass es tatsdchlich aus der Optik kommt: die Begriffe
des reellen Bilds, des Hohlspiegels etc. scheinen einfach ,zu gut® zu passen,
sich zu stimmig ins Bild zu fliigen. Doch, wie er andernorts erinnert: Es ist
eine Analogie, die dadurch mdoglich ist, dass das strukturale/strukturalistische
Fundament sich ebenso wie der Aufbau aus der Optik in einer mathemati-
schen Theorie der Projektion von Punkten griindet (ebd.: 124).

Beriihrt wird damit die Erfahrung, dass allzu stimmige Bilder auch Skep-
sis erregen konnen. Zudem erinnert diese performative Geste Lacans daran,
dass weder Forschungs(privat)interessen, noch die Zufalligkeit eines Entde-
ckungszusammenhangs oder sonstige Aspekte der Genese die Geltung des
Arguments beriihren. Dennoch zieht damit ein Moment der Fragilitdt ein:
Ausgestellt wird die Willkiirlichkeit und ,unwissenschaftliche’/ unsystemati-
sche Subjektivitit in der Auswahl jener (Forschungs-)Gegensténde, die einen
Menschen zu einer Reflexion bewegen.

Diese Lesart eines (vermeintlichen) Nebensatzes bzw. einer (vermeint-
lich) ,unwichtigen’ und ,unwissenschaftlichen’ Vorrede ldsst uns die Frage
stellen, was genau wir durch methodisch kontrollierte Vorgehensweisen zu
kontrollieren versuchen (vgl. Devereux 2018). Dilemmatisch erscheint diese
Situation, wenn man sich dessen Gewahr wird, dass die bedeutendsten Refle-
xionen im Leben eines Menschen oft solchen subjektiven Aufmerksamkeits-
logiken, Widerfahrnissen des Aufimerkens, entspringen. Sie beginnen in Mo-
menten der Verletzlichkeit, in denen wir exponiert, wenn nicht sogar ausge-
setzt sind. Die Interpenetration mit dem Denken eines anderen und/oder
einem anderen Denken bewegt uns zur Reflexion. Die methodisch kontrol-
lierte, also rein aktive Hervorbringung von systematischen Uberlegungen,
ertrdumt nur, dies erzwingen zu koénnen. Das passive Moment des Refle-
xionsanlasses wird im Versuch einer solchen kontrollierten Erzwingung von
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Reflexionen getilgt oder geleugnet. Dennoch ist wohl jede:r empirisch for-
schende Sozialwissenschaftler:in und so auch jede:r Erziehungswissenschaft-
ler:in (in der Lehre) geneigt, Reflexionen systematisch befordern und hervor-
bringen zu wollen, eine Methode zu Zwecken der Angstreduktion gegeniiber
diesem unplanbaren, vielleicht sogar ereignishaften Reflexionsanlass kulti-
vieren zu wollen.

Wie jedes Verfahren, bei dem Reflexion im Zentrum steht, kann man
auch die Psychoanalyse tot-methodisieren i.S.v. sie steril machen, ihr jede
Lebendigkeit nehmen: “Plus nous sommes proches de la psychanalyse amu-
sante, plus c’est la véritable psychanalyse” (Lacan 1975: 125). Ob es noch
etwas zu lachen, etwas zu lacheln, {iber sich selbst zu lachen gibt, sei daher
ein guter Indikator dafiir, ob die methodisierten Erzwingungsprozeduren be-
reits dermaBen die Uberhand haben, dass sich ihre destruktive Seite zeigt.
Insbesondere das GenieBlen von Sicherheitsgefiihlen (,Ich bin in dieser Me-
thode gut ausgebildet und beherrsche sie anleitungsgeméf‘) und die Mog-
lichkeit zur Besinftigung tyrannischer Elemente des Uber-Ich (,Selbst wenn
ein Denkfehler drin ist, kann ich mir diesen verzeihen, denn ich habe mich
brav an die Anleitung und alle Standards gehalten®) verfiihren zu diesen Ver-
suchen der Standardisierung, der Manualisierung, des mechanischen Vorge-
hens, der methodischen Uberkontrolle. Kurz: Wo Reflexion lebendig ist, hat
sie etwas Unkontrolliertes und Unkontrollierbares.

1.5  Zwischenfazit: Definition von Reflexion

Auf diesem flachen Pfad mochte ich als Definition vorschlagen: Reflexion
beschreibt den Prozess der Verschiebung von Bildern durch Projektionen, die
etwas zu sehen geben, wihrend sie zugleich etwas anderes verdecken. Die
Definition grenzt sich gegeniiber positiv konnotierten oder sogar normativ
aufgeladenen Reflexionsbegriffen ab, indem sie deskriptiv ist und bleibt:
Reflexion ist nicht zwangsldufig hilfreich oder niitzlich; ihr kommt nicht per
se der Gehalt einer normativ als positiv zu bewertenden Tétigkeit oder eines
wissenschaftlich als ertragreich zu bewertenden Erkenntnisgewinns zu. In
Lacans Skizze ist es nicht moglich, etwas zu erkennen zu geben, ohne dass
dabei auch etwas verkannt wird. Statt einem ,Mehr’ an Erkenntnis, tritt folg-
lich lediglich eine Verschiebung des Erkennbaren und des Verkannten ein.
Diese Verschiebung kann einem singuldren Subjekt als Erkenntnisgewinn
erscheinen; die Illusion des Erkenntnisgewinns vollzieht sich dabei jedoch
auf dem affektiven Grund eines freudigen Fokus’ auf das sichtbar Geworde-
ne, welcher den Blick auf das dadurch unsichtbar Gewordene ablenkt. Ins-
besondere wenn dieser Freude iiber die neue Entdeckung ein subjektiv als
schmerzhaft oder miihsam erfahrener Prozess vorausgeht, ist die Wahrschein-



Mai-Anh Boger 43

lichkeit groB3, dass sich die Illusion tiefer Erkenntnis stabilisiert und das neu
Verdeckte in einer ebenso stabilen Verdringung aus dem Fokus riickt.

Dass dieser Begriff von Reflexion deskriptiv ist, bedeutet freilich nicht,
dass eine Reflexion im Sinne dieser Definition nicht normativ wiinschens-
werte, zum Beispiel der pddagogischen Professionalisierung oder der For-
schung dienliche Konsequenzen haben kann. In der Regel liegen solche er-
freulichen Konsequenzen dann vor, wenn der Blick eines Subjektes vor der
reflexiven Verschiebung auf das Immergleiche fixiert war, was in psychoana-
lytischen Termini bedeutet: wenn durch eine auf- und verdeckende Verschie-
bung ein Wiederholungszwang unterbrochen wurde. Von dort her erhélt der
positiv konnotierte Begriff der ,Selbsterkenntnis’ durch ,Selbstreflexion’
seinen Sinn: er ist assoziiert mit einer Blick-Wende eines fixierten Subjekts
(was sich nicht zufillig als erneute, wiederholte, redundante, in diesem Kul-
turraum fast zwanghaft-rekursive Allusion auf die platonische Hohle lesen
lasst). In einem Wortspiel zusammengefasst: Die Sehnsucht nach Erkenntnis
sitzt tief.

Das Besondere der Lacanschen Perspektive kommt allerdings am klarsten
zur Geltung, wenn man den hier entfalteten deskriptiven Reflexionsbegriff in
skeptischer Absicht verwendet, um zum Beispiel zu beschreiben, wie es Stu-
dierenden im Praxissemester oder aber auch uns Wissenschaftler*innen ge-
lingt, durch Reflexionen ebenjene Illusion tiefer Erkenntnis zu erzeugen. Wie
vollziehen sich jene Simulationen von ,Reflektiertheit’, welche es vermdgen,
iiber die eigene Oberflachlichkeit hinwegzutiduschen?

2 Wie man wie ein reflektierter weiBer Mann wirkt —
Eine essayistische Trickster-Anleitung nach Lacan

Zusammen mit meinen Arbeiten und ersten Studien fiir das Projekt zur Theo-
rie der trilemmatischen Inklusion (Boger 2017) begab ich mich auf die Suche
nach einer Form von ,Privilegienreflexion’, die ich weder als absurde leere
Geste, noch als peinlich beriihrende SelbstentbloBung oder gar Selbstgeile-
lung empfinden wiirde. Gefunden habe ich in diesen nunmehr iiber zehn
Jahren viele Variationen, die jenseits dieser beiden Pole liegen. Ob in wissen-
schaftlichen Arbeiten, im Feuilleton, in aktivistischen Schriften oder in On-
line-Blogs — es fanden sich variantenreiche Versuche — wahrlich: Essays —,
die mir als verstorend erschienen, oder auch als wenig erkenntnisreich, schal,
zu formalistisch, oder aber als zu intim, singularisierend, sodass sie eben
nicht das durch die privilegierte Stellung in einer Ordnung Uberindividuelle
nachzeichneten. Kurz: Ich fand unzdhlige Variationen mit Standpunktrefle-
xionen unzufrieden zu sein — meinen eigenen sowie denen von anderen.



44 Reflexionen als Verschiebungen

Urspriinglich war mein Plan, mir Reflexionen von Personen anzuschauen,
die beziiglich einer Differenzlinie privilegiert sind, auf der ich zur Gruppe der
Dezentrierten gehdre (also zum Beispiel von biodeutschen Minnern), um
Strukturelemente einer Privilegienreflexion zu identifizieren, von der sich
plausibel sagen lésst, dass sie als ertragreich oder ,gelungen’ erachtet werden
kann. Von dort aus wollte ich lernen, wie ich selbst in Analogiebildung zu
diesen eine Reflexion meiner Privilegien schreiben konnte, von der ich so-
dann illusorisch ,wiisste’, dass sie einer Form folgt, die auch aus der jeweili-
gen anderen* Perspektive zumindest nicht als absurd erscheinen wiirde.
Stattdessen bin ich nun zu einer Darlegung der Unmoglichkeit einer befriedi-
genden Privilegienreflexion gekommen. Hier also der mit Lacan vorbereitete
argumentative Gang dazu, warum erstens jede Privilegienreflexion peinlich
beriihrend oder schal endet und warum sie zweitens dennoch sinnhaft sein
kann.

Das Schema eignet sich, um zu erértern, was einsehbar gemacht werden
muss, um reflektiert zu erscheinen, ein reflektiertes Bild von sich und der
eigenen Forschung abzugeben. Auf diese Spur brachte mich folgende Bege-
benheit: Wenn ich auf meiner Suche nach gelungenen Privilegien-/Stand-
punktreflexionen andere Menschen fragte, ob sie mir einen Text empfehlen
konnten, antworteten sie nicht mit Texten, sondern mit Personen. Dieser oder
jener weille Mann wiirde das ,sehr gut machen’. Oft waren die Personenbe-
schreibungen regelrecht enthusiastisch: das wire eine ,groBartige Frau’, ein
,super Ally’. Es scheint demnach so, als wire es stets die Person, die reflek-
tiert scheint, und nicht der Text — was mich auf den Pfad der Lacanschen
Ganzheitsillusion des Imaginédren (der ganze Mensch statt nur ein Text als
Teil oder als EntduBerung von diesem) brachte. Um der Lacanschen Anlei-
tung, wie man wie ein reflektierter Typ wirkt, folgen zu kénnen, wird nun zu-
nichst die Dreiteilung in das reale, das imaginére und das symbolische Regis-
ter auf den Begriff des Privilegs bezogen.

Zwar kommen die meisten Konzepte und Theorien zu Privilegierung und
Diskriminierung aus einem anderen Paradigma, doch sind diese mit Blick auf
Fragen der Struktur und des Strukturellen an die Lacansche Nomenklatur
leicht anschlussfahig. Auch hier gilt: Wer privilegiert ist und wer nicht, wird
durch den Platz innerhalb einer Struktur, einer symbolischen Ordnung be-
stimmt, welche die Subjekte in und durch diese Platzierung konstituiert (fiir
ausfiihrlichere Einfiihrungen in die Lacanschen Begriffe von Subjektivation
und Differenz s. Dominijanni 2008; Frithauf/Hartmann 2022; Soiland 2022).
Man kann sich demnach im Symbolischen nicht aussuchen, ob man zu den
Privilegierten gehdrt oder nicht. Es handelt sich nicht um ein bloes Gefiihl,
sondern eben: Wir koénnen mit unterschiedlichen Geflihlen und Abwehr-
mechanismen auf die Tatsache reagieren, dass wir im Symbolischen als privi-
legierte Subjekte konstituiert wurden — oder eben nicht. Dazu gehoren die
bekanntesten Abwehrkonstellationen, diese Tatsache (im Sinne des symboli-
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schen Registers als wirkméchtige Realitit) zu verleugnen oder sogar so stabil
zu verdringen, dass man sich keiner privilegierten Stellung bewusst ist (Tilch
2022).

Eine Anekdote hilft wahrscheinlich dabei, anschaulich zu machen, wie
sich die anderen beiden Register mit diesem verbinden (zu Anonymisierungs-
zwecken stark reduziert/abstrahiert): In einem Kontext, der sich dem An-
spruch partizipativer Forschung verpflichtet hat, sagt ein als geistig behindert
stigmatisierter Mann in stark appellativem Ton zu einem Professor, dieser
miisse als Wissenschaftler seine Macht nutzen, um das Schulsystem zu ver-
andern und insgesamt die ganze Welt inklusiver zu machen.

Dass ein Professor in Relation zu einem auf Leichte Sprache angewiese-
nen Mann in der symbolischen Ordnung einen deutlich privilegierteren Pos-
ten besetzt, diirfte unbestritten sein. Die Adressierung enthdlt gegeniiber
dieser im Symbolischen als gesichert geltenden Tatsache jedoch einen Uber-
schuss. Privilegiert zu sein, bedeutet schlieBlich nicht, dass man {tiber die
gottgleiche Macht verfligt, ‘mal ebenso im Alleingang das Schulsystem und
am besten gleich die ganze Welt zu verdndern (den menschenmdoglichen,
pragmatischen Dienst, ndmlich einen kritischen Vortrag zu Exklusion im
Schulsystem zu halten, hatte der als privilegiert adressierte Mann bereits ge-
tan). Diese erweiterte oder eben ‘liberschiissige’ Zuschreibung von Privile-
gierung und Macht entspringt dem imagindren Dual mit seinen vereinfachten,
verdeckenden und dadurch starken und holistischen Bildern. Neben und mit
der einer Realitétspriifung standhaltenden Adressierung des Professors als
privilegiert im Symbolischen zeigt sich hier die Zuschreibung imagindrer
Privilegien in dem Bild, das sich ein Mensch, welcher diese Privilegien nicht
hat, davon gemacht hat, was es bedeuten konnte, privilegiert zu sein.

Nun wire es ein grobes und zugleich ableistisches Missverstindnis zu
glauben, dass dies nur einem Mann wie diesem geschieht: Nach Lacan arbei-
tet das imagindre Register in und bei jeder Rede mit. Ohne die Bilder des
imagindren Registers konnten wir schlielich nichts erkennen und uns auch
nicht verstindlich machen. Das Bild, das privilegierten Menschen eine surre-
ale Ubermacht zuschreibt, beriihrt und speist sich aus der Grunderfahrung des
Kind-(Gewesen-)Seins: Wie grof3 haben wir uns die Erwachsenen vorgestellt
als wir klein waren. Sie erschienen uns alles zu diirfen und zu kénnen — eine
Imagination, die sich in der pubertiren Uberzeugung, als Erwachsener sei
man endlich ,frei’, noch einmal wiederholt. Auch diese Unterstellung enthélt
etwas Realitdtsangemessenes sowie einen imagindren, vom Begehren befeu-
erten Uberschuss.

Die Pointe, die daraus folgt, dass jede im Symbolischen realititsangemes-
sene Adressierung als privilegiert einen imaginiren Uberschuss enthilt, be-
steht darin, dass es also immer wahr ist zu sagen, dass man nicht ganz so
privilegiert sei wie die anderen sich das vorstellen — immer, d.h.: aus jeder
Sprechposition heraus.
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Mit dieser Unterscheidung in symbolische und imaginére Privilegien lésst
sich festhalten: Es ist das Insistieren auf das Imagindre, das beide Seiten ge-
gebenenfalls ,unreflektiert’ aussehen ldsst. Wenn ein so adressierter Mann
auf sein Selbst-Bild beharrt, zeigt er sich als jemand, der die reflexive Ver-
schiebung verweigert. Wenn der Adressierende wiederum auf sein imaginér
iiberschieBendes Bild einer unerreichbaren Macht beharrt, zieht er seine eige-
ne Forderung nach Privilegienreflexion ins Lacherliche.

Nun mag es kein Zufall sein, wie (fiir unsere Zwecke) treffend der Begriff
der Inklusion in die Argumentation Lacans eingebaut ist. Das Schema, so
fasst es Lacan an spéterer Stelle erneut zusammen, symbolisiert das (Wech-
sel-),,Spiel” imagindrer Inklusionen realer Objekte, und andersrum, der Inklu-
sionen/Interiorisierungen von Imaginationen in ein reales “Gehduse” (Lacan
1975: 133).

An diesem Beispiel erldutert bedeutet dies: Indem der Professor imaginér
fiir den realen Korper vor ihm, flir jenen Anderen, jenen Fremden Platz
macht, indem er zulésst, dass sich seine eigene Imagination, sein Selbst-Bild
verschiebt, erlaubt er diesem anderen Mann einen Moment imaginérer Inklu-
sion, einen Moment des ,Gehort-Werdens’. Imaginér ist dieser, da wir Men-
schen ja nicht tatsdchlich in der Lage sind, in uns ,Platz zu machen’ fiir ein
Objekt. Es ist offenkundig ,nur’ ein Bild. Doch ist ein Bild sehr viel. Manch-
mal alles, was moglich ist. Vice versa gilt, dass damit ein Bild in ein reales
,,Gehduse”, den Korper des Professors gelangt. Und all dies vollzieht sich vor
einer symbolischen Ordnung, vor der unentscheidbar ist, was zu akzentuieren
wire: das realitdtsangemessene der adressierten imaginédren Privilegiertheit
oder das Uberschiissige, das Verkennende dieser Imagination eines Uber-
Vaters. Darin begriindet sich die Ethik der Entscheidung des Unentscheid-
baren — just in dem Moment, in dem man sich in seine Box einschlieen oder
die Vase 6ffnen kann.

Ebendies gilt auch fiir den Anklagenden: Verschlief3t sich dieser der ima-
gindren Interiorisierung der realen (Im-)Potenz des Gegeniibers, zementiert er
sein Selbst-Bild in dem kruden imagindren Dualismus von ,privilegiert vs.
deprivilegiert’. Wird diese Verschiebung zugelassen, wird hingegen jene
Form punktierter interkorporaler Verschrankung spiirbar, die andere derzeit
gelegentlich als ,,Resonanz” bezeichnen (Rosa 2019). Sodann pulsiert etwas
zwischen ihnen. Ob dieser reflexive Moment, in dem sich die Imaginationen
von und zwischen Zweien aufeinander zuriickwenden, mit dem Wort ,Er-
kenntnis® treffend beschrieben ist, bleibt jedoch fraglich.

Dies gilt insbesondere, insofern ein Teil der hier beschriebenen Turn-
iibung sehr leicht anleitungsgemaif inszeniert werden kann —und dann wieder
abgetan. Es ist flirwahr eine (erlernbare) Technik. Die Anleitung zu dieser
lautet zusammengefasst: Wenn Sie ein reflektiertes Bild von sich abgeben
wollen, insistieren Sie nicht auf ihr Selbst-Bild, ihre Imaginationen, sondern
lacheln sie freundlich und spielen Sie mit der Fremdbebilderung. ,Wenn ich
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mir vorstelle, ich wire Priasident, dann wiirde ich das Schulsystem veridndern,
ja, ich wiirde... [hier ein beliebiges, starkes Bild einsetzen; der Rest sind kon-
tingente Details]‘. Die Grenze der Reflexionsfihigkeit ist eine Grenze der
Spielfdhigkeit, der assoziativen Wendigkeit, und daher eben, kurz gefasst:
eine Grenze des Vorstellungsvermogens, der Imagination.

Friktion, eine Blickwende im emphatischen Sinne, entsteht bei diesen Re-
flexionsspielen nur, wenn ein zuvor fixiertes Subjekt mit besagtem Wider-
fahrnis-Charakter zum ersten Mal zu dieser Turniibung eingeladen wird und
sich etwas in ihm dagegen wehren will, diesen fremden Anspruch zu erhoren.
Dann erwacht und agiert das Reale — statt dass nur imaginiert wird, man hétte
das Reale gesehen und beriihrt. In solchen ereignishaften Momenten sind wir
eben nicht ,souverédn®, sondern affiziert, aus der Routine geworfen. Derartige
adhoc-Reflexionen werden genau dann als ,gelungen bezeichnet, wenn das
Subjekt auf respektable Weise mit seinem Misslingen, seinem Scheitern um-
geht — aufler das abgegebene Bild ist zu perfekt; dann erregt es Skepsis
(s. 1.4).

3 Eine tiefe Sehnsucht ... nach einem
oberflachlichen Bild

Unter Rekurs auf das Imaginédre sensu Lacan wurde herausgearbeitet, dass
jede Reflexion an der Oberfléche stattfindet. Das bedeutet jedoch nicht, dass
sie dem Subjekt nicht in mitunter abgriindiger Tiefe entgegentritt. Es ist das
Begehren, das die Tiefendimension einfiihrt und die Tiefenillusion aufrecht-
erhilt — fiir Beobachter*innen ebenso spiirbar wie fiir das sprechende sujet
selbst. In diesen Momenten enthiillt sich eine tiefe Sehnsucht nach einem
oberflachlichen Bild.

Wie im zweiten Abschnitt gezeigt wurde, ist es durchaus moglich, aus der
Definition von Reflexion als Verschiebung systematisch eine Methode der
Reflexion abzuleiten, eine ,Anleitung’ zur Reflexion zu geben. Die metho-
disch kontrollierte Reflexion bleibt jedoch oberflachlich und endet oft schal.
Sie verfehlt es, die Tiefenillusion zu erzeugen, nach der man sich gemeinhin
sehnt, wenn man ,Reflexion’ sagt und ,Erkenntnisgewinn’ meint. In ihr ist
allzu sichtbar sowie spiirbar, dass es sich um eine bloBe Perspektivenver-
schiebung handelt, die zwar etwas zu sehen gibt, dabei aber etwas anderes
verdeckt.

Platt und unprétentids zusammengefasst, liefert die Lacansche Psycho-
analyse eine lange Erlduterung zu jener richtigen Intuition des Alltagsver-
stands, welche besagt, dass Reflexion dort am ndtigsten ist und am ertrag-
reichsten wiére, wo sie ungewollt ist und auf grofte Widerstdnde stofit. Wo
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methodisch kontrolliert und systematisch nach ihr geeifert wird, ist sie gemaf
dieser Proportionierlichkeit an Inspirationslosigkeit und Flachheit schwer zu
iiberbieten. Ebendies gilt auch fiir Standpunkt- und Privilegienreflexionen.
Das Streichen des Passivischen, des Widerfahrnis-Charakters, des frem-
den Anspruchs wird in der Schriftform — zumal beim wissenschaftlichen
Schreiben — weiter verstirkt. Methodisch kontrollierte Reflexionen bleiben
daher ebenso unbefriedigend wie ereignishafte Blickwenden methodisch
unkontrolliert, unsystematisch und nicht erzwingbar sind. Sie kommen und
vergehen wie geschenkte Schnittblumen. Geschenk, Gabe, das bedeutet: Fiir
alles, was tiber die eingeschlossenen ,kontrollierten Reflexionen hinausgeht,
sind wir konstitutiv auf andere angewiesen. Inklusive Forschung und Inklusi-
onsforschung sind demgeméaB nicht nur auf der Ebene empirischer For-
schungsgegenstinde, sondern auch methodisch konstitutiv auf Inklusionen
des Anderen angewiesen — selbst dann und gerade wenn diese ,nur‘ imaginér
sind. Sodann, so der hoffnungsvolle Schlussabsatz, kann eine Perspekti-
venverschiebung auch ohne ein ,Mehr’ an Licht ins Dunkel zu bringen hin-
reichend sein, um einen fixierten Diskurs wieder ins Rotieren zu bringen,
indem zumindest etwas anderes beleuchtet wird als das sich ermiidend wie-
derholende, redundante Immergleiche. Zudem sollte man nicht unterschitzen,
wie wertvoll es ist, eine reflexive Routine in diesem flachen Sinne einzuiiben.
Denn wenn eine solide Routinenbildung und Verankerung im professionellen
Habitus das Ziel ist, erscheint auch die Oberfldchlichkeit von Reflexionen
selbst in neuem Licht. Die Unaufgeregtheit und Langweiligkeit, die darin
aufblitzt, passt viel besser zwischen Friihstiicks-Ei und Zéhneputzen.
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... durchaus als docta spes, als materialistisch
begriffene Hoffnung*' — Methodologische
Reflexionen zur Theoriepraxis allgemeiner/
inklusiver Padagogik

Robert Schneider-Reisinger

Vorbemerkungen’

Als Akteur inklusiver Padagogik bin ich® Teil einer wissenschaftlichen Pra-
xis, eines ,,contestable text“ (Haraday 1988: 577) und zugleich lokalisiert
bzw. positioniert in seinem (ihrem) ,,anatonistic power field* (ebd.). Um mei-
ne bildungs- und erziehungswissenschaftliche Praxis und die entsprechenden
Praktiken begreifbar zu machen, werde ich zunichst meine Positionierung
transparent machen (1.) und mich zu orientieren versuchen. Alsdann werde
ich diese Padagogik auch im Kontext von Behinderung und Inklusion ver-
orten, um daran anschliefend (2.) einige grundlegende epistemologische und
begriffliche Zusammenhénge materialistisch-pddagogischer Theoriearbeit
darzustellen. Im Form-Inhalt (Hegel 1986) dieser Arbeit und Denkerfahrung

1 Bloch 1985a: 291, Hervorh. d. Verf.; Im weiteren Textverlauf werden nur mehr Her-
vorhebungen gekennzeichnet (Hervorh.), wenn diese im Original gesetzt und nicht von
mir gemifl meiner Argumentationsabsicht vorgenommen werden.

2 Aus nachvollziehbaren und bekannten bzw. iiblichen Griinden ist die vorliegende Fas-
sung um ein Drittel gekiirzt worden. Der Ursprungstext enthilt viele Verweise und de-
tailliertere, differenziertere Ausfilhrungen — die dort dargestellte Argumentation ist
letztlich plausibler. AuBerdem finden sich weiterfiihrende Referenzen und Hinweise
auf Leerstellen. Bei Interesse nehmen Sie bitte Kontakt auf — ich kann die Langversion
gerne zur Verfligung stellen.

3 Entgegen meiner wissenschaftlichen Sozialisation und vermutlich auch zum Argwohn
von Kolleg:innen (sehen Sie mir das bitte nach), spreche ich nicht liber den Autor in
der Distanz-suggerierenden dritten Form als wire ich blof eine grammatische Person,
sondern versuche, meine Subjektivitdt als Akteur zu akzentuieren und mich als ,,situ-
ierte[s] Subjekt (Rieger-Ladich 2017) angesichts von ,.knowledge [... as] a condensed
node* (Haraday 1988: 577) zu artikulieren. Selbstverstédndlich miissten auch meine Be-
troffenheit als Survivor/Erfahrungsexperte und mein Wirken im Kontext der Mad
Studies in die Bearbeitung eingebracht werden (z.B. Sweeney 2016). Ich werde dies
schon aus Platzgriinden nicht tun konnen und mochte mich hier vor allem auf metho-
dologische Fragen materialistischer Behinderten-/Pddagogik konzentrieren.
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(Dewey 2000) liegt zudem, dass sie zugleich eine Form der Selbstvergewis-
serung und -problematisierung ist, die ich in 3. dazu ,nutzen‘ (Dewey 2007)
mochte, um die Methodologie und das methodische Vorgehen detaillierter in
den Grundziigen darzustellen. Zugleich werde ich auf Passungsprobleme die-
ser Erkenntnisproduktion beziiglich der etabliert(er)en Erziehungswissen-
schaft eingehen und dies zuletzt auch auf die Aspekte Distribution, Aus-
tausch und Konsumtion von Erkenntnis bzw. Wissen beziehen. (4.) Endlich
wird diese Form der ,theoretischen Praxis® (Althusser 2018: 65) angesichts
des wissenschaftlichen Feldes Inklusiver Padagogik problematisiert. Ich be-
absichtige mit dieser Arbeit nicht nur zur Methodologie(-) und Methodenent-
wicklung bildungswissenschaftlicher Inklusionsforschung beizutragen, son-
dern zugleich eine allgemein erziehungswissenschaftliche Perspektivierung
inklusiver Pddagogik zu unternehmen und sie als ,humanes Erkenntnissys-
tem* (Gamm 2012) und ,.kritische Kulturwissenschaft* (Brumlik 2006) dar-
zustellen.*

1  Materialistische Behinderten-/Padagogik

Materialistische Péddagogik ist kritisch und deshalb auch im Spektrum ,,Kriti-
scher Padagogik® verortbar, obschon diese spezifische Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft der unmittelbare(re) Bezug auf Marx’ dialektischen und
historischen Materialismus besonders kennzeichnet (Bernhard 2014; Gamm
2017). Als eine Form biirgerlicher Allgemeiner Péddagogik (Bernhard 2014)
kommt ihr die Aufgabe zu ,,das Gesamtgefiige der erzieherische[n] Einwir-
kungen aufzuarbeiten, [um] zu zeigen, wie das erziehungsbediirftige Wesen
Mensch humanisiert wird* (Gamm 2017: 13). Damit sind schon wesentliche
Aspekte dieser ,,Gesellschaftspadagogik® (ebd.: 32, 107, 262) artikuliert, die
im weiteren Verlauf fiir sich und als Reflexionssystem deutlich werden. Die
Stellung der Piddagogik als Wissenschaft erschlieft sich ndher, wenn vor
Augen geflihrt wird, was materialistisch eigentlich meint. Der philosophische
Materialismus, insbesondere als dialektischer und historischer, versteht Mate-
rie als ,,Kategorie zur Bezeichnung der objektiven Realitdt [und konkreten
Erfahrung], die dem Menschen in seinen Empfindungen gegeben ist, die von
[... ihnen] abgebilder wird und unabhdngig von ihnen existiert (Lenin

4 ... insoweit in expliziter Nahebezichung zu den Disability Studies (z.B. Dederich
2007: bes. 421f.).

5 In (und ab) 2. wird diese Abbildungsbeziehung als eine komplexe (und aktive) Form
der Widerspiegelung (Pawlow 1973; Holz 2003) bzw. Re-/Prisentation (Mollenhauer
2008) dargestellt. Ich folge dabei der von Holz (2005, 2013) herausgearbeiteten Tradi-
tion marxistischer Philosophie im Anschluss an Leibniz’ (2014) Monadologie.
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1973: 124). Wenn Engels (1990: 55) schreibt, die ,,Bewegung ist die Da-
seinsweise der Materie®“, dann driickt er damit auch aus, dass die Einheit der
Welt in ihrer Materialitit besteht (eigentlich begriindet) und sich als eine
,hierarchische Einheit von qualitativ verschiedenen Objekten und Prozessen*
(Horz u.a. 1997: 557) erweist. Diese Einsicht und Erkenntnis, erfordert dia-
lektisch strukturierte Téatigkeiten der An- bzw. ,,Zueignung” (Adorno 2020a:
94; 2021: 13ff), womit ein zweites ,,Gravitationszentrum® (Bernhard 2014:
774) dieser Padagogik identifiziert werden kann.

Menschen verwirklichen ihr ,Wesen® als ,gesellschaftliches” (Marx
2015b: bes. 616; Aristoteles 2012: bes. 6). Dieser Entwicklungsprozess ist als
Geschichte wirklich und wird im Anschluss an Marx als Arbeit (Selbst-Tétig-
keit, Praxis) verstanden. Er prégt dazu — in ,,metaphysischer Strenge* (Leib-
niz 2014: 97) — das Bild des ,,Stoffwechsels* (Marx 2018: 57, 1921f.), sodass
Dussel (2013: 141) den péddagogischen bedeutsamen Satz schreiben kann:
[ Dler letzte Inhalt jeder menschlichen Handlung ist die produktive Ermog-
lichung und reproduktive Erhaltung und Stiarkung des empirischen, unmittel-
baren und konkreten Lebens des Menschen.” Die dazu nétigen Lebensmittel
ergeben sich in der Bearbeitung des Nicht-Ich, d.h. der Welt und Natur, die
,uns‘ dann als objektive Kultur (und sogenannte Bildungsgiiter) entgegentritt.
Die beiden Momente® von Bildung lassen sich ,,als ein dialektischer Struk-
turprozess* (Ebert/Braun 1980: 21) vollends nur in Form von Bewegung be-
greifen — wesentlich angetrieben von der Authebung der ,,jeweils historisch
inaddquate[n] Struktur der Bildung als Resultat des Bildungsprozesses*
(ebd.). Pddagogik ist in diesem Sinne daher stets eine basale und elementare
Kulturarbeit (Bernhard 2015; Gamm 2017).

Hier schlieBt dann auch eine materialistische Behindertenpddagogik an
(z.B. Jantzen 2017; Feuser 2005; Rodler 2000), die ihrem Selbstverstindnis
als kritisch-materialistische nur integrativ/inklusiv angelegt sein kann.” Be-

6 ... d.h. objektiv als Kulturgeschichte und subjektiv als Bildung eines Individuums

7 Ich ersuche die Lesenden noch um etwas Geduld. Seve (2016: 291) schreibt: ,,Der
Grund der Dinge ist selbst Verhiltnis.” Dieser ist als Materie ,,formierte Identitat*
(Hegel 1986: 95) sowie ,,Grundbeziehung* (ebd.) und wird als Form-Inhalt in 2. néher
bestimmt werden. Als ,,Be-Hinderung* (Feuser 2005: 132) driickt sich sonach im Kern
,yunsere(r) Art und Weise, mit ihm [dem Anderen als Menschen und insofern dem
Grund menschlicher Existenz] umzugehen (ebd.) aus und offenbart die Effektkette,
mittels derer menschliches Leben an der Peripherie objektiviert und deren Protagonis-
ten als ,,andere Andere* (Feuser 2017: 209) konstituiert werden. So ist (abstrahiert aus-
gedriickt) der Grund selbst eine ,,Weise des Griindens [... und insoweit] die Herstel-
lung der Einheit als Struktur” (Holz 2013: 74) — hier als reduzierend-fixierende und
diskriminierend-kolonisierende. An dieser Stelle mag fiir eine erste Anndherung an
diese Figuration folgende Verdichtung ausreichen: ,,Der Grund der Einheit ist die
Formbestimmtheit ihrer allseitigen Verkniipfung [...]; insofern liegt der Existenzgrund
der Welt nicht in der Welt, sondern bedingt sie als Welt. [...] Die Organizitdt konstitu-
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hinderung ist unter dieser Perspektive, der am Individuum (vor allem als
bzw. am Korper®) sich zeigende Effekt, am Stoffwechselprozess gehindert
oder jedenfalls beschriankt worden zu sein, und also an der wiederholten An-
eignung des sozial-kulturellen Menschheitserbes (d.h. seiner Erhaltung und
Erweiterung) nicht teilhaben zu diirfen oder zu koénnen — gleichwohl von
diesen Vorgédngen der Regeneration und Produktion ausgeschlossen zu wer-
den. Die Verinnerlichung dieser Entfremdung artikuliert sich sodann in ab-
weichendem Verhalten, das subjektiv als Bewiltigungs(- und Uberlebens)-
versuch begriffen werden kann, unter pathologisierenden und entfremdenden
Bedingungen Mensch zu sein und bleiben zu wollen. Materialistische Behin-
dertenpiddagogik fasst diese beiden zusammenwirkenden Aspekte von Behin-
derung — gesellschaftliche Ausgrenzung und Exklusion — mit dem Begriff
Isolation (Jantzen 2017).

2  Form-Inhalt materialistischer Forschung - oder:
Zur Totalitat von Theoriepraxis

Nachdem ich sehr dicht und noch notwendig abstrakt meine Position(iertheit)
offengelegt und diese angesichts des (unausgesprochenen, aber imaginierten)
Spektrums erziehungs- und bildungswissenschaftlicher Theorien und Metho-
den — behinderungspiddagogische eingeschlossen — dargestellt habe, mochte
ich nun die ,Logik* dieser Art/Weise zu arbeiten offenlegen. Dabei werde ich
mich eines bekannten Beispiels bedienen und von dort aus meine Ausfiihrun-
gen aus 1. konkretisieren, um sodann (3. und 4.) die Forschungspraxis und
theoretischen Praktiken im eigentlichen Sinn offenzulegen und zu problema-
tisieren. Die nachfolgend dargestellte Figur(ation) von Denkerfahrung liegt
als ,,Theorie-Praxis* (Bloch 1985b,a) und ,,Praxisphilosophie“ (Gramsci
2012) vor und hat in dieser Form (und als Inhalt) auch explizit Eingang in die
Bildungs- und Erziehungswissenschaft gefunden (Freire 1979; Bernhard

iert sich also tiber die Mannigfaltigkeit der Beziehungen der aktiv wirkenden einzelnen
Substanzen® (ebd.: 90, 264).

8 Das ldsst sich padagogisch-anthropologisch mit dem Zusammenhang von Vulnerabili-
tit und Korporalitit begriinden (Burghardt et al. 2017: bes. 45ff). Um diese Uberle-
gungen zu plausibilieren, bediirfte es einiges an Raum; ggf. kann an dieser Stelle genii-
gen: ,,Der menschliche Korper [... ist] der vulnerabilitatsanfalligste Teil des Menschen
[...]- Er ist das Medium, [...] das sowohl physisch wie psychisch Vulnerabilitdt pra-
sentiert und repréasentiert. (ebd.: 45)

9  Siehe dazu auch die Begriffsbestimmung Jantzens (2018: 21f.) aus 1974.
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2011)."° Mit Konig (1978) kann — in Fortfithrung Marx’ (2015b: 630) Uber-
greifen — diese dialektische Figur als ,iibergreifendes Allgemeines* (ebd.: 34;
Holz 2005: 200) bezeichnet werden. Thren Entwicklungsprozess hat Konig
gemeinsam mit Holz (2003; 2005; 2013) und Schickel (2014) rekonstruiert
und differenziert weiterentwickelt. Diese reflexive Struktur wird nun verstdn-
dig abstrahiert (Marx 2015b: bes. 617) und in 3. als Forschungs-,Methode*
dargestellt; sie liegt (soweit ich sehe) auch den beiden inklusionspadagogisch
bedeutsamen Konzepten ,,Gemeinsamer Gegenstand“ (Feuser 2005; 2018)
und ,,Rehistorisierung® (Jantzen 1996) zu Grunde."'

Ich beginne damit, die Strukturlogik dieser Figuration dialektischer Re-
/Préasentation am Stadtbeispiel aus Leibniz‘ (2014: 110ff.) Monadologie von
1714 zu veranschaulichen und so von dem Sich-orientieren zur kritischen Da-
rstellung meiner Forschungspraxis tiberzuleiten. Leibniz (ebd.: 135) schreibt:

,,und wie dieselbe Stadt von unterschiedlichen Seiten betrachtet als eine [ganz] ande-
re erscheint und wie perspektivisch vervielfdltigt ist, so geschieht es auch durch die
unendliche Vielfalt der einfachen Substanzen [im Sinne von Materie], dass es ebenso
viele unterschiedliche Universen [Totalitét] gibt, die gleichwohl nur die Perspektiven
eines einzigen sind, je nach den verschiedenen Gesichtspunkten jeder Monade [als
Totalitdt und Materie].

Um zu erkennen, wer jemand oder was etwas (die Stadt als ,Objekt‘) isz, be-
darf es einer Beziehung. Diese ist aber durch die Positioniertheit des Subjekts
(zur Stadt und den anderen — wie sich gleich zeigen wird) mitbestimmt, wo-
bei die Subjekte nicht blol eine Wahrnehmung (Perzeption) des Objekts ab-
bilden, sondern sich dazu verhalten (z.B. Holz 2005; Schickel 2014). Leibniz
(2014: 133) nennt die Monaden deshalb ja auch ,,lebendige(r) [...] Spiegel®.
Wer oder Was jemand oder etwas wirklich ist, hdngt von seinen (aktiven wie
passiven) Handlungsbeziigen ab. Zwar gibt es ,die‘ Stadt, blol kann sie nur
als eine je verschiedene wahrgenommen werden (sie ist immer eine Stadt fiir
...), was die Subjekte dazu veranlassen miisste, ihre Wahrnehmungen zu
kommunizieren, um in/als Assoziation ,der‘ Stadt ndher zu kommen. Wir er-
fahren auflerdem, dass die Subjekte — selbst, wenn sie den Platz eines anderen
einnehmen kdnnten — nicht die selbe Stadt als ,die gleiche® wahrnehmen und
verinnerlichen wiirden. Das wird sich auch durch die Kommunikation der
Beziehungen nicht einstellen, schreibt Leibniz doch gleich zu Beginn, dass
die Monaden ,keine Fenster (ebd.: 113) haben. In der Gesamtbetrachtung

10 Schon frither ist diese Denkfigur z.B. bei Klafki (1964: bes. 297ff., 326ff.) als ,,Ele-
mentares* (ebd.: 322, 328) im Rahmen seiner Kategorialen Bildungstheorie wirksam
geworden.

11 Siehe dazu auch ,,Bildung als Praxis“ (Freire 1979: 66) und die entsprechende pro-
blemformulierende Methode (ebd.: 57-104). Erginzend dazu: Hoffmann (2018).
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stellt sich heraus, dass diese fiir sich jeweils Mikrokosmos sind.'? Obzwar die
Monaden also Quellen ihrer Bewegung sind, d.h. real Lebendiges, sind sie
zugleich — wenn auch ,,ideal” (ebd.: 131): — d.h. durch ihre Beziehungen und
Stellung im bzw. zum Beziehungs§anzen bestimmt. Diese ,,Verbindung[en]*
(ebd.: 133) sind Re-/Prisentation" und dienen der wechselseitigen ,,Anpas-
sung [...] aller” (ebd.). Sie sind das ,,Mittel soviel Vielfalt wie moglich zu
erhalten, wenngleich mit groftmoglicher Ordnung® (ebd.: 135). Damit geht
sowohl eine wechselseitige Beeintriachtigung und Begrenzung wie auch eine
Verpflichtung zur Gegenseitigkeit (Alteritét) einher (ebd.: 41).

Die Subjekte sind mithin jeweils (fiir andere), was ,die‘ Stadt im Beispiel
fiir sie ist: eine Welt und Viel-Einheit oder spezifischer: Totalitit'*, d.h. ein
iibergreifendes Allgemeines, das Konig (1978: 34) bestimmt als ,,ein in sich
einiges Doppeltes [... und] Gattung ihrer selbst und ihres Gegenteils®. Und:
sie sind wesentlich durch das, was sie nicht sind bzw. genauer noch: durch
die in diesem Zwischenraum sich wirklich vollziehenden bzw. vollzogenen
(und objektiv moglichen) Handlungen bestimmt. Wir haben es hier folglich
mit einem ,,universelle[n] Reflexionssystem der Wirkungen* (Holz 2003: 55)
zu tun, das sich individuell und substanziell als Alteritdtsstruktur verwirklicht
bzw. produziert und derart die Einheit des Seins (als Sein einer Einheit) erst
sicherstellt (Holz 2013: 125ff.). Im Beispiel lésst sich daher jede Beziehung
zur Stadt auch auf eine:n der Beobachter:innen iibertragen, sodass jeder ur-
spriingliche Kraftpunkt — insbesondere mit Blick auf das ,,Bezugsgewebe
menschlicher Angelegenheiten” (Arendt 2016: 222) — durch die Ansprech-
barkeit, Positioniertheit und seine Re-/Prisentation(en) (und Rehistorisie-
rung) bestimmt wird;'> mehr noch: so wie diese in den Bezichungen (und d.h.
in der Einheit der Punkte als Wirkungsganzes) erst wirklich ist.

Zugleich entzieht sich der Gesamtzusammenhang dem empirischen Zu-
griff des Einzelnen (Holz 2013). Die Struktur als ,,System von Verkniipfun-

12 ,,Ultimately, the differences in ,perspektive‘ or ,point of view* enjoyed by each monad
are nothing more than differences in the relative distinctness and confusedness of each
monad’s perceptions of one and the same universe (Strickland 2014: 121).

13 ... als ,,perspektivische Projektion* (Leibniz 1996: 425). Fiir die bildungs- und erzie-
hungswissenschaftliche Bedeutung: siche Mollenhauer (2008: bes. 9-77). Auflerdem
lasst das Re-/Présentieren sich als Form der Mimesis und diese sich als Darstellen be-
greifen (Petersen 2000). In diesem Sinne handelt es sich um den Versuch, die Denk-
erfahrung zu ,,Intensivieren und Extensivieren* (Berger 2014: 208, 205-215) und das
Bewegte und Anders-werden in seiner Involviertheit auszudriicken. Siehe dazu auch
die ,,vier grundlegenden Bedeutungen* (Waldenfels 2002: 154) von Représentation bei
Waldenfels (ebd.: 153ff.): Vorstellung, Vergegenwirtigung, Darstellung und Stellver-
tretung.

14 ,Every world is a [!] totality.” (Dussel 1985: 22). Sieche Adorno (2020b) fiir Gesell-
schaft als Totalitét.

15 Klassisch pddagogisch formuliert: durch die Individuallage, die als Verhiltnis(se)
zwischen den Lagen als Perspektiv(ierung)en primér auf Bewegung(sspur)en verweist.
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gen® (ebd.: 265) (das ist zugleich sein Inhalt) bedingt, dass ,jede Substanz
[also auch ,die‘ Stadt — je nach Positioniertheit und wirklicher Tétigkeit]
durch ihre Beziige alle anderen genau aus[zu]driicken® (Leibniz 2014: 135)
vermag. Jedoch: Nur in dieser Beziehung gewinnt das Einzelne substanzielle
Form, ansonsten ist es eine Perspektive (und ein Teil) der Beziehungstotalitét
(Holz 2013). Es lésst sich folglich nicht hinter den Gesamtzusammenhang
zuriickgehen.

Fiir materialistische Denkarbeit heiflt dies nun: Sie kann nicht ohne die
Lokalisation der Denkarbeitenden und ihre Geschichte verstanden werden,
weil jedenfalls die Priasentation (die immer eine Représentation von etwas ist)
der Forschung nicht (bloB3) als Verhalten (z.B. ein professionelles) eines Indi-
viduums begriffen werden kann. Vielmehr ist sie Ausdruck der Akteur:innen
und deren Verhéltnisse. Zugleich riickt das Forschungs-,Objekt in den Fo-
kus, weil dieses ja das bedeutsame Andere der Denkenden ist. Diese For-
schungsarbeit unterliegt einer (realen) Dialektik und ist erst von der Praxis
und den Praktiken der Akteur:innen her zu verstehen. Das braucht Zeit,
Raum, ein Wollen usw. — letztlich das (bewusste und differenzierte) Auf-
nehmen einer Beziehung, das eigentlich ein (bewusst-absichtliches) Eintreten
in ein Beziehungsgeflecht meint. Obschon materialistisch-pddagogische Ar-
beit primér Philosophie(ren) ist (Bernhard 2014, Bloch 1985a; auch Berger
2014), setzt sie bei der Empirie und Erfahrung (Dewey 2007) an. Sie ist des-
halb auch keine Abkehr von der Welt oder der Hauptsache nach Selbstsorge
(Arendt 2014), sondern umgekehrt deren intensive und distinkte Zueignung.
Nicht nur deshalb ist materialistische Denkarbeit unberechenbar und riskant.
Das ist sie auch, weil sie sich an den Grenzen bewegt, diese liberschreiten (es
jedenfalls versuchen) und den Widerstand suchen muss, um vorwértszu-
kommen. Dabei bekommt die Denkarbeiterin die eigene Fragilitit und Vulne-
rabilitdt angesichts der Verhiltnisse zu spiiren. Theoriepraxis kommt nicht
umhin, die Person der Forschenden zu ergreifen — anders noch: sie ist Praxis
vor %161em dann und eigentlich erst, wenn der Mensch des/im Denkenden sich
regt.

16 Die Bewegungslogik dieser Erfahrung erinnert auch stark an Freuds (1997) ,,Erinnern,
Wiederholen, Durcharbeiten® aus der psychoanalytischen Praxis.
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3  Zur theoretischen Praxis materialistischer
Behinderten-/Padagogik

In diesem Abschnitt soll Re-/Présentation als Erkenntnisproduktion in ihren
Grundziigen dargelegt und problematisiert werden. Es ist nicht unstrittig, was
,die® dialektisch-materialistische Methode eigentlich ist und, ob diese eine
(ausschlieBlich) marxistische sei. Ich rekurriere auf die Verortungen aus 1.
und 2. und beziehe mich auf in der Hauptsache auf Marx (2015b). Sein Text
aus der Einleitung zur Kritik wird als wesentliche Quelle fiir das Erschlieen
seiner dialektisch-materialistischer ,Methode® aufgefasst und von mir um
verstreute Texte wesentlicher Akteur:innen ergénzt. Ich folge neben der
,klassischen® kritisch-materialistischen Methode den methodologischen Hin-
weisen aus Sandkiihlers (1973) Einsicht in ,,Erkenntnis als Widerspiegelung
und sozialer Prozess“'’ (ebd.: 190) und Holz’ (2005) ,philosophische[r]
(Prinzipien-) Kritik™ (ebd.: 157). Letztem geht es um den ,,(relativen) Wahr-
heitsgehalt des Wissens [...], als welches sich die Welt im Denken darstellt*
(ebd.: 156). AuBlerdem werden unter kritisch-pragmatischer Perspektive Hin-
weise Deweys zur ,,denkenden Erfahrung® (2000: 201) relevant, die das De-
mokratisch-inklusive dieser Methodologie betonen kénnen. Und nicht zuletzt
liegt mit Blochs (1985a) Ad Pddagogica ein nahezu klassischer, wenn auch
nunmehr kaum gelesener Text zur Method(ologi)e ,,parteiischer Weisheit“'®
(ebd.: 224) vor; auch dieser ist fiir die nachfolgende Konkretisierung meiner
Position im wissenschaftlichen Feld inklusiver Padagogik mafgeblich.

3.1 Produktion von ,Wissen‘ durch Theoriepraxis

Aus dem bereits Dargelegten ergibt sich, dass jemanden bzw. etwas erkennen
und verstehen bedeutet, es an seinem Ort im Gesamtzusammenhang, von dort
ausgehend und im Insgesamt des Bezugsgewebes verorten zu konnen. Es
handelt sich mithin um die Darstellung einer Beziehungsgeschichte und ihrer
Gegenwart von der Zukunft her, wie sie sich jetzt fiir und d.h. von den For-
schenden her artikuliert; nebstdem um die Problematisierung dieser Bezie-
hung als Theoriepraxis und deren Tendenz: die Humanisierung und Naturali-

17 Verdichtet in Sandkiihler (1972).

18 ,,[D]ie Bestimmung der Weisheit geht daher durch ihre Geschichte. [... Sie] ist der so
unaufdringliche wie unvermeidliche Gesichtszug durchgebildeter, einheitlicher, auf
Praxis bezogener Philosophie [... und] mit dem philosophischen Wissen allemal histo-
risch-notwendig verbunden®. Die weise Bildungsbewegung — so mdchte ich Bloch mit
Mollenhauer paraphrasieren — ,,verhinder[t], dass eine [Bewegung, 1.0.: Praxis] routi-
niert und praktizistisch wird. Sie [hilt] das Wissen in Bewegung, eben damit es vor
neuen Situationen nicht hilflos und subaltern reagiert.* Siche dazu auch FN 33 und 34.
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sierung der Menschen (Marx 2012: 536ff.)." Obschon die ,,allgemeine Rich-
tung der Erkenntnisarbeit [...]: groBter Denkzwang bei kleinster Denkwill-
kiirlichkeit™ (Fleck 2021: 124) meint, ist (und muss) diese Tatigkeit auch
historisch-systematisch angelegt sein. Beides beriicksichtigend gilt es die Be-
wegungen (der Dialektik von Natur und Arbeit/Kultur) in ,,allein richtige[r]
Form der Gedankenentwicklung® (Engels 2015: 474) darzustellen, wobei die
Rehistorisierung sich synchronisiert mit dem ,,wirkliche[n] geschichtliche[n]
Verlauf* (ebd.: 475) —, wenn auch unter immanenter Kritik und diesfillig als
korrigiertes Spiegelbild (ebd.). Die Denkarbeit ist iterativ und beginnt mit
der Analyse des historischen Verlaufs von ,,Subjekt-Objekt™ (Bloch 2016:
bes. 196-200) und seinen Kategorien — inklusive des blinden Flecks, der da-
rin besteht, nicht zu erkennen, dass dieser Prozess auf das Objekt und von
dessen sinnlicher Konkretisierung her (ko-)konstruiert wird. Andererseits be-
darf es einer Synthese, die darin besteht, die ,naturgeméfe (Marx 2015b:
638) Entwicklung zu kritisieren, indem ihre Effekte im aktuellen Bezugs-
gewebe aufgesucht und von dieser Strukturlogik her neu geordnet werden.
Vielfach wird dies als ,,Aufsteigen der Erkenntnis vom Abstrakten zum Kon-
kreten* (Prohl 1974; Sandkiihler 1973: 225ff)) bezeichnet. Gesucht werden
also jene Beziehungsganze, die als Ubergreifende ,,Allgemeine” (Marx
2015b: 617) bzw. Totalitdten sind und als ,,Gemeinsame [...] selbst ein viel-
fach Gegliedertes, in verschiedene Bestimmungen Auseinanderfallendes®
(ebd.) re-/prasentieren. So gilt es ,die‘ Stadt (aus 2.) nicht bloB durch die
iibereinstimmenden, gemeinsamen Wahrnehmungen der Subjekte zu fixieren,
sondern auch deren ,,wesentliche Verschiedenheit™ (ebd.) zu beriicksichtigen,
d.h. die Positioniertheit der Akteur:innen anzuerkennen. Die konkret wahrge-
nommene Stadt ist abstrakt, weil sie in der Vielfalt von (mdglichen) Perspek-
tiven nicht durch ein Subjekt ausgedriickt werden kann; sie muss in dieser
Form isoliert bleiben. Festgestellt werden kann aber, dass dieses ,eine Stadt’
ist (Prohl 1974: 430). Diese multiperspektivisch (und -modal) zu erfassen,
d.h. ,,ihre strukturbildenden Abstrakta sichtbar ““ (ebd.) zu machen, konkreti-
siert sie als ,,Gedankentotalitdt” (Marx 2015b: 632), obschon die ,Stadt® zu-
gleich in/durch Beziehungen vervielfdltigt wird. Wird dieser Vorgang als re-
flexive Strukturierung begriffen und die Denkenden als Knotenpunkte
(selbstbewegte Kraftpunkte) des Bezugsgewebes markiert, dann ldsst sich die
Relativitit von abstrakt/konkret einsehen: ,,[W]as im Verhéltnis zum Ganzen,

19 Siehe zum Verstdndnis von Tendenz in diesem Kontext: Dewey (2007: 334ff., bes.
350f.) — in Blochs (1985b) Worten als ,,intensive[r ...] interessehafte[r] Ursprung [...
d]as Noch-Nicht [...] des sich herausprozessierenden, zur Manifestierung seines In-
halts tendierenden Ursprungs. (ebd.: 357). Die Marxsche Formulierung dieser Ten-
denz fasst der Philosoph als ,,Abschaffung der Entfremdung in Mensch und Natur, zwi-
schen Mensch und Natur (ebd.: 277), d.h. ,,Weltveranderung* (ebd.: 289) und Ausgang
aus der Entfremdung — kurz: ,,Umbau der Welt zur Heimat* (ebd.: 334) fiir alle und je-
de:n.
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zum Konkreten, ein Abstraktum ist, ist fiir sich betrachtet ein Konkretum
(Prohl 1974: 433).

Letztlich muss auch das durch verstindige Abstraktion gewonnene Ge-
dankending, das — wie konkret, d.h. ,,vielseitig(ere)* (Marx 2015b: 633) es
auch immer dargestellt wird — vom Realobjekt unterschieden bleiben.”” Theo-
riepraxis vermag also nicht die ,,wirkliche [...] Bewegung® (ebd.: 632) und
Beziehung zu erfassen. Vielmehr ist sie als theoretische Praxis eine ,,Ver-
arbeitung von Anschauung und Vorstellung in Begriffe[n]* (ebd.: 632). Das
Ergebnis der Denkerfahrung scheint schon vorab gegeben gewesen zu sein;
doch ist das sinnlich-konkrete Objekt (,die* gesehene Stadt) zun4chst abstrakt
und wird erst dadurch konkret, dass es (sie) abstrakt bestimmt und als ,,geis-
tig Konkretes [...] reproduzier[t]“ (ebd.: 632) wird. Indem das Subjekt dieser
Beziehung und diese selbst in den Blick gerét, ldsst sich ,die* Stadt als ein
,wirklicher Ausgangspunkt [...] und das iibergreifende Moment* (ebd.: 625)
erfassen, und/um von hier aus ihre Konkretisierung (Differenz der Einheit)
aus den ,,bestimmten Verhiltnisse[n] [der] verschiedenen Momente [Subjek-
te] zueinander (ebd.: 631) voran(zu)treiben. Die Anordnung der Abstrakta
ergibt sich deswegen erst in deren Konkretisierung (Prohl 1974: 434). Diese
Denkbewegung ist so lange zu wiederholen, bis ,,jedes einzelne Abstraktum,
das Element des Konkretums ist, konkret erkannt worden ist“ (ebd.: 437).

Ich denke, dass schon deutlich geworden ist, wie komplex und persistie-
rend diese Arbeit ist und dass sie sich mit etablierten/akzeptierten Methoden
(des Zentrums [center]: Dussel 1985) nicht so ohne weiteres einfangen lasst.
Den Anforderungen wissenschaftlicher Kriterien wie Objektivitét, Reliabilitat
und Validitdt kann nur ansatzweise Geniige getan werden, handelt es sich bei
dieser Forschung ja um ein Beziehungsgeschehen, das notwendigerweise be-
wegt/beweglich und positioniert ist — auBlerdem dargestellt und verkdrpert
werden muss. Hinzu kommt: Diese Arbeit kann nicht abgeschlossen werden,
wenn damit gemeint ist, instrumentelle Ergebnisse und Verfiigungswissen
(Mittelstrall 2002) zu zeitigen — vor allem auch, weil diese ,,wissenschaftliche
Arbeit [...] jahrelange ruhige Studien erfordert* (Engels 2015: 471). Bedin-
gungen, die sich m.E. so nicht herstellen lassen, sodass schon in der Struktur
und den erlaubten Praktiken im Feld wissenschaftlich-inklusiver Padagogik
Theoriepraxis erschwert wird. Auflerdem, das bemerkt Marx (2018: 18-28) ja
selbst im ,,Nachwort zur zweiten Auflage”, wird die ,,angewandte Methode
[...] wenig verstanden® (ebd.: 25): Thre schwer fassbaren und verstreuten, zu-
meist lediglich impliziten Darstellungen erschweren die ,Anwendung‘ noch
zusitzlich (Beutler 1997). Andererseits lassen sich Verbindungen zu akzep-
tiert(er)en Methoden herstellen. So scheint insbesondere ein dekolonial-

20 Adornos (2021: 54f)) Replik auf Hegel, wonach das Wahre [als das Ganze] das Fal-
sche sei, erhdlt so eine interessante Wendung: ,,Ein Abstraktum spiegelt die objektive
Realitéit tiefer wider als sie durch die sinnlich-konkreten Abbilder widergespiegelt
werden kann.* (Pr6hl 1974: 439)
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ethnologischer Zugang (z.B. Wilson 2008) zur Empirie und Erfahrung ent-
lang von ,Einzelfallstudien‘ angezeigt, der zugleich autoethnografisch (Den-
zin 2018) akzentuiert sein wird: ,,[Blending the past to the present; I write my
way into and through my experiences; I tread myself as an universal singular;
I devise a script and play myself* (ebd.: 14). Das kann etwa bei Eribon
(2017) eingesehen werden und liegt im Wesen der materialistisch-histori-
schen Artikulation (Benjamin 2015: 253, 259f) von Strukturganzen als
Ubergreifende.”’ Besonders im analytischen, d.h. logischen Moment der
Marxschen Methode, dort wo ,,die Bewegung der Gedanken [... zur] Still-
stellung* (ebd.: 260) umschlégt, erdffnet sich ein Bewusstsein fiir Moglich-
keiten und die Notwendigkeit von , Triangulation**.

Das gilt auch fiir die beiden kultur-/ bzw. geisteswissenschaftlichen Prak-
tiken des Lesens und Schreibens — hier im weitesten Sinn verstanden®, aber
exemplarisch am engeren Verstdndnis diskutiert. So ldsst sich in Marx’
(Spat-)Werk eine ,,doppelte Lektiire [... mit] zwei radikal unterschiedliche[n]
Prinzipien der Lektiire” (Althusser 2018: 27) ausmachen. Die erste , liest den
Diskurs [...] durch seinen eigenen hindurch. [... Es] handelt [...] sich bei
dieser Lektiire um eine retrospektive theoretische Lektiire™ (ebd.), die jeden-
falls mit etablierten Formen des human- und geisteswissenschaftlichen Arbei-

21 Ich wollte das im Rahmen der Darstellung materialistischer Pddagogik und ihrer Struk-
turmomente (materialistische Weltauffassung, dialektische Erkenntnismethode, Kritik/
Differenz als Kraft von Bewegungsgeschichten, Totalitdt) deutlich machen und miisste
dies nunmehr explizit an dekolonial-autoethnografische Method(olodi)e(n) ankniipfen.
Das kann hier schon aus Platzgriinden nicht erfolgen. Deshalb werden hier blofl knappe
Hinweise gegeben: Auf Wilsons (2008) Ausarbeitung indigener Methoden als Cere-
mony und deren paradigmatische Struktur in Form der ,,3Rs" (ebd.: 77): relational, res-
pektvoll und reziprok. Dekoloniales Forschen, das mehr ,,Inquiry als ,,Research® ist
(Denzin/Lincoln 2008) begreift sich als ,,Localized Critical Theory* (ebd.: 8) und als
,Voices [...] and Epistemologies of Resistance™ (ebd.: 8). Dazu sei auch auf Denzins
(2010) Kurzfassung mit der Uberschrift A Call to Arms verwiesen, vor allem wenn es
darum geht ,,Critical Personal Narrativ as Counternarrative* (Denzin/Lincoln 2008: 12)
zu etablieren: ,,Autoethnography and performance ethnography bring the past and the
future into the present, allowing us to push against the present, to engage Paulo
Freire’s pedagogies of hope.* (Denzin 2010: 115)

22 Denzin (2009) begreift Methoden als ,,Lines of Action® (ebd.: 298), die — ich rekurriere
auf die zentrale Metapher meiner Ausfilhrungen — mit Leibniz als Perspektivierungs-
spuren auf ,die Stadt‘ betrachtet werden konnen. So steht Triangulation also im Zu-
sammenhang mit ,,the Art of doing Sociology* (ebd.: 295), wenn damit gemeint ist, die
zum Leben als Mensch gehdrenden Denkerfahrungen offentlich (in bestimmten Fel-
dern und Communities) zu kommunizieren (ebd.: 30ff.) — um im Bild zu bleiben: dass
es ,die Stadt® wirklich gibt, die Frage was die ,Stadt® ist und inwieweit diese Frage —
vor allem auch jene nach dem ,die‘ — fiir Menschen bedeutsam ist.

23 Also z.B. auch eine Situation lesen kdnnen oder Schreiben als eine Moglichkeit, auf
eine fir Andere lesbare Weise Denkerfahrungen zu verdffentlichen und zeitverzogert
(damit auch konserviert) zu verhandeln.
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tens vereinbar und durch diese bewusster bzw. differenzierter durchgefiihrt
werden kann. Eine ,,Theorie kritischen Lesens® (Descourviéres 1999) entfal-
tet sich aber vor allem durch das zweite Moment des Lesens: die ,,symptoma-
le* (Althusser 2018: 42) Lektiire. Damit ist gemeint: Einen Text insoweit zu
transformieren, indem dieser als Antwort auf eine Fragestellung hin gedftnet
wird, die von der Autorin qua ihrer Positioniertheit so gar nicht gestellt wer-
den konnte — wohl aber, — nunmehr als die Bearbeitung eines bestimmten
Problems aufgefasst werden kann. Die Lektiire vermag sohin ein Symptom
des Latenten? freizulegen, um es ,,manifest werden zu lassen* (ebd.: 52) und
bearbeitbar zu machen. Diese Methode widersetzt sich der Wiederholung und
der Evidenz einer Deutung und versucht an ,,der schweigenden Prasenz der
Liicken des Textes™ (Descourvieres 1999: 57) jene Fragen in Begriffe zufas-
sen, auf die der Text keine Antwort ist. Erkennen und Verkennen gehen dabei
Hand in Hand. Erst dieser Diskurs erzeugt, was Erkennen meint und Althus-
ser einen ,,Erkenntniseffekt (ebd.: 92) nennt: die Aneignung von Welt in
Form von Erkenntnisprodukten (Ideen, Theorien usw.) — genauer noch: als
Lartikulierte-Gedankentotalitdt (ebd.: 71) und insoweit als ,.strukturierende
[... und] strukturierte Struktur (Bourdieu 2016: 279).*

3.2 Formen des Austausches und der Distribution von
pddagogisch-materialistischer Erkenntnis

Mit einem wesentlichen Hinweis Marx’ (2018: 27) komme ich zum letzten
Teil der eigentlichen Ausfiihrungen: der Darstellungsweise, die sich ,,formell
von der Forschungsweise [,,Untersuchungsmethode®, ebd.: 31] unterschei-
den® muss, stellt sie doch ,,die wirkliche Bewegung entsprechend* (ebd.) dar.
Besondere Beachtung verdient die Artikulation in Form von Thesen bzw.
aphoristischen Fragmenten (z.B. Marx 1990; Benjamin 2018; Adorno 2021).
Marx hat mit den ,Feuerbachthesen® eine ganz auflerordentlich rhythmisierte
und geradezu komponierte Version vorgelegt (Labica 1998). Diese Darstel-
lungsweise lasst sich — wenngleich der Tradition der Aufklarung geschuldet —
so doch in nahezu unnachahmlicher Weise bei Leibniz (2014) erfahren und
findet Einzug in die neueren Werke materialistischer Theoriearbeit (z.B.
Gamm 1997; Dussel 1985, 2013; Hoffmann 2018). Sie eignet sich nicht nur,

24 Siche dazu FN 19 und die Uberlegungen zum Begriff Tendenz (als Grund und Ur-
sprung).

25 Althusser (2018: 81ftf) trifft dazu die wichtige Unterscheidung von philosophischem,
wissenschaftlichem und empirischem Subjekt auf der einen und ,auf der anderen Seite*
der Beziechung entsprechend: das transzendentale Objekt, Prinzipien und schlieBlich
Formen der Wahrnehmung. Das Problem liegt nun darin, die Differenz der drei nicht
wahrzunehmen bzw. anzuerkennen und kontinuierlich Wahrgenommenes und Erkann-
tes als Eins (d.h. vor allem als einen Korper) zu identifizieren.
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um den Form-Inhalt einer verstdndigen Abstraktion schriftlich zu re-priasen-
tieren, sondern ist auch aus didaktisch-methodischen Griinden angebracht
(Bloch 1985b: 293-295). Thesen pointieren (was angesichts des materialisti-
schen Apriori vom Gesamtzusammenhang besonders wichtig ist) und setzen
Positionen; sie artikulieren Widerstand und haben zugleich appellativen Cha-
rakter. Fast mochte ich sagen: Obschon sie fiir sich zu stehen scheinen, sind
sie in herausragender Weise auf die Resonanz der Lesenden angewiesen. Es
liegt nahezu in der Thesenform selbst, dass eben jene Briiche und Leerstellen
entstehen miissen, die die materialistische Lesebewegung antreiben — Symp-
tome artikuliert werden, die nicht mehr zu unterdriicken und zu {ibersehen
sind.”® Dass ihnen ein dsthetisch-praktisches Moment inhérent ist, dréngt sich
angesichts der Uberlegungen zur Re-/Priisentation des Bezugsgewebes und
dessen Zueignung geradezu auf.

Abgesehen davon bietet sich, die kaum besser akzeptierte Form des Es-
says bzw. des essayistischen Textes an (Adorno 2022), der seine ,,Tiefe da-
nach [hat] wie tief er in die Sache dringt” (ebd.: 18f.) und sich ,,der traditio-
nellen Idee von der Wahrheit* (ebd.: 18) entledigt. Als Verhaltensweise arti-
kuliert sich tiber ihn Praxis. Der Form nach scheint er aber ein Gegenkonzept
zu den Thesen zu sein, obschon er gleichzeitig ausdriicklich an deren mona-
dologischer Immanenz, dem experimentellen Habitus und autoethnografi-
schen Zugang zur Empirie iiber den Einzelfall anschlieBt.”’ Anders als die
Thesenform ist der Essa%/ aber explizit kritisch und zieht daraus ,,die volle
Konsequenz“ (ebd.: 16).”” Dem Essay ist eigen, dialektische Bewegungen
spiegeln zu konnen (ebd.: 27) und weil ,Natur und Kultur [...] sein eigent-
liches Thema* (ebd.: 28) sind, ist er das Organ materialistischer Denkbewe-
gungen. Wie kaum eine andere Form kann er aus der Bearbeitung selbst den
Fetischcharakter (Marx 2018: 85ff.) der Dinge freilegen (Adorno 2022: 29)

26 Das kann mitunter als Zumutung von den Lesenden empfunden werden. Diese Leer-
stellen, Briiche und Ambivalenzen sind nicht leicht auszuhalten — kénnten aber, so
meine Uberzeugung, insbesondere im Hinblick auf ihren utopischen Uberschuss auch
als Aufforderung zur gemeinsamen Arbeit begriffen werden. Ich habe dazu selbst ,in-
teressante‘ Erfahrungen machen kénnen (Schneider-Reisinger 2022).

27 ,.Das MaB solcher Objektivitét ist [...] die in Hoffnung und Desillusion zusammenge-
haltene einzelmenschliche Erfahrung. Sie verleiht ihren Beobachtungen erinnernd
durch Bestétigung oder Widerlegung Relief.“ (Adorno 2022: 15)

28 ,.Der Essay dafiir nimmt den antisystematischen Impuls ins eigene Verfahren auf und
fiihrt Begriffe umstandslos, ,unmittelbar‘ so ein, wie er sie empfangt. Prézisiert werden
sie erst durch ihr Verhéltnis zueinander. Dabei jedoch hat er eine Stiitze an den Begrif-
fen selber. [...] [E]r durchschaut, dass das Verlangen nach strikten Definitionen langst
dazu herhdlt, durch festsetzende Manipulationen der Begriffsbedeutungen das Irritie-
rende und Geféhrliche der Sachen wegzuschaffen, die in den Begriffen leben. [...] Die
Darstellung nimmt er darum schwerer als die Methode und Sache sondernden, der Dar-
stellung ihres vergegenstindlichten Inhalts gegeniiber gleichgiiltigen Verfahrens-
weisen.” (ebd.: 20)
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und sie von der Zukunft /er auf ein besseres Leben Ain denken. Er ist allein
schon deshalb Mittel der spekulativen Vernunft — beriihrt ,,das Neue als Neu-
es“ (Adorno 2022: 30), das er nicht nur ,gleichsam gewaltlos reflektiert*
(ebd.: 31), sondern auch seine ,,Elemente, anstatt sie zu subordinieren [...]
koordiniert” (ebd.: 31f.). Dabei ist es dem Essay moglich, das Andere (des
Diskurses) sichtbar zu machen, in die Leerstellen und Systemwiderspriiche
einzudringen, um von innen heraus ,,das Opake [zu] polarisieren, die darin
latenten Krifte zu entbinden® (ebd.: 32). Aus anderen Griinden wie den The-
sen, mangelt es dieser Darstellungsform aber an Zuspruch und Akzeptanz;
einige lassen sich im Wissenschaftsverstdndnis und dem etablierten Erkennt-
nisbegriff ausfindig machen und sind programmatisch, vielleicht sogar poli-
tisch — andere wiederum kaum anders als ideologisch zu bezeichnen.

4  Hierbei will auch dem Denken, indem es ein
helfendes ist, durchaus Warme innewohnen?®

Ich habe versucht, Denken als Praxis zu beschreiben und zudem implizit
angedeutet, dass dieses eine soziale Angelegenheit und Tatigkeit ist, jeden-
falls aber auf diese folgt, sie begleitet und mit diesen unaufloslich in Verbin-
dung steht. Im Anschluss an Fleck (2021) meint das auch, Teil eines ,,Denk-
kollektiv[s]“ (ebd.: 54) zu sein, iiber dessen kommunikative Einbindung sich
ein bestimmter ,,Denks'[il“30 (als Kultur) entwickelt, an die Wissenschaft-
ler:innen sich binden. Ein Kollektiv ist neben Subjekt und Objekt gewisser-
maBen das dritte Element, das Ubergreifende — der An- bzw. Zueignungs-
raum, der die erkennende Beziehung erst stiftet. Insofern liegt mit meiner
Darstellung auch der Abriss eines Denkstils vor.

Ich fasse die wesentlichen Aspekte nunmehr problematisierend zusam-
men — und beginne gleich mit dem ersten und nunmehr naheliegenden: den
engen Zeitabldufen und der etablierten Praxis im wissenschaftlichen Feld, die
eine Einbindung von Mitdenkenden oder gar eine Solidarisierung kaum mdog-
lich macht (— von Kooperation oder gar Assoziation spreche ich gewiss
nicht). Auflerdem ,braucht‘ es ja auch individuelle Autorenschaft, also Perso-
nen, die flir ein Werk zeichnen; nicht zuletzt, um im Feld reiissieren, Kapital
individuell binden und ,nebenbei‘ in den Bilanzen der Hochschulen Leistung

29 Bloch 1985b: 315

30 ,,Wir konnen also Denkstil als gerichtetes Wahrnehmen, mit entsprechendem gedank-
lichen und sachlichen Verarbeiten des Wahrgenommenen, definieren. Thn charakteri-
sieren gemeinsame Merkmale der Probleme [...]; der Urteile [...]; der Methoden [...].
Ihn begleitet eventuell ein technischer und literarischer Stil des Wissenssystems.*
(ebd.: 130)
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nachweisen zu konnen. Nicht ein Denkkollektiv und sein -stil lukrieren Auf-
merksambkeit, es sind die einzelnen Forscher:innen, denen die Kompetenz fiir
wissenschaftliche Arbeit (und die damit einhergehende Macht) zugerechnet
wird. Das ist angesichts des Forschungsgegenstandes (Inklusion, Menschen
an der gesellschaftlichen Peripherie) und des Selbstverstdndnisses des Feldes
(demokratisch) nicht unproblematisch. Auch koénnen dariiber Autorenge-
meinschaften nicht hinwegtiduschen — geht es doch um Praxis und Prakti-
ken.’! Diese involvieren und problematisieren die materialistisch Forschen-
den auf ganz besondere Weise, konstituiert sich doch ihr Gegenstand (als
dieser) erst durch ihre Situiertheit und die Relationalitdt der Handlungen in
der Gesamtpraxis. Aspekte wie Parteilichkeit/Objektivitat, sachliche Distan-
ziertheit/Involviertheit oder Ubertragung von Widerstand und Vulnerabilitit
miissen bearbeitet und in der Forschung explizit thematisiert bzw. bearbeitet
werden. Damit liegen empirische Methoden wie Einzelfallstudien im Rah-
men dekolonialer Feldforschung und Autoethnografie nahe; Praktiken, die
immer wieder auch um Anerkennung ringen miissen und sich héufig fiir
parteipolitische und ,systemrelevante’ Fragen nur bedingt eignen. Hinzu
kommt, dass diese im Rahmen theoretischer Praxis sowohl Impuls wie Motor
einer verstindigen Abstraktion sind, deren Durchfiihrung auf Verdnderung
der Problemzusammenhinge zielt. Das Aufsteigen zu Konkreten ist in her-
ausragender Weise von den involvierten Akteur:innen abhéngig und nur im
Gesamtzusammenhang von Totalitit(en) (z.B. einem Feld) zu begreifen; das
schriinkt die Ubertragbarkeit erheblich ein. AuBerdem, das vermittelt schon
die Komplexitét der materialistischen Methode, lassen sich die ,Ergebnisse*
nicht als zweifelsfreie und ,giiltige* Losungen ,des‘ Problems présentieren. In
der Community und bei Studierenden erweckt dies mitunter den Eindruck der
Vagheit und des Mangels an ,Wissenschaftlichkeit‘, obschon dies doch blof3
Ausdruck eines sich reflexiv bewegenden Gesamtgefiiges ist.”> AuBerdem —
das habe ich versucht deutlich zu machen — kann die Forschung in ihrer Lo-
gik nicht dargestellt werden; darstellbar ist lediglich die Rekonstruktion des
Prozesses ausgehend vom ,Ergebnis‘, das eigentlich der Ausgangspunkt ist
(und deshalb nicht schon gewesen ist). Die Bewegungen sind somit blo als
Spuren und diese wiederum nur am bzw. vom ,Ort® der Forscher:innen mi-
metisch sichtbar zu machen. Durch diese Forschungsprozesse lassen sich erst

31 Ich meine damit, dass Textfragmente von Autor:innen nicht ,zusammengestoppelt*
werden, sondern ein Text (oder eine andere Form von Erkenntnisprodukt) letztlich eine
Form der Spiegelung kooperativer Arbeit artikuliert und insoweit auch versucht, die
Totalitét dieser gemeinsamen Denkerfahrung abzubilden bzw. darzustellen.

32 ... und des Bestrebens angemessene (siche die 3 Rs) Formen der Re-/Prisentation von
Inquiry zu finden. Darin besteht m.E. auch die besondere Ndhe und Verwiesenheit mit
dekolonialen/indigenen Methoden, die beim Experimentieren mit Artikulationsformen
unterstiitzen konnen. Das fiihrt aber nicht unbedingt zu einer breiteren Akzeptanz die-
ser Forschungspraxis.



66 Methodologische Reflexionen zur Theoriepraxis

Fragen artikulieren (deshalb auch ,Inquiry*), deren Losungen eigentlich nicht
gesucht sein konnten; indes: die Antworten sind deshalb nicht unbrauchbar
(obschon ihr Nutzen, d.h. ihre Qualitit als Mittel erst zu verhandeln ist).

Um ein (scheinbar, d.h. empirisch) Konkretes konkret zu abstrahieren und
als Beziehungsganzes begreifen zu kénnen (will sagen, um von diesem aus
die Bewegungen im Problemzusammenhang erst verstehen und erklaren zu
konnen), bedarf es der Kooperation/Assoziation von Forschenden. Auch der
schon beschriebene Einsatz verschiedener Methoden legt dies nahe. Nicht zu
beheben aber wird die Komplexitét inklusionspddagogischer Zusammenhén-
ge sein, die aus dem Gesamtgefiige der menschlichen Angelegenheiten bzw.
der Situiertheit darin folgt und derart unzihlige Wechselwirkungen zeitigt. Es
wird (auch) des Mitbewegens bediirfen, um diese in ihrer Wirklichkeit ver-
stehen zu konnen.” Dabei werden ,Orte‘ der anderen Anderen beriihrt — ja,
vielmehr erst geschaffen und Moglichkeiten der Proximitéit an (deren) Gren-
zen sowie im Abseits (auch des Inneren) sichtbar werden. All das ist dieser
Denkarbeit immanent und macht so verstandenes Forschen unberechenbar,
schwer zu kontrollieren oder gar zu zdhmen und zu einem gefiihlt existen-
ziell-bedrohlichen Unterfangen. Auch, weil die Darstellung der oszillierenden
Bewegungen real-dialektischer Zusammenhinge und ihrer denkenden Ver-
arbeitung die eigene Perspektive und Position irritieren und die Arbeit so zu
einer Bewiltigung der Lebensform wird.** Nicht alleine einer beruflichen
Aufgabe wegen, wohl aber einer, die sich aus dem In-die-Mitwelt-anderer-
eingeboren-sein ergibt, dringt es die Forschenden nach Bearbeitung. Die Mit-
tel der Inklusionsforschung und die habituellen wie instrumentell-technischen
Erwartungen des wissenschaftlichen Feldes sind dazu nur bedingt hilfreich;
auch Fremdheit/Entfremdung kann sich einstellen. Und doch: Es liegt im
Wesen von Inklusion als Erkenntnisgegenstand, diese vom Gesamtzusam-
menhang der Mensch-Welt-Beziehungen her zu verstehen, was zuletzt heift:
eine (wie auch immer) organisierte Struktureinheit zu extrapolieren, ,etwas’
transzendieren und voraussetzen zu miissen, um erst ,sehen‘ zu kdonnen, was
Menschen ,eigentlich® tun, wenn sie leben und arbeiten.”® Das gilt wohl auch
fiir Forschung — fiir inklusive erst recht.

33 Ausfiihrlicher in Schneider-Reisinger (2021). Mit Blick auf Bieri (2017) und ange-
sichts der Folgesdtze im Flietext, erschliet sich die Bildungsrelevanz dieser ,Metho-
de‘ bzw. vielmehr das In-Eins-Fallen von Bildung und Forschung als Praxis.

34 Fiir den gesamten Gedankengang siehe auch Bergers (2014) Uberlegungen zum Kern
des Philosophierens und als Mittel, um den Sinn des Lebens freizulegen. Sokrates
(2019) nennt dies in seiner Verteidigung ,, Aufsuchung der Weisheit* (ebd.: 33) und
Selbsterforschung™ (ebd.: 57).

35 ... also Erfahrungen machen und Kultur schaffen.
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Der Korperlichkeit von Anerkennung auf der Spur
— kritische Reflexion und erweiternde Impulse
fur eine erziehungswissenschaftliche
Inklusionsforschung

Hannah Nitschmann

1 Einleitung

Als Frage der Professionalisierung, als Voraussetzung oder als Zielperspekti-
ve einer gelingenden Pddagogik wird der Anerkennung von Vielfalt eine gro-
Be Bedeutung beigemessen. Dieser normativen Perspektive stehen seit eini-
ger Zeit eher machtanalytisch justierte Zugénge entgegen, die Anerkennung
als Medium der Subjektivierung und damit als stets ambivalentes Geschehen
fassen. In qualitativen Forschungsvorhaben, die an letztere Ausgangslage an-
schlieBen, werden soziale (Re-)Adressierungen als Anerkennungsgeschehen
rekonstruiert und die Prozesshaftigkeit differenter Subjektpositionen beleuch-
tet. Methodischer Bezugspunkt ist hierbei eine Frageheuristik, die — konver-
sations- und diskursanalytische Perspektiven vereinend — eine systematische
Anndherung an (situative) Prozesse der Subjektivierung ermdglichen soll
(vgl. Reh/Ricken 2012; Ricken et al. 2017). An inklusionsorientierten Schu-
len ist die Anzahl solcherlei Forschungsvorhaben bisher noch schr iiber-
schaubar. Hier sind insbesondere die Arbeiten von Bettina Fritzsche hervor-
zuheben, die auch Lerngruppen mit Kindern, die nicht (im erwarteten Malie)
iiber die verbale Sprache verfiigen, in den Blick nimmt. Neben der Analyse
verbalsprachlicher Beitrédge (vgl. Fritzsche 2018a, 2018b), sind auch korper-
liche Ausdrucksweisen Teil der Rekonstruktionen — vornehmlich jedoch in
ihrer Bedeutung als subjektivierende Adressierung eines Schiilers mit einer
,,schweren Behinderung® (Fritzsche 2018b: 63). Dessen (spérlich beschriebe-
nen) korperlichen Reaktionen flieBen nicht im Sinne einer Re-Adressierung
und damit einer Positionierungsaushandlung in die Analyse mit ein (vgl.
Fritzsche 2014: 336ft.).

Als Beitrag zur Inklusionsforschung zielen die folgenden Ausfiihrungen
zum einen darauf, methodologische und methodische Grenzziehungen in
Bezug auf das Subjekt der erziehungswissenschaftlichen Subjektivierungs-
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forschung aufzuzeigen und zum anderen darauf, diese auf der Ebene der Kor-
perlichkeit’ zu erweitern. Anhand einer ausgewéhlten Sequenz aus (video-)
ethnografisch erhobenem Material an ,inklusiven‘ Grundschulen werden die
skizzierten Moglichkeiten der empirischen Erforschung korperlicher Aner-
kennungsprozesse exemplarisch veranschaulicht. Der Beitrag schliet mit
einem Fazit.”

2  Anerkennung und Subjektwerdung —
methodologische und methodische
Grenzziehungen

Die genannte Heuristik basiert auf einem voraussetzungsreichen Subjektbe-
griff, was die Frage aufwirft, inwiefern tatsachlich al/le Personen in der Arbeit
mit dem Instrument als Akteur*innen von Anerkennung sichtbar (gemacht)
werden (konnen): Eine zentrale Neuerung in der aktuellsten Fassung der
Heuristik® (vgl. Kuhlmann et al. 2017) ist der Stellenwert des Selbstverhilt-
nisses flir Fragen der Anerkennung und Subjektwerdung. Mit dieser Fokus-
sierung wird dem Umstand Rechnung getragen, dass Adressierungen nicht
mit dem ,,Vollzug einer Ordnung oder dem schematischen Einsetzen in eine
Subjektposition® (Ricken et al. 2017: 215) gleichzusetzen sind, sondern im-
mer auch eine Riickwendung auf sich selbst auf Seiten des Subjektes be-
zeichnen: ,,Es handelt sich folglich um ein Adressieren des Selbstverhiltnis-
ses des Anderen, d.h. die Adressierung er6ffnet einen Raum der eigenen Ins-
Verhiltnis-Setzung des Anderen in Bezug auf aufgerufene Normhorizonte,
Subjektpositionen etc.” (ebd.). Empirisch kommt mit der Selbstverhéltnisdi-
mension also in den Blick, wie ,,Selbstverhéltnis- bzw. >Rekursivitétsspiel-
rdume<” (ebd.: 204) durch Adressierungen jeweils préfiguriert (erdffnet/ver-
schlossen) oder auch beansprucht werden (vgl. ebd.). Hiervon ausgehend
schlagen die Autor*innen vor, Anerkennung als ,,,Umgehen mit Selbstver-
héltnishaftigkeit* (ebd.: 216) zu reformulieren und heben damit hervor, dass
Identititen qua Anerkennung nicht nur wertschitzend bestétigt, sondern in

1 Die (Re-)Adressierungsheuristik nach Ricken et al. (2017) wurde von den Autor*innen
im Rahmen eines Projektes zur Sprachlichkeit der Anerkennung (2014-2017) (weiter)
entwickelt. Das Projekt nahm Subjektivierungsprozesse in ,,unterrichtlichen Praktiken
des Begriiens, des Disziplinierens und Lobens sowie des Priifens* (Ricken et al. 2023:
9) in den Blick.

2 Die theoretischen Uberlegungen sowie die analytische Rekonstruktion in diesem
Beitrag beruhen auf meiner Dissertationsstudie (vgl. Nitschmann 2024).

3 Zur (Weiter-)Entwicklung der Heuristik vgl. Kuhlmann 2023; Reh/Ricken 2012;
Ricken 2013; Ricken et al. 2017; Rose/Ricken 2018a, 2018b; Rose 2019.



Hannah Nitschmann 75

Anerkennungsprozessen hervorgebracht und ausgehandelt werden. Damit
geht auch einher, dass nicht vorab festgelegt werden kann, was empirisch
iiberhaupt als Anerkennung in den Blick gerit. “[W]ie Wertzuschreibungen
im Akt der Adressierung performiert” (ebd.: 214) und welche Moglichkeiten
der Selbstbezugnahme darin eingerdumt werden, steht analytisch zur Frage.
Zugleich erhebt der eher unzuginglich wirkende Begriff der Selbstver-
hiltnishaftigkeit genau diesen Umstand zum Programm, indem er auf das
unvermeidbar Entzogene, Aufgegebene und Inkohdrente hinweist, das jede
Existenz kennzeichnet. Mit dem Begriff ist zudem ein doppeltes Verhéltnis
angesprochen: Subjektivitit wird — mit Verweis auf Meyer-Drawe — verstan-
den als ,Inter-Subjektivitdt und damit als eine ,,doppelte Verhiltnishaftig-
keit, ndmlich ein Verhéltnis (zu anderen, anderem etc.) zu sein und sich (da-
rin und zugleich) zu diesen Verhéltnissen selbst zu verhalten* (Ricken et al.
2017: 223). Vor diesem Hintergrund ist mit dem Begriff auch explizit keine
rein kognitive Selbstreflexion bezeichnet, um so ,,die Vielfalt mdglicher —
z.B. korperlicher, emotionaler etc. — Selbstverhéltnisse offen zu lassen* (ebd.:
216). Jene Vielfalt wird von den Autor*innen nicht weiter theoretisiert. Die
Heuristik, die — wie bereits erwdhnt — eine Rekonstruktion sprachlicher
Anerkennungsprozesse ermoglichen soll, fragt zwar auch nach gestischen
Mitteln, vor dem Hintergrund der Interaktionsanalyse scheinen hiermit eher
konventionalisierte Turns und weniger ,eigensinnige* korperliche Ausdrucks-
weisen angesprochen zu sein. So bleibt offen (was vor dem Hintergrund des
Tagungsthemas besonders relevant erscheint), wie durch die methodologi-
sche Setzung dessen, was das Subjekt und intersubjektive Anerkennungs-
beziehungen kennzeichnen und was entlang der Frageheuristik methodisch
iiberhaupt als (Re-)Adressierung in den Blick gerét, bereits Ausschliisse pro-
duziert werden. Die beschriebene Heuristik basiert wesentlich auf den
subjekttheoretischen Arbeiten von Judith Butler, weshalb die Exklusions-
potentiale von their* Uberlegungen im Folgenden skizziert werden: Die Ver-
innerlichung von (sprachlichen) Adressierungen (und darin eingelagerter
gesellschaftlicher Normen) im Zuge der Reflexivitdt — im Sinne einer identi-
fizierenden Riickwendung auf (bezichungsweise gegen) sich selbst — scheint
fiir Butler eine notwendige Bedingung der Subjektivierung und damit des
Subjektstatus zu sein. Diese Uberlegungen arbeitet they insbesondere in
,Psyche der Macht® heraus: ,,Das ,»Ich« ist nicht einfach jemand, der {iber
sich selbst nachdenkt; es ist definiert [Hervorhebung H.N.] durch diese
Féhigkeit der reflektierenden Selbstbezichung oder Reflexivitdt” (Butler
2001: 26). Aussagen wie diese machen (geistige) Behinderung zum ,,Priif-
stein sozialwissenschaftlicher (Subjekt-)Theorie” (Trescher/Klocke 2014:
287) — insbesondere beziiglich der Voraussetzungen, die auf der Seite des

4 Judith Butler positioniert sich als non-binir und bevorzugt das Pronomen ,they® (vgl.
u.a. Gleeson 2021) was im vorliegenden Beitrag entsprechend beriicksichtigt wird.
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Individuums laut Butler gegeben sein miissen, um ein Subjekt zu werden.
Wie beschrieben, ist Anerkennung ein triadisches Geschehen zwischen dem
Anderen, vorherrschenden Normen sowie dem durch riickbeziigliche Identi-
fikationen erzeugten Selbst (vgl. Balzer 2014: 493). Wenn nun aber auf der
Seite des Individuums (etwa im Falle einer Komplexen Behinderung (Forne-
feld 2008), Wachkoma oder Demenz) mindestens ungeklirt bleibt, inwiefern
es fahig ist, sprachliche Adressierungen zum einen zu verstehen und diese
zum anderen reflexiv auf sich selbst zu beziehen — geschweige denn, sich da-
zu im Zuge einer Re-Adressierung zu positionieren, kann mit Butler nur be-
dingt von einer ,gelingenden® Subjektivierung ausgegangen werden: ,,Schei-
tert der Sprechakt bzw. findet dieser nur unidirektional als Zuschreibungs-
praxis ohne aktive Teilnahme oder Annahme des Subjekts statt, scheitert
Butlers Subjekttheorie* (Trescher/Klocke 2014: 298). Uber die Absolutheit
dieser Schlussfolgerung liee sich diskutieren (vgl. Nitschmann 2024: 82f.),
zweifelsohne bedarf es jedoch theoretischer Erweiterungen mit Blick auf den
Korper (die nachfolgend skizziert werden), um in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung im Kontext von Inklusion keine Menschen als Sub-
jekte der Anerkennung vorab auszuschlie3en.

3  Der Korperlichkeit von Anerkennung auf der Spur
— Grenziiberschreitungen

Die Bedeutung des Korpers flir Prozesse der Subjektivierung greift Butler
insbesondere in ,Korper von Gewicht® (1997) auf, nachdem them nach Er-
scheinen von ,Das Unbehagen der Geschlechter® (1991) vorgeworfen wurde,
diese Dimension vernachléssigt zu haben. They arbeitet darin die performati-
ve Wirkmacht von Diskursen fiir die Materialisierung des Korpers heraus und
betont zugleich, dass diese Kategorien zwar untrennbar miteinander verwo-
ben sind, aber nicht ineinander aufgehen: ,,Sprache und Materialitdt sind
génzlich miteinander verfugt, chiastisch in ihrer wechselseitigen Abhéngig-
keit, aber nie vollig zur Deckung zu bringen, beziehungsweise aufeinander zu
reduzieren® (Butler 1997: 105). Der konkrete Kdrper weist stets iiber eine
intelligible Subjektposition hinaus: ,,Wir sind immer sehr viel mehr und mii-
hen uns oft damit ab, dieses ,mehr* auszublenden, um Subjektpositionen ein-
zunchmen® (Villa 2010a: 265). Villa (2010b: 212) beschreibt jenes Mehr
beziehungsweise die konstitutive Unmdglichkeit, Positionierungen bruchlos
zu verkorpern als Strukturprinzip der Subjektivierung und verweist auf den
,,Uberschuss an Komplexitit, an Emotionen, an Bediirfnissen und Begehren,
einen Uberschuss an biographischer Erfahrung* (ebd.).
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Korper(lichkeit) ist also nie einfach nur ein Produkt von Diskursen und
Adressierungen, sondern immer auch ein Produzent von sozialen Verhiltnis-
sen (vgl. Gugutzer 2015: 8) — Individuen verhalten sich in ihrer Korperlich-
keit zu diesen Positionierungen (und kénnen Normen so auch potentiell ver-
schieben (vgl. Butler 2006)). Fiir Butlers Uberlegungen ist der Kérper aller-
dings eher in seiner abstrakten Bedeutung als in seinen konkreten Hand-
lungen von Relevanz (vgl. Tervooren 2001: 179): ,,Die Gesten, Bewegungen,
stimmlichen Qualititen des Gesagten, die Haltungen der Korper zueinander,
die Weitergabe von Bewegungen untereinander verlangen nach einem sehr
viel feineren Beschreibungsinstrumentarium® (ebd.). Praxistheoretische For-
schungszuginge eignen sich in diesem Zusammenhang besonders, um den
korperlichen ,,Eigensinn® (Villa 2010a: 253) als das ,,Stumme* (Hirschauer
2001: 445) des Sozialen, das sich nicht ohne Weiteres in sprachliche Codes
iibersetzen lasst, in den Blick zu nehmen — die Artikulationen ,stummer‘ Kor-
per liegen an den ,Réndern des Intelligiblen‘. Falkenberg (2013), die sich in
ihrer Dissertationsstudie flir jene stummen Praktiken von Schiiler*innen
interessiert, beschreibt Korper in diesem Zusammenhang als ,,Widerpart der
Disziplinierungsversuche (ebd.: 11), die ,,ohne Zustimmung ihrer ,Bewoh-
ner‘ eigensinnig zu agieren scheinen und Verbindung mit anderen — Men-
schen und Entititen — aufnehmen* (ebd.: 7).

Anerkennung wird auf einer korperlichen Ebene als Modus der Subjekti-
vierung praxistheoretisch greifbar, indem konkrete Bewegungen, Blicke etc.
als ,,ein Prozessieren von Adressierungen und Re-Adressierungen® (Balzer
2014: 602) ,be-deutet’ (vgl. Otzen/Rose 2021: 108) werden. Die praxistheo-
retische Pramisse eines vorreflexiven, praktischen Verstehens sowie der Fo-
kus auf habitualisierte Korperbewegungen als Kernelement des Sozialen (vgl.
Reckwitz 2003) schlieit dariiber hinaus auch Personen als Triager*innen von
Praktiken und damit Akteur*innen von Anerkennungsprozessen mit ein, die
nicht (im erwarteten Maf3e) iiber die verbale Sprache verfligen. (Re-)Adres-
sierungsprozesse und Selbstverhéltnisse sind demnach auch auf der non-ver-
balen, korperlichen Ebene zu denken: Eine Person muss nicht unbedingt
sprechen, um eine machtvolle Adressierung zu titigen oder mit Worten rea-
gieren, um sich dazu zu positionieren. Jeglicher korperliche Ausdruck ldsst
sich auf der Mikroebene sozialer Interaktionen als ,eigensinnige® Anrede
oder Antwort lesen. Auch von ,Ding-Praktiken‘ kénnen dariiber hinaus sub-
jektivierende (Re-)Adressierungen ausgehen (Rabenstein 2018a, 2018Db).
Menschen, die nicht in der verbalen Sprache leben, kdnnen sich also auch mit
,»taktile[n] Zeichen< (Butler 2007: 95), etwa unterstiitzenden Gesten, oder
mit diskursiven — vergeschlechtlichenden, behindernden, kulturalisierenden —
Gegenstinden oder Symbolen identifizieren und so ein (nicht notwendiger-
weise sprachlich verfasstes) Selbstverhiltnis ausbilden. An diese Uberlegun-
gen scheinen wiederum phdnomenologische Ansitze anschlussfihig die ein
[ v]erleiblichtes BewufBtsein als existentielle Selbstbeziiglichkeit™ (Stinkes
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1998: 4) starkmachen. Stinkes (1998: 4ff.) arbeitet die unterschiedlichen
Weisen der Selbstbeziiglichkeit heraus: Der ,,wissende Bezug zu sich* (ebd.,
5) ist demnach nur eine Form menschlicher Seinsweise, weshalb es unzulds-
sig ist, hiervon den Status als Person abhingig zu machen (vgl. ebd.: 2ff.).
Das verleiblichte Bewusstsein veranschaulicht die Autorin am Beispiel eines
achtjdhrigen Jungen, der infolge eines Unfalls im Koma lag und dessen Ge-
nesungsprognose aussichtslos erschien (vgl. ebd.). Erst, nachdem das Kind
schlieBlich auf seine Mutter gelegt wurde, hat sich sein Zustand deutlich
verbessert und erste Spontanbewegungen setzten ein. Merleau-Pontys Ver-
stdndnis von Bewusstsein als ein ,,Ich-kann‘/,,Ich-tut* (und kein ,,Ich-denke*)
folgend, deutet Stinkes die Bewegungen des Kindes als aktiv wahrnehmende
Antwort auf die verénderte Situation und spricht in diesem Zusammenhang
von einer ,existentiellen Selbstbeziiglichkeit (Reflexion im Vollzug)“ (ebd.:
6). Weisen der Selbstbeziiglichkeit ,,[kénnen] sich zu unterschiedlichen Gra-
den des Bezuges erweitern‘ (ebd.), das verleiblichte Bewusstsein stellt jedoch
die allgemeinmenschliche Grundlage dar, in dem wir (in Anlehnung an Le-
vinas) immer schon dem Anderen ausgesetzt sind (vgl. ebd.: 6f.). In inklusi-
ven Settings miisste der Forschungsfokus — tiber die Verbalsprache hinaus —
demnach insbesondere auf die in Praktiken und Settings eingelagerten (Re-)
Adressierungen gelegt werden. Diese Perspektive erlaubt es, die leiblichen
Artikulationen eines Menschen als Antwort bezichungsweise Anrufung und
damit als Anerkennungsgeschehen zu be-deuten.

Die (Re-)Adressierungsheuristik (vgl. Kuhlmann et al. 2017) miisste fiir
korperliche Ausdruckweisen® weiter geschirft werden: Uber die formale Or-
ganisation (vgl. ebd.: 234) einer Adressierung hinaus, wire der Fokus auf die
Bedeutung ,unkonventionalisierter® korperlicher Ausdrucksweisen zu richten,
in Bezug auf die Norm- und Wissensdimension (vgl. ebd.) wire zu fragen,
wie Ordnungen mit kdrperlichen Mitteln aufgerufen oder auch veréndert wer-
den und/oder wie der korperliche Ausdruck durch Normen reglementiert und
,lesbar gemacht wird. Beziiglich der Machtdimension (vgl. ebd.: 235) wire
der Korperlichkeit von Positionierungen beziehungsweise Relationierungen
sowie der Rolle (non)konformer Korper(ausdriicke) fiir jene Prozesse nach-
zugehen. Die Selbstverhdltnisdimension (vgl. ebd.) scheint in der Heuristik
stark auf die Foucaultsche Selbstfiihrung/-technologie enggefiihrt — vor dem

5 Dieses Anliegen wurde auch in einer Projektskizze zur ,K&rperlichkeit von Anerken-
nung® von Alkemeyer/Pille (0.J.) formuliert. In der Beobachtung des Sportunterrichts
sollte ein ,,,korpersensibler Blick“ (ebd.: 4) ausgebildet werden, ,,weil er [der Sportun-
terricht, Anmerkung H.N.] die Relevanz des K&rpers flir Anerkennung so deutlich her-
vortreten ldsst* (ebd.). In den Projektpublikationen, die explizit auf Anerkennung Be-
zug nehmen (vgl. Pille/Alkemeyer 2016, 2018), scheint dieses vielversprechende
Vorhaben jedoch hinter der Frage nach der Spezifik des Schulischen fiir Anerken-
nungsfragen zuriickgetreten zu sein. Explizite Bezugnahmen auf die ,Korperlichkeit
der Anerkennung* fallen in den Forschungsbefunden eher sparlich aus.
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Hintergrund der obigen Ausfiihrungen wére hier eine Erweiterung hinsicht-
lich einer fragenden Anndherung an die (mit korperlichen Mitteln) erdffne-
ten/verschlossenen Moglichkeiten der Selbstbezugnahme notwendig (vgl.
hierzu ausfiihrlich Nitschmann 2024: 126ft.).

4  Vulnerable Korper in Sitzkreisformationen —
exemplarische Analyse

Eine Sensibilitét fiir die Bedeutung korperlicher Ausdrucksweisen fiir Sub-
jektivierungsprozesse Offnet den Phédnomenbereich von Anerkennung und
Subjektivierung iiber die verbale Sprache hinaus und damit potentiell auch
den beriicksichtigbaren Personenkreis. Um die Gefahr eines ,,[d]oing diffe-
rence while doing ethnography“ (Fritzsche/Tervooren 2012) abzufedern,
standen in meiner Dissertationsstudie (vgl. Nitschmann 2024) Peer-Praktiken
der Nebensitzer*innenwahl und des (Korper-)Kontakts in Sitzkreisformatio-
nen und die darin wechselseitig ausgehandelten ,,Rekursivititsspielraume*
(Ricken et al. 2017: 214) im Fokus. Die Frage, ob (und wenn ja, inwiefern)
hierbei soziale Ordnungskategorien (Geschlecht, Behinderung, Migrationsge-
schichte) bedeutsam werden, ist nachgelagert.

Die nachfolgende analytische Rekonstruktion (vgl. hierzu ausfiihrlich
Nitschmann 2024: 133ff.) entlang der beschriebenen Heuristik zielt darauf,
wie eingangs angekiindigt, Anerkennungsprozesse auf einer korperlichen
Ebene exemplarisch sichtbar zu machen. Die ausgewidhlte Sequenz ereignet
sich in einer 3. Klasse an einer inklusionsorientierten Schule in einer deut-
schen Grof3stadt zum Ende der Klassenratsstunde im Sitzkreis:

Merle beugt sich in einer schnellen Bewegung zu Robert, umarmt ihn von der Seite,
zieht ihn an sich und kommt dabei seiner Wange mit ihrem Gesicht sehr nahe. Ebenso
schnell ldsst sie wieder von ihm ab, lacht ihn an und dreht sich dann schnell zu Frau
Giesinger um, wahrend Robert zur entgegengesetzten Seite ausweicht, mit dem Finger
auf Merle zeigt und angewidert murmelt: ,,Bah du hast mich gekiisst“. Er reibt sich die
Wange und sagt klagend zu Christian: ,,Die hat mich gekiisst.” Christian beugt sich
vor Lachen und scheint hinter vorgehaltener Hand etwas zu seiner Sitznachbarin
Sarah zu sagen. Diese blickt infolgedessen zu Merle und Robert und beginnt zu grin-
sen. Merle beobachtet aufmerksam das Geschehen. Dabei hat sie die obere Zahnreihe
iiber die Unterlippe gestiilpt und verharrt in diesem Ausdruck.

Vor dem Hintergrund der obigen Ausfiihrungen lieBe sich Merles Annéhe-
rung als ,eigensinniger Kdrperimpuls lesen — zumindest kiindigt sich diese
plotzliche Bewegung aus Beobachter*innenperspektive in keiner Weise vor-
ab an. Auf der Kameraaufnahme ist nicht eindeutig zu erkennen, was genau
Merle an Roberts Wange ,macht‘. Mit dem Fokus auf Kdorperlichkeit lassen
sich aus Merles Verhalten bereits Riickschliisse auf die normativen Ordnun-
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gen ziehen: Die Tatsache, dass Merle ebenso schnell wieder von Robert ab-
lasst, wie sie sich ihm angenéhert hat, 14sst zunichst die Be-deutung zu, dass
sie sich tiber ihr eigenes impulsives Handeln erschreckt. Thr Lachen und ra-
sches Abwenden konnen — im Gewahrwerden — als Ausdruck von Verlegen-
heit und Scham be-deutet werden, was darauf hinweist, dass sie ihr Handeln
unmittelbar als die vorherrschenden Normen des Korperkontakts iiberschrei-
tend bewertet. Dariiber hinaus kann das Lachen in der Situation auch als
,Registerwechsel® (zwischen Ernst und Spiel) und damit als distanzierende
Positionierung zum ,Kuss® gelesen werden. Angesichts dieser — vermutlich
unerwarteten — intimen Beriihrung wirkt Roberts Reaktion (zunéchst) relativ
unaufgeregt: Er weicht Merle aus und murmelt auf sie zeigend (wobei ein
gewisser Ekel in seiner Stimme mitzuschwingen scheint): ,,Bah du hast mich
gekiisst™ — als realisiere er erst im benennenden Sprechen, was ihm soeben
widerfahren ist. Das Wangenreiben kann als Ausdruck der Verarbeitung —
sowohl als Vergewisserung des Geschehenen als auch als Wiederherstellen
(Wegwischen, Reinigen) — be-deutet werden. Dariiber hinaus scheint Robert
offenbar das Bediirfnis zu haben, sein Erlebnis zu teilen und wendet sich in
klagendem Tonfall an Christian. Die Grenze dessen, was in der direkten
Interaktion mit Merle noch verhandelbar erscheint, scheint durch den ,Kuss*
iiberschritten und das Ereignis verlangt offenbar nach dem Einbezug (und
Urteil) Dritter. Robert verbiindet sich mit Christian und spricht fortan nicht
mehr mit, sondern mit Christian #iber Merle und bringt durch Korpersprache,
Intonation und Wortwahl (,,die”) seine Abgrenzung von ihr und dem ,Kuss‘
(vor Dritten) zum Ausdruck. Von welchem Mienenspiel seine Aussage be-
gleitet wird, ist auf der Aufnahme nicht gut zu erkennen. Die Intonation
klingt nach einer Klage — dennoch ist es durchaus denkbar, dass diese durch
eine belustigte Mimik konterkariert wird und Robert (auch) mit den Reaktio-
nen seiner Mitschiiler*innen ,spielt‘. Jedenfalls entscheidet sich Robert fiir
die Offentlichkeit, der er Merle zugleich aussetzt. Wihrend iiber Merle ge-
sprochen wird, wirkt diese wie ,versteinert‘: Durch die wachsende Zahl an
belustigten Mitwissenden wird sie — verstirkt durch die Kreisformation (vgl.
Fritzsche et al. 2022; Magyar-Haas/Kuhn 2011) — zunehmend exponiert, wo-
mit eine besondere Verletzbarkeit einhergeht. Thre Mimik kann als Ausdruck
von Ohnmacht und Scham be-deutet werden — je nachdem, wie viel Druck sie
mit der oberen Zahnreihe auf ihre Unterlippe ausiibt gar als Form der Selbst-
bestrafung. Die Normverletzung (und die Deutungshoheit dariiber) scheint
fiir Merle in der Sequenz nicht (mehr) verhandelbar, was mit einer Schlie-
Bung von Antwort- und Aushandlungsméglichkeiten einhergeht, woriiber ihr
Korper buchstiblich Auskunft gibt.

6 Im Zuge von Anndherungen unter Peers ist der ,Registerwechsel® eine wiederkehrende
korperliche Praktik, die (nachtréglich) die ,Uneigentlichkeit (vgl. hierzu auch Otzen/
Rose 2021) einer Zuneigungsbekundung zu markieren scheint (vgl. Nitschmann 2024,
1771f).
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5 Fazit

Der vorliegende Beitrag hat den Versuch unternommen, Grenzziehungen in
der erziehungswissenschaftlichen Subjektivierungsforschung aufzuzeigen
und zu erweitern. So konnte zunéchst gezeigt werden, dass der zugrundelie-
gende Subjektbegriff voraussetzungsreich ist und damit Ausschliisse produ-
ziert. Mit dem Fokus auf die Korperlichkeit von (Re-)Adressierungen kénnen
sowohl auf einer theoretischen als auch auf einer empirischen Ebene Subjek-
tivierungsprozesse sichtbar gemacht werden, die sich in para- und non-
verbalen Interaktionen ereignen. Die subtilen Ausdrucksweisen von Korpern
in den Blick zu nehmen, zeigt die Vielschichtigkeit, Ambivalenzen und ,Zwi-
schentone® von Anerkennungsprozessen auf, die im Fokus auf die verbale
Sprache allzu leicht aus dem Blick geraten und macht zugleich Menschen als
Akteur*innen von Anerkennung sichtbar, die nicht (im erwarteten Mafe)
iiber die verbale Sprache verfiigen. Wie die kurze exemplarische Analyse
zeigen konnte, lassen sich normative Ordnungen, Positionierungen und
Selbstverhiltnisse (auch) am Korper ,ablesen‘. Die ,Sprache des Korpers® in
Worte zu fassen verweist jedoch stets auf die Grenzen der Erkenntnis im
Spannungsfeld von Be-Deutungsanspruch und Unhintergehbarkeit (vgl. But-
ler 2007). In Anerkennung der Grenzen, die jeder Forschung durch die Alteri-
tdt menschlicher Subjekte gesetzt sind, ist es nicht das Ziel einer empirischen
(Re-)Adressierungsanalyse, ,,Subjektivierung schlicht identifizieren (zu wol-
len), da dieses Anliegen die theoretisch hergeleitete Unergriindbarkeit und
Unverfiigbarkeit von Subjektivitit selbst unterwandern wiirde® (Otzen/Rose
2021: 116). Wenngleich Subjektivierungsforschung ,,seinem Anliegen wie
Gegenstand nach schon prekar [ist]” (ebd.: 115f) — auf der Ebene der Kor-
perlichkeit umso mehr — gilt es dennoch, den Versuch zu wagen. Ein behut-
samer sprachlicher Umgang mit der Be-Deutung (vgl. ebd.) von kérperlichem
Ausdruck als beschamt, belustigt etc. kann diese Ambivalenz zwar nicht
aufldsen, aber eine Sensibilitdt fiir die Grenzen der erziehungswissenschaftli-
chen Subjektivierungsforschung — insbesondere im Kontext von Inklusion —
zum Ausdruck bringen.

In Bezug auf das korperliche Ausdrucksvermdgen von Schiiler*innen mit
Komplexer Behinderung (vgl. Fornefeld 2008), Kindern im Wachkoma etc.,
die nicht tiber die verbale Sprache verfligen, steht eine weitere Sensibilisie-
rung der Heuristik fiir die Feinheiten des korperlichen Ausdrucksvermogens
sowie die Rolle professioneller ,Fiirsprecher*innen‘ noch aus. Die Ver-
sprachlichung und Interpretation von Korperspannung, verdnderten Atem-
rhythmen, Gerduschen oder Schreien (vgl. Stinkes 2016) bedarf zudem einer
besonderen machtsensiblen (Selbst-)Reflexion (vgl. Nitschmann 2024: 101,
197). Dieser Personenkreis kam in der rekonstruktiven Anerkennungs-
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forschung bisher nicht in den Blick — vielleicht konnen die skizzierten Uber-
legungen ein Impuls sein, dies kiinftig zu verdndern.
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Prozesse sozialer Ungleichheit in fruhkindlicher
Bildung, Betreuung und Erziehung erforschen?
Potenziale qualitativer Mehrebenenanalysen in
der Inklusionsforschung

Sylvia Nienhaus

1  Qualitative Mehrebenenanalyse und
Inklusionsforschung?

Das Thema Inklusion ist seit einigen Jahren sehr raumgreifend, wurde doch
im Zuge der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (vgl. UN
20006) ein ,,Recht aller Menschen auf Bildung in einem nicht-diskriminieren-
den und auf Chancengleichheit ausgerichteten Bildungssystem* (DGfE 2017:
3) in den Fokus gesellschaftlicher Diskurse geriickt. Interessanterweise bleibt
der Begriff Inklusion dennoch diffus (vgl. Gomolla 2018: 169). Wo im inter-
nationalen Kontext eine ,,volle und selbstverstindliche Teilhabe am allgemei-
nen Bildungswesen‘ gemeint ist, wird Inklusion im deutschsprachigen Raum
als ,,vorbehaltlose und dauernde Anerkennung gegenseitigen Andersseins®
(Cramer und Harant 2014: 648) beschrieben (vgl. Nienhaus 2021: 220f).
Nach beiden Verstandnissen besteht jedoch ,,ein unmittelbarer Auftrag an die
Gesellschaft insgesamt™ (DGfE 2017: 3). Dieser Aufirag bedeutet bildungs-
politisch und -praktisch, ,,jene Strukturen und Praktiken, die Behinderungen
an Teilhabe und der Partizipation hervorbringen und stiitzen, zu erkennen und
abzubauen“ (ebd.), wobei (erziehungs-)wissenschaftlich die Reflexion un-
gleichheitsrelevanter Prozesse und die Ermittlung konstruktiver Verdnderun-
gen im Fokus steht (vgl. ebd.). Der DGfE zufolge kann dieser Teilauftrag der
Reflexion und Ermittlung u.a. iiber die Beleuchtung von Bedingungen struk-
tureller Marginalisierung und Exklusion mittels einer Untersuchung von Pro-
zessen der Diskriminierung und Etikettierung erfolgen (vgl. ebd.: 4f.). Die
Bearbeitung dieses Ziels soll ,,mehrdimensional bzw. intersektional* verfolgt
werden, ,,also nicht nur einzelne Differenz- und Ungleichheitsdimensionen
beriicksichtigen, sondern deren Zusammenspiel* (ebd.: 7f.).

Bezugnehmend auf den Themenschwerpunkt der 5. Arbeitstagung der
DGfE-AG Inklusionsforschung steht im vorliegenden Beitrag die metho-
disch-methodologische Reflexion eines eigenen Forschungsprojekts zu Pro-
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zessen sozialer Ungleichheit in frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erzie-
hung (im Folgenden: FBBE)' im Fokus, das Mehrdimensionalitit und Inter-
sektionalitit nahelegt. So ist Bildung nicht erst mit dem Eintritt in die Schule,
sondern bereits in FBBE relevant (vgl. Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2022). Diese Entwicklung ldsst sich an der gesetzlichen Rahmung
frither Bildung fiir Kindertageseinrichtungen ablesen, die eine gezielte Forde-
rung schulrelevanter Kompetenzen begiinstigen soll (vgl. JMK et al. 2004-
2022). Ob die Fokussierung bzw. Forderung frither Bildung in Kitas dazu
beitragen kann, Prozessen sozialer Ungleichheit entgegenzuwirken, ist die
zentrale Frage meines Forschungsprojekts, welches ich mit Blick auf den Bil-
dungsbereich ,,Personale und sozial-emotionale Entwicklung, Werteorientie-
rung und Religiositét, kultursensitive Kompetenzen® (JMK et al. 2004-2022:
12) bearbeite — ein Bereich, der stark sozio-kulturell geprégt ist (vgl. Bittling-
mayer und Bauer 2008), bei entsprechender Forderung jedoch positive Bil-
dungsentwicklungen verheifit (vgl. Wiedebusch und Franek 2019). In der
Untersuchung orientiere ich mich an einem Modell qualitativer Mehrebenen-
analyse (im Folgenden: QM), das hierarchische Ebenen und deren Wechsel-
wirkungen in den Mittelpunkt stellt und darauf abzielt, mehrdimensionale
Forschungsphdanomene durch die Verwendung verschiedener qualitativer
Ansitze mehrdimensional zu erfassen (vgl. Helsper et al. 2013). Mein Ziel
dabei ist es, zu erforschen, wie FBBE-Akteur:innen iiber die o.g. Fokussie-
rung bzw. Forderung frither Bildung in Kitas mit Blick auf Prozesse sozialer
Ungleichheit denken, d.h. mich interessiert, inwiefern sie frilhe Bildung als
Maoglichkeit sehen, Prozesse sozialer Ungleichheit zu stoppen oder zumindest
zu verlangsamen. Mit Blick auf den oben kurz dargestellten gesellschaft-
lichen Auftrag zur Schaffung von Inklusion (vgl. DGfE 2017: 3ff.), l4sst sich
die Reduktion sozialer Ungleichheit auch als Herstellung von Chancen-
gleichheit beschreiben.

Vor diesem Hintergrund bearbeite ich in diesem Beitrag die Frage, inwie-
weit QM hilfreich ist, um Inklusionsforschung mit Fokus auf Prozesse sozia-
ler Ungleichheit in FBBE zu betreiben. In Abschnitt 2 stelle ich dar, dass
soziale Ungleichheit als ebenentibergreifender, d. h. gesellschaftliche Mikro-,
Meso- und Makroebene umspannender Prozess iiber QM besonders gut fass-
bar ist, indem iiber den Fokus auf soziale Ungleichheitsprozesse Korrelatio-
nen zwischen Determinanten und Dimensionen sozialer Ungleichheit produk-
tiv miteinander verkniipft werden koénnen (vgl. Solga et al. 2009). In
Abschnitt 3 zeige ich, wie QM bei der Untersuchung sozialer Ungleichheits-
prozesse forschungspraktisch gestaltbar ist. Hierzu nehme ich Bezug auf das

1 FBBE umfasst simtliche Pflege- und Forderangebote vor dem Schulalter, vor allem
Kindertageseinrichtungen — insbesondere Kinderkrippen (fiir Kinder unter 3 Jahren)
und Kindergérten (fiir Kinder iiber 3 Jahren) — sowie Horte, Kindertagespflege (institu-
tionell) und Kindertageseltern (privat, vgl. KMK 0.J.). In diesem Beitrag stehen Kin-
dertageseinrichtungen (im Folgenden: Kitas) im Fokus.
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o.g. Forschungsprojekt und diskutiere divergente Perspektiven von FBBE-
Akteur:innen auf Bildung und ihre (Nicht-)Passung zueinander. Abschlie-
Bend reflektiere ich in Abschnitt 4, inwieweit QM als mehrdimensionaler
Ansatz geeignet ist, Inklusionsforschung mit Fokus auf Prozesse sozialer
Ungleichheit in FBBE zu bereichern.

2 Qualitative Mehrebenenanalyse zur Untersuchung
von Prozessen sozialer Ungleichheit

2.1 Strukturebenen sozialer Ungleichheit — Prozesse,
Mechanismen, Ursachen

Das Modell der Strukturebenen (vgl. Solga et al. 2009) beschreibt soziale
Ungleichheit in ihrem Verlauf und ermdglicht so ein Versténdnis iiber die
Entstehung von ,,vorteilhaften oder nachteiligen Handlungs- und Lebensbe-
dingungen® (ebd.: 15). Hierzu unterscheidet das Modell eine soziale Ebene
der Vorbedingungen sozialer Ungleichheit (Determinanten), zwei Ebenen der
Konsequenzen sozialer Ungleichheit (Dimensionen und Auswirkungen) und
eine zentrale Ebene der Begriindung sozialer Ungleichheit, die tiber Ursa-
chen, Mechanismen bzw. Prozesse beschrieben wird (vgl. ebd.: 16ff.). Als
Determinanten sozialer Ungleichheit lassen sich ,soziale Merkmale von
Personen [...], die Zugehorigkeiten zu sozialen Gruppen definieren, die wie-
derum Grundlage fiir Vor- oder Nachteile in bestimmten Handlungs- und
Lebensbedingungen darstellen® (ebd.: 16) beschreiben, wie z.B. ein bestimm-
ter Migrationshintergrund (siche Abbildung 1). Deferminanten konnen sich
zu Dimensionen (z.B. einer geringeren Wahrscheinlichkeit, ein Gymnasium
zu besuchen, siche Abbildung 1) bzw. langfristig zu Auswirkungen (z.B.
einem eher gering bezahlten Job, siche Abbildung 1) sozialer Ungleichheit,
also bestimmten sozialen Vor- oder Nachteilen, entwickeln. Wichtig hierbei
ist —und das ist das zentrale Merkmal des Modells der Strukturebenen — dass
die Entwicklung keinen unumstdBlichen Kausalzusammenhang darstellt und
sie nur vermittelt iiber eine Ursachenebene vonstattengeht, also Mechanismen
oder Prozesse sozialer Ungleichheit erst dafiir sorgen, dass die oben genann-
ten gesellschaftlichen Vor- oder Nachteile entstehen und sich verfestigen
konnen (vgl. ebd.: 18ff.). Ein Beispiel flir einen solchen Mechanismus oder
Prozess kann die Diskriminierung eines Kita-Kindes mit Migrationshinter-
grund durch Erzieher:innen sein, die dann dazu fiihren kann, dass das Kita-
Kind (trotz entsprechender Kompetenzen) kein Gymnasium besucht, sondern
eine Hauptschule und somit — bedingt durch systematische Diskriminierung
in Kita und Schule — langfristig ein geringeres Haushaltseinkommen hat
(siche Abbildung 1; vgl. Nienhaus et al. 2022: 8f.).
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Determinanten (Input)

z.B. Migrationshintergrund

A4

Ursache/Mechanismus/Prozess

z.B. Diskriminierungin Kita und Schule

S

Dimensionen/Auswirkungen (Output)

z.B. geringere Wahrscheinlichkeit,
ein Gymnasium zu besuchen (kurz-
/mittelfristig)

z.B. geringer bezahlter Job
(langfristig)

Abb. 1: Ebenen sozialer Ungleichheit (angelehnt an Solga et al. 2009: 17)

2.2 Qualitative Mehrebenenanalyse als Heuristik zur
Untersuchung von Prozessen sozialer Ungleichheit

QM ist angelehnt an Konzepte quantitativer Mehrebenenanalyse, die hierar-
chisch gelagerte Ebenen des Sozialen separat und ihrem Zusammenspiel un-
tersuchen (vgl. Nienhaus und Stoltenhoff 2022: 3ff.). Im Folgenden steht eine
Heuristik von Helsper, Hummrich und Kramer (2013) im Fokus. Diese unter-
scheidet fiinf hierarchisch angeordnete Ebenen: eine Individual-, eine Interak-
tions-, eine Institutions-/Milieu-, eine Regions- und eine Gesellschafts-/Sys-
temebene. Hinsichtlich der Untersuchung von Prozessen sozialer Ungleich-
heit ist hier besonders interessant, dass die Heuristik den Urheber:innen zu-
folge von ,Eigenlogiken der Ebenen“ (Nienhaus 2018: 88) ausgeht, also
keine deterministischen Zusammenhénge zwischen den Ebenen angenommen
werden. Hieraus ergibt sich, dass das mehrebenenanalytische Untersuchungs-
konzept nicht auf eine spezifische Analyseform festgelegt ist, sondern Flexi-
bilitét tiber die Ebenen hinweg ermoglicht (vgl. Helsper et al. 2013: 126ft)).
Die Relationierung dieser Ebenen ,,zwischen makrosozialen, institutionellen,
milieuspezifischen, interaktiven und individuellen Beziigen (ebd.: 131) kann
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dabei den Urheber:innen zufolge sehr frei ,entlang einer iibergreifenden
Fragestellung® erfolgen und durch ,eine sukzessive Konkretisierung und ggf.
Modifizierung der Ebenen bzw. des Modells wihrend der mehrebenenanaly-
tischen Arbeit* (Nienhaus 2018: 87) flexibel gehandhabt werden. Ziel der
Relationierung ist eine ,,Bestimmung von Passungsverhdltnissen* (Hummrich
und Kramer 2018: 134). Abhéngig davon, wie viele Ebenen tatsdchlich be-
riicksichtigt werden — auch hier ist den Urheber:innen zufolge Spielraum
gegeben (vgl. Nienhaus und Stoltenhoff 2022: 18) — ermoglicht eine Relatio-
nierung den Urheber:innen zufolge letztendlich ,,qualitative Forschungs-
ergebnisse in groBere Zusammenhdnge zu stellen* (Nienhaus 2018: 90).
Diese Chance, ,,Befunde der qualitativen Sozialforschung stirker an Ergeb-
nisse und Modelle auf der Makroebene anzuschlieBen* (Hummrich und Kra-
mer 2018: 143), ist fiir die Untersuchung von Prozessen sozialer Ungleich-
heit, wie sie im Modell der Strukturebenen beschrieben wird (sieche Abschnitt
2.1), besonders hilfreich (vgl. Helsper et al. 2013: 131).

3 Prozesse sozialer Ungleichheit mit
qualitativer Mehrebenenanalyse untersuchen —
ein Forschungsbeispiel aus dem Feld friihkindlicher
Bildung, Betreuung und Erziehung

Das Projekt ,,Bildungspléne, sozial-emotionale Entwicklung und soziale Un-
gleichheit in frither Kindheit™ (geférdert 2019-2022 an der Universitit Osna-
briick) untersucht die Frage, inwiefern die Umsetzung von Bildungsplénen in
Kitas aus Sicht von Akteur:innen in FBBE — Vertreter:innen von Kita-Tra-
ger:innen, Erzieher:innen und Eltern — dabei helfen kann, soziale Ungleich-
heit in frither Kindheit zu reduzieren (vgl. Nienhaus 2022). Dieser Frage gehe
ich im Forschungsprojekt mittels QM orientiert am o.g. Modell von Helsper,
Hummrich und Kramer (2013) nach, indem ich divergente Perspektiven von
Vertreter:innen von Kita-Trager:innen, Erzieher:innen und Eltern auf Bildung
in drei Teilstudien rekonstruiere. Diese ebenenspezifische Analyse hat das
Ziel, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Perspektiven aufzuzeigen,
um darauf aufbauend (ebeneniibergreifend) (Nicht-)Passungen der Perspekti-
ven herauszuarbeiten.
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3.1 Mehrebenenanalytische Untersuchungsanlage
Ebene Daten Schwerpunkte Methode
Region (1)2 9 leitfadengestiitzte Perspektive auf Kategorien-
mit Vertreter:innen Bildungsziele basierte, qualita-
von Kita-Trager:innen (1a), sozial-emo- tive Inhaltsanaly-
(Niedersachsen und tionale Entwick- se (Kuckartz und
Schleswig-Holstein, lung (1b) und so- Radiker 2022)
2020/21) ziale Ungleichheit
(2) in friher Kind-
heit
Milieu/ 4 |eitfadengestiitzte Perspektive auf Kategorien-
Institution Interviews mit Erzie- Bildungsziele basierte, qualita-
(2) her:innen und Leh- (1a), sozial-emo- tive Inhaltsanaly-
rer:innen (Niedersach- tionale Entwick- se (Kuckartz und
sen und Schleswig- lung (1b) und so- Radiker 2022)
Holstein, 2021) ziale Ungleichheit
(2) in friher Kind-
heit
Interaktion Beobachtungen von 3 Entwicklung Kategorien-

3)

Entwicklungs-/Uber-
gangsgesprachen zwis-
chen Erzieher:innen
und Eltern (Nieder-
sachsen und Schles-
wig-Holstein, 2021)

schulrelevanter
Kompetenzen (in
Bildungsplanen
genannt)

basierte, qualita-
tive Inhaltsanaly-
se (Kuckartz und
Radiker 2022)

Abb. 2: Angelehnt an Hummrich und Kramer 2018: 137

In der ersten Studie auf regionaler Ebene (siche Abbildung 2) habe ich neun
leitfadengestiitzte Interviews mit Vertreter:innen von Kita-Tréger:innen auf
der Grundlage eines induktiven, kontrastiven Samplings durchgefiihrt (vgl.
Petrucci und Wirtz 2007). Mein Ziel hierbei war es, die Perspektiven der
Vertreter:innen auf Bildungsziele, im Speziellen sozial-emotionale Entwick-
lung und soziale Ungleichheit in frither Kindheit auf der Grundlage ihrer

2 Die Zuordnung zu den Ebenen ,,Region (1)%, ,,Milieu/Institution (2)* und ,,Interaktion
(3)“, die der Heuristik von Helsper, Hummrich und Kramer (2013) entnommen sind,
erfolgte zum einen auf Grundlage der geographisch-sozialrdumlichen Zustindigkeit
der Akteur:innen (Region und Milieu/Interaktion) zum anderen hinsichtlich des Daten-
typs (Interaktion).
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spezifischen Aufgaben in FBBE zu erheben. Neben der Betrachtung von Ver-
treter:innen von Kita-Triger:innen als Expert:innen fiir die Umsetzung von
Bildungsplidnen in FBBE verstehe ich sie im Rahmen meines Projekts auch
als Expert:innen im Hinblick auf ihre Funktion als Gatekeeper, die es mir er-
moglichte, den Zugang zum Feld progressiv zu gestalten (vgl. Wolff 2010:
3421%).

Dieser Strategie folgend, stiitzte sich die zweite Teilstudie auf Milieu-/In-
stitutionenebene auf leitfadengestiitzte Interviews mit Eltern und Erzieher:in-
nen (zwei Paar- und zwei Einzelinterviews) in zwei soziokulturell kontrastie-
renden Kitas. Dabei standen die Aufgaben der Erzieher:innen sowie die Pers-
pektiven der Eltern und Erzieher:innen auf Bildungsziele, im Speziellen
sozial-emotionale Entwicklung und soziale Ungleichheit in frither Kindheit
von drei Vorschulkindern aus den jeweiligen Kitas im Mittelpunkt.

Um in der dritten Teilstudie, die parallel zur zweiten Teilstudie verlaufen
ist, die jeweiligen Perspektiven mit der Praxis in FBBE zu verkniipfen, habe
ich auf einer Interaktionsebene ein Entwicklungs- und zwei Ubergangs-
gesprache zwischen den interviewten Erzieher:innen und Eltern zur schul-
relevanten Entwicklung der betreffenden Kita-Kinder beobachtet (vgl. Nien-
haus 2022).

3.2 Ebenenspezifische Analyseschwerpunkte

Die aus den leitfadengestiitzten Interviews und Gesprachsbeobachtungen re-
sultierenden, inhaltlich transkribierten Sprachdaten habe ich auf jeder Ebene
separat auf Basis einer kombinierten Anwendung von deduktiv und induktiv
gebildeten Kategorien inhaltsanalytisch (Kuckartz und Rédiker 2022) und
ausgewdhlte Passagen ergédnzend sequenzanalytisch ausgewertet. Dabei stan-
den thematische Schwerpunkte im Fokus, die die Ubersicht in Abbildung 3
zusammenfasst.

Die pyramidenformige Darstellung in Abbildung 3 verdeutlicht, dass die
im Rahmen der Inhaltsanalyse im Fokus stehenden thematischen Schwer-
punkte aufeinander aufbauen. Zwar habe ich diese Schwerpunkte erst im
Rahmen des Forschungsprozesses selbst u.a. im Zusammenhang mit Présen-
tationen und Diskussionen generiert, modifiziert und strukturiert, zum besse-
ren Verstindnis stelle ich sie im Folgenden jedoch hierarchisch geordnet dar.

So konnte ich entlang des Themenschwerpunkts 1 (Umgang mit Bil-
dungsplianen) zundchst rekonstruieren, dass sozial-emotionale Entwicklung
als in den Bildungspldnen genannter, schulrelevanter Bildungs-/Forder-
bereich in der Praxis zwar als zentral angesehen, jedoch als schwer fassbar
eingeschétzt wird — vor allem, weil er aus der Perspektive der FBBE-Ak-
teur:innen in andere Bildungs-/Forderbereiche hineinwirkt. Mdoglicher-
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( )

Relationen zwischen Bildungsplanen
und sozialer Ungleichheit (3)

\ J

\

Spannungsfelderim Umgang mit
Bildungspldnen (2)

— Diversitat/Heterogenitat

— Kommunikation zwischen Erzieher:innen
und Eltern

J

Umgang mit Bildungspldnen (1) )
— sozial-emotionale Entwicklung definieren
— relevante Forderkonzepte kennen

—zugehorige Forderung initiieren/ausbauen

J

Abb. 3: Ebenenspezifische Analyseschwerpunkte (eigene Darstellung)

weise aus diesem Grund wurden in den Interviews zwar Forderkonzepte be-
nannt, jedoch nicht immer in einen Zusammenhang mit sozial-emotionaler
Entwicklung als Bildungs-/Forderbereich sowie konkreten Moglichkeiten,
Foérderung im sozial-emotionalen Bereich umzusetzen, gestellt.

Auf Grundlage dieser ersten Ergebnisse habe ich im Folgenden einen
Schwerpunkt auf die Analyse von Spannungsfeldern im Umgang mit Bil-
dungsplidnen (Themenschwerpunkt 2, siche Abbildung 3) gelegt. Hier wurde
zum einen deutlich, dass die Schwierigkeit, Bildungsforderung im Allgemei-
nen und Forderung sozial-emotionaler Entwicklung im Speziellen in Kitas zu
betreiben aus der Perspektive der FBBE-Akteur:innen mit einer zunehmen-
den Diversitdt oder Heterogenitit der Kindergruppen in Kitas zusammen-
héngt — in den Interviews wurden diesbeziiglich vor allem unterschiedliche
Migrationshintergriinde angesprochen. Zum anderen geht aus den Ge-
spriachsdaten hervor, dass Schwierigkeiten in der Kommunikation zwischen
Erzieher:innen und Eltern aus der Perspektive meiner Interviewpartner:innen
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dazu fiihren, dass ein produktiver Umgang mit den Bildungsplidnen hinsicht-
lich einer Férderung von Kompetenzen in schulrelevanten Bildungsbereichen
erschwert wird.

An diesem Punkt dringte sich mir die Frage auf, inwiefern die Bildungs-
plédne tatséchlich eine Hilfe bieten, frithe Bildung zu fordern und auf diese
Weise soziale Ungleichheit in frither Kindheit zu reduzieren (vgl. Nienhaus
2022). Diese kritische Frage, die auch meine urspriingliche Motivation fiir
das Projekt beschreibt, habe ich in einem eigenen thematischen Schwerpunkt
(3, siche Abbildung 3) verfolgt® und werde darauf mit Blick auf eine ebenen-
iibergreifende Analyse im folgenden Abschnitt entlang ausgewéhlter Beispie-
le ndher eingehen (vgl. Nienhaus 2024).

3.3 Auf der Suche nach Relationen zwischen
Bildungspldnen und sozialer Ungleichheit -
ebenentibergreifende Analyse

Erste Ergebnisse zu Relationen zwischen Bildungspldnen und sozialer Un-
gleichheit (Themenschwerpunkt 3, siche Abbildung 3) zeigen iiber zwei von
drei Untersuchungsebenen (Ebene 1 und 2, siche Abbildung 2) hinweg zu-
néchst, dass die Frage nach der Relevanz von Bildungspldnen mit unter-
schiedlichen Akteur:innen verbunden wird. So wird in den Gespriachsdaten
auf Orientierungen von Eltern, Kompetenzen von Erzieher:innen, institutio-
nelle padagogische Praxis und Politikverantwortung Bezug genommen. Auch
wenn frither Bildung eine gewissermaflen transformatorische Kraft zugespro-
chen wird, so zeigt sich die Tendenz, die eigene Handlungsverantwortung an
die nédchste Ebene abzugeben — institutionell gesprochen also vom/von der
Kita-Tréager:in an die Politik (,,Die Politik kann sich nicht hinstellen und
sagen, wir haben nur ihren neuen Orientierungsplan, der gilt ja schlieBlich fiir
alle, deshalb miissen wir nichts mehr tun®, Tragervertreter, 14.09.20), von der
Kita ins Elternhaus (,,Ein Kind, was vielleicht zu Hause auf einem Bauernhof
schon schraubt und repariert und so was [...] kann fiir sich entscheiden, ent-
weder das gefillt mir, da helfe ich meinem Papa gerne, dann kann es viel-
leicht, 4hm, eine handwerkliche Richtung beruflich einnechmen®, Erziecherin,
20.05.21) und vom Elternhaus zuriick in die Kita (,,[...] ich als Elternteil, ich
kann meinem Kind nicht so viel beibringen, wie es hier im Kindergarten
funktioniert”, Mutter, 02.06.21). Hierbei fillt auf, dass die Verantwortungs-
weitergabe sowohl nach unten als auch nach oben erfolgt — wenn man von
institutionell hierarchisch gelagerten Ebenen ausgeht. Zugespitzt konnte man

3 Im Unterschied zu den thematischen Schwerpunkten 1 und 2 handelt es sich hierbei
nicht um einen induktiv, sondern einen deduktiv generierten Fokus, der auf einer kriti-
schen Reflexionsfrage basiert, die ich im Rahmen der Interviews zum Abschluss ge-
stellt habe.
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an dieser Stelle formulieren, dass FBBE-Akteur:innen sich selbst jeweils
Kompetenz fiir den ,richtigen* Umgang mit frither Bildung absprechen — mit
Ausnahme der zitierten Mutter, die deutlich macht, dass es in der Verantwor-
tung von Eltern liegt, das Bildungsangebot von Kitas tatsdchlich anzunehmen
oder nicht (,,Deshalb finde ich es sehr schade, wenn Eltern sich gegen den
Kindergarten entscheiden, Mutter, 02.06.21).

Im Zuge der soeben dargestellten Verantwortungsweitergabe wird die Re-
levanz von Bildungspldnen zur Reduktion sozialer Ungleichheit von den
interviewten Akteur:innen nicht direkt adressiert. Lediglich die bereits zitierte
Mutter erwahnt, dass ihr im Zuge frither Bildung in Kitas wichtig ist, dass ihr
Sohn verschiedene Bildungsbereiche kennenlernt (,,[...] ich wiirde mein Kind
immer wieder in den Kindergarten schicken, das finde ich wirklich wichtig
und dass er die ganzen verschiedenen Bereiche kennenlernt”, Mutter,
02.06.21). Somit scheinen Relationen zwischen Bildungsplénen und sozialer
Ungleichheit aus Akteur:innen-Perspektive nicht eindeutig zu bestehen, geht
man davon aus, dass ihnen die jeweils geltenden Bildungspléne hinreichend
bekannt sind — was auf die interviewten Eltern oft nicht zutrifft (,,Das kann
durchaus sein, dass wir da Informationen dazu gekriegt haben, da muss ich zu
meiner Schande sagen, da kann ich mich nicht mehr dran erinnern®, Mutter,
02.06.21).

Von einer anderen Seite betrachtet wird auf der Grundlage der bisherigen
Analysen deutlich, dass Relationen zwischen Bildungsplidnen und sozialer
Ungleichheit diskrepant erscheinen, d.h. dass Bildungspldne soziale Un-
gleichheit aus Akteur:innen-Perspektive zwar eher nicht reduzieren, diese je-
doch auch nicht zu verstarken scheinen. Das bedeutet jedoch nicht, dass Bil-
dungspline und soziale Ungleichheit voneinander unabhéngig sind, sondern
vielmehr, dass Relationen erst iiber den Einbezug weiterer Ebenen verstind-
lich werden, mitunter jenen, die von den Akteur:innen selbst (implizit) ange-
sprochen werden. Festhalten l4sst sich an dieser Stelle, dass es aus Akteur:in-
nen-Perspektive nicht allein auf das Vorhandensein von Bildungsplénen, son-
dern ihre Umsetzung ankommt (,,[...] aber es hilft natiirlich nicht, dhm,
wenn’s den Plan gibt, aber noch nicht nach dem gearbeitet wird®, Trégerver-
treter, 14.09.20) und diese an politisches Bemiihen, Kompetenzen von Erzie-
her:innen und die Bereitschaft von Eltern zur Unterstiitzung frither Bildung
im Rahmen institutioneller pddagogischer Praxis gebunden werden muss.

Dariiber hinaus wird in den Analysen deutlich, dass hinsichtlich der Fra-
ge, ob und inwiefern Bildungsplidne soziale Ungleichheit reduzieren helfen,
vor allem der Umgang mit bildungsbenachteiligten Kindern von FBBE-
Akteur:innen problematisiert wird. Schwierigkeiten in der Férderung dieser
Kinder erscheinen dabei auch als mit negativen Zuschreibungen gegeniiber
diesen Kindern und ihren Eltern verbunden. So spricht eine Trigervertreterin
im Interview (21.07.20) von Kindern aus ,,sozial schwachen Familien®, die
frithe Bildung besonders nétig hitten:
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,,0der zumindest haben die Kinder dann mal, &hm, kdnnen mal positiv / haben positi-
ve Erlebnisse in der Kita, in der Welt. Und das bestérkt sie ja vielleicht auch in ihrer
ganzen Entwicklung. Oder sie konnen dadurch Resilienz erleben und, &hm, kénnen
dann auch mit Riickschldgen, familidren Situationen besser umgehen oder, dhm, ha-
ben nicht so ein Minderwertigkeitsgefiihl, ne. Also, ich glaube, das sind alles so kleine
Puzzlesteine fiir die Entwicklung.* (Trdgervertreterin, 21.07.20)

Dabei verbindet die Trigervertreterin mit ,,sozial schwach® weniger man-
gelnde finanzielle Ressourcen, sondern eher fehlendes soziales bzw. kulturel-
les Kapital (vgl. Bourdieu 2011):

,,Also, es / also diese Kinder haben es schon, denke ich mir, sehr schwer, weil die na-
tiirlich auch / allein dieser Sprachbereich ist oft in diesen Familien / wird das auch
nicht so gepflegt. Da werden eben keine Biicher angeguckt oder nur wenig, wenn
iiberhaupt welche da sind, dann konnen die Kinder nicht so gut iiber ihre Gefiihle
auch eben sprechen. Haben es nicht gelernt, das wird zuhause auch nicht gemacht. Da
gibt es keine gemeinsamen Mahlzeiten, wo man sich austauscht. Da fragt auch keiner:
,Wie war es im Kindergarten?* (Trégervertreterin, 21.07.20).

Wenn Erzieher:innen hier ansetzten, konne nachhaltig positiver Einfluss auf
die kindliche Entwicklung genommen und so sozialer Ungleichheit entgegen-
gewirkt werden:

,,und da sind dann zum Beispiel so Talente wichtig, dass die gefordert werden von
den Erzieherinnen. [...] Und dann kann man ein bisschen dieses Ungleichgewicht ein
bisschen noch mildern (Trégervertreterin, 21.07.20).

Demgegeniiber erscheinen die (negativen) Zuschreibungen einer Erzieherin
im Interview (20.05.21) als eher subtil. Thr Blick auf friihkindliche Berufs-
orientierung am Beispiel handwerklicher Fertigkeiten (s.o.) ldsst sich jedoch
dahingehend ausdeuten, dass sie hierbei insbesondere Kinder aus bildungs-
fernen Schichten bzw. Arbeiter:innenmilieus im Kopf hat. Die oben bereits
zitierte Mutter wiederum bezieht sich — dhnlich wie die Tragervertreterin —
auf ,,sozial Schwache. Diese bringt siec jedoch weniger mit sozialem bzw.
kulturellem, sondern eher mit finanziellem Kapital in Verbindung, indem sie
auf soziale Ungleichheiten im Zugang zu Kitas rekurriert (,,Also, natiirlich
gibt es auch viele sozial Schwache, wo man sagt, es ist natiirlich schwierig
mit dem Kindergartenplatz, wenn der dann so teuer ist“, Mutter, 02.06.21).
Mit dem nachgeschobenen Verweis auf die Freiheit in der Entscheidung von
Eltern fiir oder gegen frithe Bildung in einer Kita (,,[...] aber selbst die haben
ja die Chance ihre Kinder in den Kindergarten zu schicken®, Mutter,
02.06.21) erweitert sie ihr eigenes Bild jedoch um ungleiche Bildungs- und
Betreuungsorientierungen (vgl. Nienhaus 2024: 1251f.).
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4  Qualitative Mehrebenenanalyse im Feld
frihkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung —
kritische Reflexion eines mehrdimensionalen
Ansatzes im Kontext inklusionsrelevanter Fragen

Riickblickend auf das in Abschnitt 1 genannte Ziel erziehungswissenschaft-
licher Inklusionsforschung ldsst sich festhalten, dass die Beleuchtung von
Bedingungen struktureller Marginalisierung und Exklusion iiber eine Unter-
suchung von Prozessen der Diskriminierung und Etikettierung mittels QM
,,;mnehrdimensional bzw. intersektional (DGfE 2017: 7) erfolgen kann. So
bietet QM die Moglichkeit, soziale Ebenen sowohl thematisch als auch me-
thodisch zunichst unabhéngig voneinander zu untersuchen und spéter Ver-
bindungslinien iiber eine flexible Vorgehensweise aufzudecken (siche Ab-
schnitt 2.2). Dies kann den Urheber:innen zufolge ,,entlang einer iibergreifen-
den Fragestellung™ (Nienhaus 2018: 88) geschehen. Im dargestellten Projekt
habe ich hier die Frage nach Relationen zwischen Bildungspldnen und sozia-
ler Ungleichheit aus der Perspektive von FBBE-Akteur:innen in den Fokus
gerlickt (siche Abschnitt 3.3). Das Ziel der Relationierung, die ,,Bestimmung
von Passungsverhdltnissen* (Hummrich und Kramer 2018: 134), ist in mei-
nem Projekt noch nicht abgeschlossen, da im bisherigen Relationierungspro-
zess noch nicht alle Ebenen gleichermal3en beriicksichtigt wurden (siche Ab-
schnitt 3.3). Bislang lassen sich Passungsverhiltnisse jedoch einerseits hin-
sichtlich gemeinsamer oder getrennter Perspektiven der FBBE-Akteur:innen
auf institutionalisierte und politisch moderierte frithkindliche Bildung und
andererseits hinsichtlich einer hierarchischen Logik der Verantwortungswei-
tergabe im Hinblick auf frithkindliche Bildungsforderung beschreiben (siche
Abschnitt 3.3).

Fiir die Untersuchung von Prozessen sozialer Ungleichheit, wie sie in Ab-
schnitt 2.1 dargestellt wurde, ist der Schritt der Relationierung im Rahmen
von QM besonders deshalb zentral, weil sie die Moglichkeit bietet, ,,Befunde
der qualitativen Sozialforschung stiarker an Ergebnisse und Modelle auf der
Makroebene anzuschlieBen” (Hummrich und Kramer 2018: 143). Da die
Hierarchie im dargestellten Projekt mit einer regionalen Ebene endet (siche
Abbildung 2), gibt es strenggenommen keine Makroebene. Uber den Bezug
zu Bildungspldnen (als Makrophdnomenen) ist jedoch eine Form der Kontex-
tualisierung der Ergebnisse auf Mikro- bzw. Mesoebene mdglich — eine Fle-
xibilitat, die QM ebenfalls bietet (siche Abschnitt 2.2).

Ein weiterer Vorteil, den QM fiir die Untersuchung komplexer Fragen
bietet, die beispielsweise inklusionsrelevante Gegenstinde wie Prozesse so-
zialer Ungleichheit betreffen, ist die Moglichkeit, Untersuchungsebenen im
Forschungsprozess auszudifferenzieren bzw. zu modifizieren. Im dargestell-
ten Projekt ist das mit Blick auf die drei in der Erhebung fokussierten Ebenen
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(siche Abbildung 2) zwar nicht geschehen, jedoch lésst sich die Bearbeitung
der Ebenen mittels qualitativer Inhaltsanalyse (siche Abschnitt 3.2) als Hie-
rarchie des Umgangs mit Bildungspldnen in der FBBE-Praxis im Kontext
sozialer Ungleichheit beschreiben, sodass sich zwei parallele Ebenenlogiken
(Erhebungs- und Analyseebenen) voneinander differenzieren und jeweils
relationieren lassen — ein Schritt, der im dargestellten Projekt (noch) nicht
vollzogen wurde. Ebenfalls noch offen ist im dargestellten Projekt der Ein-
bezug der von den FBBE-Akteur:innen selbst thematisierten Ebenen, die fiir
die Reduktion sozialer Ungleichheit eine Rolle spielen — politisches Bemii-
hen, Kompetenzen von Erzieher:innen und die Bereitschaft von Eltern zur
Unterstiitzung frither Bildung im Rahmen institutioneller paddagogischer
Praxis (siehe Abschnitt 3.3).

Hinsichtlich der Frage, inwieweit QM als mehrdimensionaler Ansatz ge-
eignet ist, Inklusionsforschung mit Fokus auf Prozesse sozialer Ungleichheit
im Feld friihkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung zu bereichern, die
ich hier entlang eines eigenen Forschungsprojekts einer kritischen Reflexion
unterzogen habe, zeigt der Beitrag — in aller Vorldufigkeit — dass mogliche
Relationen zwischen Bildungsplénen und sozialer Ungleichheit multidimen-
sional gefasst werden konnen und es vielversprechend erscheint, Wechsel-
wirkungen auf verschiedenen sozialen Ebenen zu analysieren (vgl. Nienhaus
2022). Da Prozesse sozialer Ungleichheit besonders dann relevant werden,
wenn Akteur:innen liber die Bildungsentwicklung von Kindern berichten
oder sich dariiber austauschen (vgl. Nienhaus 2018: 255ft.), erscheint mir
hinsichtlich einer Beleuchtung von Bedingungen struktureller Marginalisie-
rung und Exklusion tiber eine Untersuchung von Prozessen der Diskriminie-
rung und Etikettierung (siche Abschnitt 1) insbesondere zentral, solche Situa-
tionen zukiinftig noch stérker aufzuschliisseln (vgl. Nienhaus et al. 2022) und
kritisch zu reflektieren.
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Inklusiv, partizipativ, rekonstruktiv?
Methodologisch-methodische Reflexionen
zur Praxis einer inklusiven
Erwachsenenbildungsforschung

Olaf Dorner & Katharina Maria Pongratz

Inklusive Erwachsenenbildungsforschung' verstehen wir zunichst in zwei-
facher Hinsicht: Im gegenstandstheoretischen Sinne geht es uns erstens um
die Beforschung von Inklusion in der Erwachsenenbildung vor dem Hinter-
grund, dass mit Inkrafitreten der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) in Deutschland 2009 das Thema Erwachsenenbildung und Inklusion an
Bedeutung gewonnen hat (vgl. Hirschberg et al. 2019). Im Kontext der UN-
BRK wird Inklusion als Umsetzung allgemeiner Menschenrechte fiir den
Bereich der Behinderung betrachtet (vgl. Degener/Mogge-Grotjahn 2012)
und auf alle Menschen bezogen, unabhéngig von korperlichen und geistigen
Einschrinkungen sowie Geschlecht, Alter, Staatsangehdrigkeit, Aufenthalts-
status, sexueller Orientierung, soziodkonomischem Status oder Lebensunter-
halt (vgl. Brokamp 2012). Insofern lasst sich Erwachsenenbildung darauthin
beobachten, inwieweit Inklusion in diesem Sinne realisiert wird bzw. ist. Im
fruchtbaren Schnittbereich von Erwachsenenbildung und Disability Studies
sind weitere gegenstandstheoretische Differenzierungen moglich, die die Be-
obachtung von Erwachsenen jenseits géngiger Klassifizierungen von Behin-
derung und stattdessen bspw. in verschiedenen Sinnwelten ermdoglichen (vgl.
Kremsner 2016). Zweitens impliziert die Formulierung ,,inklusive For-
schung® die Inklusion der Beforschten in den Forschungsprozess selbst. Als
ein gesellschaftlicher Teilbereich ist Forschung vom Inklusionsanspruch
nicht ausgeschlossen und auch fiir Erwachsenenbildungsforschung ist die
Frage relevant, inwieweit sie inklusiv ist und sich von einer Sonderpédagogi-
sierung der Inklusion unterscheidet (vgl. Hinz 2013). Wahrend Inklusion als
thematischer Gegenstand von Politik, Wissenschaft und professioneller Pra-
xis diskursiv durchgesetzt und als Forschungs- und Handlungsgegenstand
ansatzweise realisiert ist, ist eine inklusive Forschung die Ausnahme. Getes-
tet wird die Idee von inklusiver Forschung vor allem im Rahmen partizipati-
ver Forschung, der speziellen Variante des Bemiihens um Moglichkeiten zur
Teilhabe von Betroffenen an der sie betreffenden Forschung (vgl. von Unger

1 In diesem Beitrag handhaben wir die Begriffe Erwachsenen- und Weiterbildung syno-
nym.
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2014). Der Inklusionsanspruch ist dabei zentral, ethisch und piddagogisch
ausgerichtet (vgl. Buchner et al. 2011, Hauser 2020, Schuppener et al. 2020).
Die damit einhergehende Normativitét des erziehungswissenschaftlichen Ge-
genstandes (vgl. Meseth 2021) ist fiir qualitativ-empirische Bildungsfor-
schung insofern herausfordernd, als dass padagogische (gute) Absichten revi-
diert und grundlegend in Frage gestellt werden konnen® (vgl. Kreitz 2018) so-
wie sich methodisch kontrolliertes Fremdverstehen (vgl. Arbeitsgruppe
Bielefelder Soziologen 1981) nicht nur auf die Alltagsverstindnisse aller Be-
teiligten bezieht, sondern auch das padagogische Ansinnen der Forschenden
einschlieBen muss. So wird mit partizipativer Forschung bspw. der Anspruch
verbunden, Beforschte als Co-Forschende zu betrachten, was auf Seiten der
Beforschten aber nicht so gesehen werden muss.

In diesem Sinne ist eine inklusive Erwachsenenbildungsforschung fiir uns
methodologisch-methodisch mit der Frage danach verbunden, inwieweit die-
se partizipativ sein kann bzw. muss. Hier interessiert uns vor allem die Frage
nach Moglichkeiten einer inklusiven Erwachsenenbildungsforschung im
Schnittbereich von partizipativer, inklusiver und rekonstruktiver Forschung.
In unserem Beitrag werden wir zunéchst auf das Verhéltnis von Erwachse-
nenbildung und Disability Studies eingehen sowie einige Aspekte zum Ver-
standnis von partizipativer, inklusiver und rekonstruktiver Forschung darstel-
len. Anschlielend gehen wir exemplarisch anhand von empirischen Befunden
eines qualitativ-empirischen Forschungsprojektes auf Besonderheiten von
Interviews mit Erwachsenen mit geistiger Behinderung ein sowie auf die
Frage, wie partizipativ inklusive Forschung sein kann.

1  Erwachsenenbildung und Disability Studies

In der Erwachsenenbildung sind Ansdtze der Disability Studies diskursiv
nicht weiter relevant. Die Diskurse der Inklusions- und Behindertenpadago-
gik und der Erwachsenenbildung verlaufen weitestgehend getrennt voneinan-
der (vgl. Hirschberg et al. 2020). Ein Grund diirfte sein, dass in Deutschland
Menschen mit Behinderungen nicht zur traditionellen Adressat:innen- und
Teilnehmer:innenschaft der Erwachsenenbildung gehdren. Zwar ist Inklusion
in der Erwachsenenbildung ein fest verankertes Thema, jedoch vor allem mit
Blick auf die Integration von sozial benachteiligten Gruppen (im soziologi-
schen Sinne), etwa im Kontext von Arbeitslosigkeit, Migration, Alter, Anal-
phabetismus, Geschlecht (vgl. Kronauer 2010), kaum jedoch in Bezug auf
Erwachsene mit Behinderungen (vgl. Ackermann 2019, Seitter/Franz 2019).

2 Zumindest dann, wenn Forschung in erster Linie analytisch und nicht gestaltend auf
eine als kontingent verstandene Praxis ausgerichtet ist.
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Inwiefern auch Erwachsene mit geistigen Behinderungen Adressat:innen und
vor allem Teilnehmende sein konnen, sollten und sind, ist angesichts des Dis-
kurses iiber Inklusion eine berechtigte und insbesondere empirisch zu kliren-
de Frage (vgl. Fritzsche et al. 2021). Die wenigen vorhandenen inklusiven
Projekte verdeutlichen, dass Inklusion in der Erwachsenenbildung zwar ein
Thema, aber nicht in der erhofften Resonanz etabliert ist (vgl. Heimlich/Behr
2018, Ackermann 2019). Einschlédgige repriasentative Datenerhebungen zur
Erwachsenenbildung in Deutschland (Adult Education Survey (AES), Daten-
report des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB), Bildung in Deutsch-
land) lassen kaum Aussagen zur Situation von Erwachsenenbildung fiir Er-
wachsene mit Behinderungen zu, geschweige denn zur Situation inklusiver
Erwachsenenbildung. Im Rahmen der Bildungsberichterstattung ,,Bildung in
Deutschland* ist 2014 der Schwerpunkt ,,Menschen mit Behinderungen im
Bildungssystem® erschienen. Fiir den Bereich Weiterbildung (Behinderung
als Merkmal wird nicht weiter differenziert) ist zu entnehmen, dass 2012 vor
allem Volkshochschulen Angebote mit einer Beteiligungsquote von 77% vor-
halten (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 174).

Fiir die Erwachsenenbildungsforschung eréffnen sich mit der Perspektive
der Disability Studies und mit dem Blick auf die hinter den Behinderungen
stehenden Wechselwirkungen innerhalb einer Gesellschaft (vgl. Waldschmidt
2020: 20) gute Moglichkeiten der interdisziplindren Konstruktion von For-
schungsgegenstidnden, entweder jenseits von sonder- und behindertenpadago-
gischen Zugéngen oder mit ihnen; bspw. hinsichtlich der Frage, inwieweit
Menschen mit geistigen Behinderungen als Adressat:innen und Teilnehmen-
de der Erwachsenenbildung inklusiv angesprochen werden oder sie sich in-
klusiv oder nicht inklusiv bilden. In der Perspektive der Disability Studies
wird Behinderung selbst, also losgeldst vom beforschten Objekt zum wissen-
schaftlichen Gegenstand (vgl. Bosl/Klein/Waldschmidt 2010: 10f.), was sich
wiederum mit einer Erwachsenenbildung gut verbinden lésst, in deren Dis-
kurs Erwachsene mit geistigen Behinderungen nicht ausgeschlossen, aber
auch nicht adressiert werden. Insofern ist eine inklusive Erwachsenenbil-
dungsforschung auf alle Erwachsene ausgerichtet, losgeldst vom Forschungs-
objekt Behinderung, aber nicht ohne Behinderung auszuschlieBen oder zu
ignorieren, sondern vielmehr als subjektives Merkmal zu beriicksichtigen. Im
Anschluss an die Ontologie der Andersheit im Trilemma (vgl. Boger 2019:
39) geht es in unserem Verstdndnis einer inklusiven Erwachsenenbildungs-
forschung um eine Normalisierung im Sinne der Beibehaltung des Rechts
darauf, nicht verandert zu werden und gleichzeitig eine ent-essentialisierte In-
dividualitdt zu dekonstruieren, also Erwachsene in ithrem So-Sein anzuerken-
nen (Linie Normalisierung und Dekonstruktion). Und nicht um das Inklu-
sionsverstindnis von Selbsterméchtigung, Teilhabe und Anerkennung trotz
essentialistischer Andersheit (Linie Empowerment und Normalisierung).
Aber auch in methodologisch-methodischer Hinsicht werden Fragen offen-
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bar, die Erwachsenenbildung fiir Disability Studies und umgekehrt Anschliis-
se eroffnen (vgl. Dérner/Pongratz 2022). Das Problem des Umgangs mit der
Normativitidt des Gegenstandes (vgl. Meseth 2021) fiihrt beinahe zwangs-
laufig zu der Auseinandersetzung mit paternalistischen, politischen und mo-
ralischen Positionen und wie diese methodisch kontrolliert in den Griff zu be-
kommen sind; bspw. mit der Frage danach, inwieweit die in beiden Feldern
beliebte partizipative Forschung eine bspw. rekonstruktive sein kann, unter
Bertiicksichtigung der jeweiligen Standortgebundenheit (vgl. Mannheim
1995: 2291t)) der Forscher:innen (in Gesellschaft und Wissenschaft, in Mili-
eus, Generationen, Organisationen u.A.).

2 Partizipative, inklusive und rekonstruktive
Forschung

Sebastian Hempel und Matthias Otten setzen sich mit diesem Problem aus-
einander und plédieren in ihrem gleichnamigen Aufsatz fiir eine ,,Partizipa-
tion als Element rekonstruktiver Forschung®™ (Hempel/Otten 2021). Wéhrend
das Primat rekonstruktiver Forschung priméar Verstehen sei, sei partizipative
Forschung durch das Primat Veranderung geprégt (vgl. Hempel/Otten 2021:
214). Eine feldsensible und ethisch reflektierte Sozialforschung konne sich
,,der Grundspannung zwischen dem genuin wissenschaftlichen Ziel des gene-
ralisierenden Erkenntnisgewinns (Verstehen) auf Grundlage von wissen-
schaftsmethodologischen Giitekriterien einerseits, und dem genuin politisch-
normativen Ziel der konkreten Verbesserung von Lebenssituationen (Verin-
derung) der beforschten Personen und Gruppen andererseits nicht génzlich
entziehen“ (ebd.: 215). Weder methodisch kontrolliertes Fremdverstehen
(Interpretieren) noch Selbstverstehen (Reflexion) seien geeignet, mit dieser
Grundspannung partizipativ, also feldsensibel und ethisch reflektiert umzu-
gehen. Vielmehr bediirfe es ein ,,umfassendes und mithin partizipatives Ver-
stehen® (ebd.: 223), etwa durch ein ,verstindiges Zusammentreffen von
Fremd- und Selbstverstehen in einem methodisch kontrollierten Modus ko-
interpretierender Verstandigung (ebd.). Die Autoren versuchen so bzw. iiber
eine kontrollierte Verstdndigung das generelle Problem des Aufeinandertref-
fens vielfiltiger standortgebundener Perspektiven im Verhéltnis von For-
schenden und zu Beforschenden zu 16sen. Die Grenzen zeigen sich u.E. dort,
wo Beforschte mitforschen sollen und es ihnen nicht mdglich ist, sich auf
eine gemeinsame Forschungssprache einzulassen, Verwertungslogiken von
Forschung im Wissenschaftssystem und Grenzen des gemeinsamen For-
schens zu erkennen. Hempel und Otten zufolge liege die Aufklarung solcher
Grenzen in der Verantwortung der akademisch Forschenden (ebd.: 223). Ins-
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besondere Letztgenanntes ist ein forschungspraktisches Problem, auf das wir
gleich noch einmal eingehen werden.

In dem MaBe wie partizipative Forschung mit dem Anspruch versehen ist,
zur konkreten Verbesserung von Lebenssituationen der Beforschten beizutra-
gen, trifft die Bezeichnung partizipative Forschung fiir unseren Ansatz von
inklusiver Erwachsenenbildungsforschung nicht zu. Methodologisch ist der
Ansatz im Rahmen rekonstruktiver Sozialforschung (vgl. Bohnsack 2013)
verortet und damit auf das Primat Verstehen, nicht auf das Primat Verdnde-
rung bezogen. Kern ist die Rekonstruktion einer als gesellschaftliche Kon-
struktion verstandenen sozialen Wirklichkeit unter methodischer Beriicksich-
tigung der Alltagskonstruktionen der Beforschten (Interpretation 1. Grades)
und der Forschenden (Interpretation 2. Grades). Eine auf rekonstruktiver Er-
kenntnis basierende Konstruktion bzw. Intervention in die Alltagspraxis der
Beforschten ist nicht Bestandteil unseres Ansatzes, jedoch im Rahmen einer
wissenschaftlichen Begleit- oder Evaluationsforschung mit responsivem An-
spruch (vgl. Nentwig-Gesemann 2007) moglich.

In unserem Verstdndnis von rekonstruktiver Forschung ist Partizipation
im Sinne eines Forschungsansatzes notwendig, welcher Erwachsene mit geis-
tigen Behinderungen aktiv in Forschungsprozesse einbezieht, eine partner-
schaftliche Zusammenarbeit im Forschungsprozess ermoglicht sowie von
Wissenschaftler:innen initiiert und angeleitet wird. Ein durchaus fiir qualita-
tive Forschung genereller Anspruch, den wir im Sinne einer inklusiven For-
schung handhaben mdchten. Inklusive Forschung steht nach Mandy Hauser
(2020) ebenfalls wie die partizipative Forschung in der Tradition ,,emanzipa-
torischer betroffen kontrollierter bzw. — beteiligter Forschung®. Jedoch wird
die Entscheidungsmacht den Beforschten (bzw. Ko-Forschenden) zugespro-
chen und das wissenschaftliche Personal auf Begleitung und Beratung be-
schriankt (vgl. Buchner et al. 2011, Hauser 2020). Inklusive Forschung in
diesem Sinne geht iiber die partizipative Forschung hinaus und soweit, die
Forschenden von ihrem Kerngeschift auszugrenzen. Demgegeniiber mochten
wir inklusive Forschung als eine rekonstruktive handhaben, d.h. zundchst
einmal ohne dem Primat der Verdnderung verpflichtet zu sein und weiter als
eine, der im o.g. Sinne Partizipation impliziert ist. Rekonstruktive Forschung
ist generell nicht ohne feldsensiblen Einbezug der Beforschten moglich. Al-
lerdings sind bei der uns interessierenden Gruppe — Erwachsene mit geistigen
Behinderungen — einige Besonderheiten methodisch zu beriicksichtigen, die
mit iiberlegten Anpassungen im Prozess der Datenerhebung und -auswertung,
einschlieBlich vorbereitender und nachbereitender Mainahmen einhergehen.
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3  Forschungspraktische Aspekte

Im Forschungsprojekt ,,Blldungsfachkrafte“ werden Bildungsorientierungen
von Erwachsenen mit einer geistigen Behmderung die an deutschen Hoch-
schulen lehren, lernen und forschen, rekonstruiert’. Datengrundlage sind 33
modifizierte narrativ-biografische Interv1ews (vgl. Schiitze 1983) mit Er-
wachsenen, die in Werkstétten fiir behinderte Menschen (WfbM) beschiftigt
sind und an hochschulischen Angeboten teilgenommen haben. 14 der inter-
viewten Personen absolvierten eine dreljahrlge Qualifizierung zur Bildungs-
fachkraft’. Durchgefiihrt wird die Studie im Rahmen der praxeologlschen
Methodologie der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2003), einem
Forschungsverfahren mit dem Anspruch, Orientierungen zu rekonstruieren
(vgl. Bohnsack et al. 2013). Die Orientierungen werden hinsichtlich ihrer
theoretischen (expliziten) und atheoretischen (impliziten) Wissensstruktur
analysiert, mit dem Ziel der fallubergrelfenden sinn- und soziogenetischen
Rekonstruktion®. Insbesondere drei fiir eine inklusive Erwachsenenblldungs—
forschung methodisch relevante Aspekte erforderten eine partizipative Modi-
fikation der Interviews und bewusste Sensibilitdt in der Vor- und Nachberei-
tung: kaum Narrationen, traumatische Erfahrungen und Wunsch nach
Bindung/Kontakt.

3.1 Modifizierte Erhebungsinstrumente: 3-Phasen-Modell

Phase I: Biografisches Interview nach Schiitze (1983): Erfolgt keine Ein-
gangserzdhlung und ist es schwierig, mit der zu interviewenden Person in ein
Gespriach — eine Narrationen generierende Interviewsituation — zu kommen,
beginnt Phase 2: Das leitfadengestiitzte — biografische Interview. Eingesetzt

3 Die Zuordnung ,geistige’ Behinderung erfolgt bezugnehmend auf eine attestierte
Intelligenzstérung gemél ICD-10 (70-79).

4 https://forschung-sachsen-anhalt.de/project/bildungsfachkraefte-kontext-
hochschulbildung-24359 [Zugriff: 13.12.2023]

5 Informationen bspw. hier: https:/inklusive-bildung.org/de-simple/qualifizierung-
ausbildung-zur-bildungsfachkraft [Zugriff: 13.12.23]

6 Grundlegende Annahme ist im Anschluss an die Wissenssoziologie von Karl Mann-
heim (1980), dass Handeln durch Wissen strukturiert ist. Unterschieden wird dabei
zwischen dem expliziten, theoretischen und dem impliziten, atheoretischen Wissen,
welches primdr handlungsleitend ist (vgl. Bohnsack 2014, S. 218). Wihrend ersteres in
alltdglicher Praxis (im common sense) kommunikativ verstehbar und reflexiv zugin g-
lich ist, ist letzteres nur konjunktiv, also unter Voraussetzung eines kollektiv geteilten
Wissens verstehbar.


https://forschung-sachsen-anhalt.de/project/bildungsfachkraefte-kontext-hochschulbildung-24359
https://inklusive-bildung.org/de-simple/qualifizierung-ausbildung-zur-bildungsfachkraft
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werden ein thematischer Leitfaden (zum leitfadengestiitzten-biografischen
Interview (vgl. Nohl 2017) und bei Bedarf weitere Hilfsmittel wie das Legen
einer Lebenslinie (vgl. Demmer 2014) oder das Hinzuziehen eines System-
brettes (vgl. Pongratz 2021). Dem bzw. der Interviewpartner:in wird angebo-
ten mittels unterschiedlicher Gegenstéinde, Worte fiir das eigens Erlebte zu
finden, oder wie Fritz Schiitze es in einer Forschungswerkstatt bezugneh-
mend auf das hier verwendete empirische Material sinngemil3 formulierte:
Die Interviewten sind in der Lage, ihre Lebensgeschichten weitgehend eigen-
stindig unterstiitzt durch sensible Nachfragen des bzw. der Interviewer:in
produktiv zu erzdhlen. Insofern ist eine solche Unterstiitzung keine themati-
sche Relevanzsetzung im Sinne des normativen Paradigmas, sondern eine
Impulsgebung im Sinne des interpretativen Paradigmas (vgl. Wilson 1970),
die Relevanzsetzungen im Zuge von Narrationen der Interviewpartner:innen
ermoglichen.

Kommt es in Interviews trotz Leitfaden, methodischer Hilfsmittel und
sensibler Nachfragen (geméaf3 erarbeitetem Leitfaden) nicht zu Erzdhlungen,
beginnt Phase 3: Das gezielte systemische Fragen. Insbesondere das zirkula-
re Fragen (vgl. Pongratz 2021) wie bspw. ,,Was wiirde denn Thre Mutter
erzéhlen — wie ist Thr Leben bisher so verlaufen? erwiesen sich als gut ge-
eignet, Narrationen anzuregen. Solche Fragetechniken gehoren zur Standort-
gebundenheit des Interpretierenden und werden in der Auswertung entspre-
chend berticksichtigt.

Das methodische Vorgehen wurde im Verlauf der Erhebung fortlaufend
angepasst und erprobt und so das 3-Phasen-Modell zur Interviewfiihrung fiir
Erwachsene mit einer geistigen Behinderung weiterentwickelt. Insbesondere
in den Interviews der ersten Erhebungsphase wurden kaum bis gar keine
Eingangserzidhlungen generiert. Die Schwierigkeiten zeigen sich in drei typi-
schen Interviewsituationen:

1. Erweitertes Frage Antwort Spiel

Beispiel Interviewtyp 1: Trotz Erzéhlstimulus in einfacher Sprache kommt es
zu keiner narrativen Passage. Vielmehr gestaltet sich das Interview im Modus
von Frage und Antwort ohne Erzihlanteile, Argumentationen oder Beschrei-
bungen (vgl. Schiitze 1989). Das Interview gleicht einem Frage-Antwort-
Spiel.

I: Ahm, du weif3t ja, wir machen diesen Kurs (...) und mich wiirde da mal
als allererstes interessieren warum hast du dich da angemeldet?

A: Weil es mir Spaf3 macht! (5+)

I Ja? (5+)

A: Und weil ich da mal aus der Gruppe rauskomme. (5+)

I: Weil du mal rauskommst aus der Gruppe? (5+)
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A:Ja. (51)

I: Und warum? (5+)

A: Ja, weil es zu viel ist da hinten. (5+)
I: Von der Arbeit jetzt? (3)

A: Ja. Genau. (5+)

(Empirisches Beispiel Interviewtyp 1)

Wir haben es hier durchaus mit einer Schwierigkeit zu tun, die generell fiir
qualitative Interviewverfahren relevant ist. Das Interview lauft nicht und es
scheint nicht sonderlich aussichtsreich zu sein, Daten zu erheben, die zur
Beantwortung der Forschungsfrage geeignet sind. Die Frage ist jedoch auch,
inwieweit sich hier eine je spezifische oder typische Art und Weise des Um-
gangs mit Interviews und Interviewpartner:innen dokumentiert. Insofern
miissen wir es nicht nur mit einem Problem zu tun haben, das methodisch zu
l6sen ist, sondern auch mit einem sozialen Phinomen, mit dem die For-
scher:innen angemessen umgehen miissen, aber auch andere Akteur:innen
des sozialen Umfelds der Interviewpartner:innen.

2. Interview ist bereits vorbereitet

Auf den Erzahlstimulus erfolgt eine vorbereitete Présentation bzw. Darstel-
lung des eigenen Lebens, insbesondere mit Bezug zu eigenen Erfahrungen als
Forschende. Auf Fragen der Interviewenden wird kaum eingegangen, die
Interviewfiihrung liegt bei dem bzw. der Interviewpartner:in, nicht jedoch bei
dem bzw. der Interviewenden. Der vorbereitete Leitfaden kommt nicht zum
Einsatz und auch mit systemischen Fragetechniken (vgl. Pongratz 2021) kann
der Modus Présentation nicht unterbrochen oder gestoppt werden.

Beispiel Interviewtyp 2: Auf die Erzéhlaufforderung reagiert die Inter-
viewpartnerin unerwartet mit der Bitte, ihren Bildschirm teilen zu diirfen, um
eine PowerPoint-Présentation zur eigenen Vorstellung zu starten. Dieses
Vorgehen kenne sie von vorigen Tatigkeiten als ,,Expert:in in eigener Sache*.
Eine Erzéhlung jenseits der Préasentation ist kaum moglich.

1: Wiirden Sie mir Ihre Geschichte erzihlen?

P: Ja.

1: Alles, was Sie mir erzdhlen méchten.

P: Kann ich gerne machen. Dafiir teile ich mal meinen Bildschirm (5+).
I: Na klar, gerne.

P: Ich bin vorbereitet (5+)

1: Super, ihm, Moment. Ich gebe Ihnen die Rechte.

P: Ja.

I: Warten Sie (5+) so (5+) Ja, miisste jetzt klappen.
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P: Jupp. (3) So, das ist doch von meiner Vortrags- dhm -Sache. Ich hab
ndmlich letztens schon eine Vortragsaktion gehabt und zu meinem Lebens-
lauf muss man sagen, man muss ihn massiv kiirzen, weil sonst wiirden wir
drei Tage brauchen. (Lacht)

(Empirisches Beispiel Interviewtyp 2)

Auch hier haben wir es mit einer Schwierigkeit zu tun, die in anderen Inter-
viewkontexten vorkommt, etwa bei Geschéftsfiihrer:innen, die zum Interview
den Geschiftsbericht ihres Unternehmens mitbringen und daraus vorlesen.
Und auch hier ist zu analysieren, wie Interviewer:innen in der Interviewsitua-
tion methodisch mit einem solchen Angebot umgehen, ob es methodologisch
problematisch ist und inwieweit es sich um eine spezifische Umgangsform
mit Interviews und Interviewpartner:innen handelt.

3. Klassisches Interview

Auf die Erzéhlaufforderung erfolgt eine Eingangserzahlung im idealen Sinne,
ein methodisches Intervenieren seitens der interviewenden Person ist nicht
erforderlich:

Beispiel Interviewtyp 3: Die Interviews weisen lange Eingangserzéhlun-
gen auf, Ereignisse aus dem Leben und der Tétigkeit als Bildungsfachkraft,
Forscher:innen an Hochschulen werden in Form von Argumentationen, Er-
zdhlungen und Beschreibungen erdrtert.

(...) weil wir halt davon iiberzeugt sind, dass wir mehr kénnen und genau
dass wird in unsere Zukunft, unsere zukiinftige aus dh Aufgabe als Bil-
dungsfachkrdfte sein den Leuten zu beweisen, dass auch wir als Behinderte
unter gewissen Umstinden mit gewissen Hilfsmitteln halt genauso arbeiten
kénnen wie auch normale Menschen also nicht behinderte Menschen (.) wir
brauchen halt nur ein bisschen mehr Zeit und gewisse Hilfsmittel die uns
dann zur Verfiigung gestellt werden (.) sollten oder werden oder wie auch
immer man sich da ausdriicken will (...) ja aber gleichzeitig miissen wir
dann wenn wir in Firmen und Betriebe gehen [...]. ja also dh wir miissen
denen vor allen denk ich mal die Scheu davor nehmen Behinderte einzustel-
len weil ich glaube die meisten Firmen und Betriebe haben heutzutage ein-
fach noch zu viele (.) Ressentiments sage ich mal dhm Behinderte einzustel-
len weil sie der Meinung sind die bringen kein Geld, die kénnen nicht
arbeiten (.) oder was weif3 ich was da so alles kommen kénnte. und diese
Bedenken glaub ich miissen wir denen zuerst mal nehmen.

(Empirisches Beispiel Interviewtyp 3)
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Solche Passagen sind angesichts von fehlenden Narrationen oder vorbereite-
ten Présentationen zunichst Ausdruck eines ideal verlaufenden Interviews,
das die Rekonstruktion jener Orientierungen ermdglicht, die mit Blick auf die
Forschungsfrage erfasst werden sollen.

Wihrend das 3-Phasen-Modell auf die Interviewsituation und die Modifi-
zierung der Interviewtechnik bezogen ist, erweist sich der Umgang mit er-
hohter Emotionalitét fiir den Prozess der Datenerhebung als eine weiter Be-
sonderheit: Thematisierte Nicht-Narrationen, Traumatische Erfahrungen und
Waunsch nach Bindung/Kontakt.

3.2 Thematisierte Nicht-Narrationen

Im Anschluss an Interviews ohne wesentliche Erzihlpassagen wurden die
Interviewpartner:innen darauf angesprochen und nach Griinden gefragt. Die
Antworten verweisen auf emotional unangenehme Faktoren in Bezug auf
interviewende Person und deren Interviewgestaltung, wie z.B. Angst vor der
Aufzeichnung des Interviews, unverstindlichen oder komplizierten Fragen
und schnelles Sprechen der Interviewerin bzw. des Interviewers. Andererseits
werden unangenehme Faktoren in Bezug auf die Interviewumgebung formu-
liert, wie z.B. die Angst vor unbekannten Rdumen, Unwohlsein, stérende Ge-
rdusche. Hier geht es dann vor allem darum, die Interviewdurchfiihrung und -
situation so weit wie mdglich angenehm zu gestalten, Angste zu nehmen und
die Interviewsituation als narrationshemmenden Einfluss zu interpretieren,
nicht als Erzéhlunféhigkeit der Interviewpartner:innen (vgl. Buchner 2008,
Demmer 2014, Buchner et al. 2011).

Die Uberarbeitung der Gespriichs- und Fragetechniken zur Generierung
von Narrationen ist (vgl. Koenig/Buchner 2009) ein partizipativer Aspekt,
ebenso die Durchfiihrung der Interviews mit Hilfe des 3-Phasen-Modells. Er-
forderlich ist eine intensive Interviewvorbereitung, insbesondere die Erarbei-
tung individueller Fragenkataloge flir den Fall, dass das biografische Inter-
view oder das leitfadengestiitzte biografische Interview nicht wie erwartet
funktionieren oder angesichts von Schilderungen belastender Lebensereignis-
se (bzw. traumatischer Erfahrungen) Interventionen zur Stabilisierung der
Interviewpartner:innen notwendig werden.

3.3 Traumatische Erfahrungen

Bereits in der ersten Erhebungsphase zeigte sich, dass alle interviewten Per-
sonen auf verschiedene Weise traumatische Erfahrungen thematisieren, ins-
besondere eingebettet in Schilderungen von schulischen und Berufsausbil-
dungssituationen. Solche traumatischen Erfahrungen dokumentieren sich:
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= als konstitutive Elemente der Biografie: ,,Also ich hab ne ganz schlimme
Kindheit gehabt, dhm bin viel misshandelt worden, also korperlich miss-
handelt worden.* (Marcel Kilo),

= anhand von Mobbing im institutionellen Rahmen: ,,(...) eine Ausbildung
zu machen zum Maler und Lackierer, musste ich aber leider abbrechen,
weil weil weil ich da gemobbt wurde richtig. Mit Kondom beworfen und
alles und dann war ich mit den Nerven einfach am Ende.* (Sandra Sierra)

= oder anhand von sexueller Gewalt in (Liebes-)Beziehungen: ,(...) er hat al-
le Frauen misshandelt mich auch (3) mmmh und auch vergewaltigt also
mich (.) er wollte mir ein Kind machen (.)* (Empirisches Beispiel Trauma)

Im Sinne einer ,,Schadensvermeidung® (vgl. von Unger 2014: 89f.) steht das
Wohl der interviewten Personen immer iiber dem Forschungsinteresse, so
dass die Interviewer:innen in Erzdhlungen eingreifen und/oder einzelne Inter-
views abbrechen miissen. Dass Interviewpartner:innen von traumatischen
Erfahrungen berichten, ist bei biografischen Interviews an sich nichts Unge-
wohnliches. Sofern das Erlebte verarbeitet wurde, zeigt sich in der Regel
auch kein zusitzliches oder hoheres Risiko als in anderen Alltagssituationen,
eine Retraumatisierung zu erfahren oder auszuldsen (vgl. Huber 2020).

Fiir alle durchgefiihrten Interviews kann resiimiert werden, dass das Inter-
esse an der Lebenswelt der Interviewpartner:innen, ihnen zuzuhdren und fiir
sie im Hier-und-Jetzt anwesend zu sein dazu beigetragen hat, ihr Sicherheits-
gefiihl, Wohlbefinden und ihre Erzihlbereitschaft zu erhdhen. Nachteilig war,
dass vereinzelt der Wunsch nach mehr von dieser Art Gespréch, nach Bin-
dung und weiterem Kontakt geduBert wurde.

3.4 Wunsch nach Bindung/Kontakt

Alle Interviewpartner:innen wurden darauf hingewiesen, dass es sich bei den
Interviews um einmalige und professionelle Kontakte handelt. Dennoch ver-
suchten einige, die Bindung zur interviewenden Person auszubauen, bspw.
mit dem Schreiben von E-Mails, Kurznachrichten oder Telefonanrufen.

Schon Guten Abend Liebe ,, Name der Interviewerin“,

Ich hoffe das noch diese deiner Mail Adressen giiltig ist und noch funktio-
niert!!! (...)

Ich méchte Dich im Live treffen und wir stoffen dann ein dann trinken wir
zusammen dann ein ein leckeren Cocktails oder ein leckeres essen zusam-
men dann. (...)

Ein schon Feierabend wiinsche ich Dir jetzt noch.

Pass gut auf Euch auf.

Liebe Griife aus einer Stadt im Norden (Empirisches Beispiel Bindung)
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Die Interviewerin wehrte solche Ansinnen ab, indem sie kurz, hoflich und
distanziert erklédrte, dass weitere Treffen und Austausche nicht vorgesehen
sind. Gleichwohl ist im Projekt ein Abschlussworkshop vorgesehen und an-
gekiindigt, der auch die Mdglichkeit bietet, dem Wunsch nach Kontakt in
angemessener Form nachzukommen.

Mit dieser Pramisse grenzen wir unsere Forschung ab von einer partizipa-
tiven und inklusiven Forschung, wie dies bspw. beim Ansatz des gemein-
samen Forschens der Anspruch ist (vgl. Schuppener et al. 2020, von Unger
2014). Es ist nicht vorgesehen, die interviewten Personen in den weiteren
Forschungsprozess mit einzubinden. Gleichwohl werden im Forschungspro-
jekt die Moglichkeiten des Aufbaus von Bindung und Néhe fiir die Anbah-
nung des Interviews genutzt, jedoch in angemessener Forschungsprofessiona-
litdit und nicht iberstrapaziert, damit die soziale , Trennung®“ nach einem
bspw. sehr personlichen Interviewgesprach nicht zu abrupt und emotional
strapazierend erfolgt. Die bzw. der Interviewer:in achtete auf ein bestmoglich
ausgeglichenes Nahe-Distanz-Verhiltnis und stellte die Schadensvermeidung
in den Vordergrund (vgl. von Unger 2014).

4  Zusammenfassung

Bei den forschungspraktischen Aspekten haben wir es zunédchst mit Schwie-
rigkeiten im Interviewverlauf zu tun. Das Nichtzustandekommen von Narra-
tionen ist ein generelles Problem qualitativer Interviews, die thematische
Relevanz von traumatischen Erlebnissen oder Bindungs- und Kontaktambiti-
onen eher nicht. Der methodische Umgang mit ihnen ist nicht nur intuitiv
oder gar willkiirlich. Relevant sind methodologische und methodische Wis-
sensbestinde und Fahigkeiten qualitativer Forschung. Jedoch nicht nur. Hilf-
reich sind Fahigkeiten, die sich aus professionellen und/oder alltdglichen
Erfahrungen im Umgang mit Erwachsenen in schwierigen und sie belasten-
den sozialen und psychischen Lebenssituationen speisen’, um etwa mit Hilfe
des 3-Phasen-Modells zur Interviewfiihrung mit Erwachsenen mit einer geis-
tigen Behinderung nicht nur Interviews, sondern auch das Néhe-Distanz-
Verhiltnis oder ein ZOOM-Interview feldsensibel und ethisch iiberlegt zu
gestalten. Dies widerspricht nicht den géngigen Primissen und Qualitéts-
anspriichen qualitativ-empirischer oder rekonstruktiver Forschung hinsicht-
lich von Relevanzsetzungen oder ethischen Grundsitzen (vgl. Hopf 2015),
verbleibt aber auch nicht im Rahmen géngiger Feldpflege. Vielmehr sind

7  Im dargestellten Fall sind es Erfahrungen mit Erwachsenen mit traumatischen (Kriegs)
Erfahrungen, mit hochaltrigen oder sterbenden Menschen, sowie die therapeutische
Qualifikation der interviewenden Person.
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bestimmte Techniken hilfreich, um iiberhaupt Erzihlungen anzuregen.
Grundlage ist die Annahme einer Erzihlfdhigkeit der Interviewpartner:innen
und ein Verstidndnis dafiir, wie diese Erzahlfahigkeit aktiviert werden kann.
Dies betrifft die technische und rdumliche Beriicksichtigung der Interview-
situation und insbesondere den Umgang mit traumatischen Erlebnissen, von
denen nicht nur berichtet und erzéhlt wird, sondern die auch mit heftigen
Gefiihlsausbriichen einhergehen konnen. Oder auch die Gestaltung des Ver-
héltnisses von Ndhe und Distanz bzw. der Umgang mit Bindungs- und Kon-
taktwiinschen, die bereits ein erstes Vertrauen offenbaren, das notwendig ist,
um ein Interview inklusiv durchzufiihren, aber auch danach enttduscht wer-
den koénnen, mitunter miissen. Insofern enthilt unser Ansatz von inklusiver
Erwachsenenbildungsforschung hinsichtlich der Vorbereitung, Durchfiihrung
und Nachbereitung Elemente partizipativer und inklusiver Forschung, ist aber
im Rahmen rekonstruktiver Forschung verortet und primir dem Primat der
Beobachtung verpflichtet.
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Inklusion und Popular Social Work.
Methodologische Offnungen der
Inklusionsforschung

Caroline Schmitt

1 Einleitung

Erziehungswissenschaftliche Inklusionsforschung ist vor allem mit der Be-
schulung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungserfahrung asso-
ziiert (Amirpur/Platte 2015: 431; Weinbach 2020). Gleichwohl ist in den
vergangenen Jahren ein Offnungsprozess zu beobachten mit dem Ziel, den
Gegenstandsbereich von Inklusionsforschung intersektional auszurichten und
etwa Fragen von Flucht*Migration oder gender stirker als bisher zu beriick-
sichtigen (Korntheuer/Afeworki/Westphal 2021). Die Deutsche Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) wie auch die Deutsche Gesellschaft fiir
Soziale Arbeit (DGSA) konturieren Inklusion als grundlegenden erziehungs-
wissenschaftlichen und sozialarbeiterischen Auftrag, der alle paddagogischen
Arbeits- und Handlungsfelder umschlieit und von gesamtgesellschaftlicher
Relevanz ist (DGfE 2015; Spatscheck/Thiessen, 2017). Ein solcher Zugang
fragt danach, welche gesellschaftlichen Felder in der Inklusionsforschung
und -praxis bedacht bzw. bisher wenig bedacht werden und nach verstarkter
Aufmerksamkeit verlangen.

Der Beitrag' nimmt diese Frage zum Ausgangspunkt und verfolgt das An-
liegen, den Gegenstand der Inklusionsforschung insbesondere mit Blick auf
die Soziale Arbeit zu erweitern. Er konzeptualisiert zunéchst ein heterogeni-
tétsorientiertes, machtkritisches und relationales Verstdndnis von Inklusion,
das — so die These — der Reflexion und Analyse jeglicher gesellschaftlicher
Felder dient (Kap. 2). Im Anschluss nutzt er das aufgemachte Versténdnis,
um Inklusionsforschung und Popular Social Work zu verkniipfen (Kap. 3).
Popular Social Work bezeichnet soziale Unterstiitzungsformen jenseits insti-
tutionalisierter padagogischer Angebote, die auf die Herstellung von sozialer

1 Das Kapitel enthdlt Zugénge und Passagen aus meiner kumulativen Habilitationsschrift
zum Thema ,Inklusion und Fluchtmigration. Neue Narrative fiir die Soziale Arbeit™
(Schmitt 2024) und aus den Beitrdgen Schmitt (2023) sowie Hill/Schmitt (2023). Es
fiihrt die Gedankenginge dieser Arbeiten zusammen und erweitert sie.
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Gerechtigkeit zielen, aber nicht primédr von ausgebildeten Sozialarbeiter:in-
nen geleistet werden. Diese Unterstiitzungsformen lassen sich als Inklusions-
bestrebungen ,von unten‘ konzeptualisieren und werden in der Inklusionsfor-
schung bisher wenig beriicksichtigt. Am Beispiel der ,,Ziiri City Card* wird
in diesem Beitrag exemplarisch aufgezeigt, dass im Rahmen von Popular
Social Work angesichts der multiplen Krisen unserer Zeit interessante Kon-
zepte fiir ein inklusives Zusammenleben in der Weltgesellschaft entwickelt
und umgesetzt werden (Kap. 4). Diese Aktivititen erweitern die Wissenspro-
duktion zu Inklusion und kénnen die Zuginge einer erziehungswissenschaft-
lichen und sozialarbeiterischen Inklusionsforschung inspirieren (Kap. 5).

2 Ein heterogenitatsorientiertes, relationales und
machtkritisches Inklusionsverstandnis

Inklusion wird in diesem Beitrag als grundlegende erziehungswissenschaft-
liche Querschnittsperspektive konzeptualisiert. Dem liegt ein heterogenitéts-
orientiertes, relationales und machtkritisches Inklusionsverstandnis zu Grun-
de, das sich weder auf die Konstruktion einzelner Personengruppen, noch auf
spezifische gesellschaftliche Felder verengt. Hierdurch wird einerseits er-
moglicht, Inklusionsprozesse in pddagogischen Settings, andererseits aber
auch Inklusionsprozesse in wenig institutionalisierten Zusammenhéingen und
padagogischen Settings ,auf den zweiten Blick® zu erfassen. Mit Heterogeni-
tdtsorientierung ist ein Zugang zu Inklusion gemeint, der in den vergangenen
zehn Jahren zugenommen hat und den Anspruch verfolgt, Inklusion iiber die
Kategorisierung ,Behinderung® hinaus zu denken und miteinander ver-
schrinkte Kategorisierungen wie Behinderung, Flucht*Migration, Ge-
schlecht, Herkunft, Sprache, Nationalitit, Korperlichkeit, Religion oder sexu-
elle Identitdt mit ihren ein- und ausschlieBenden Konsequenzen zu unter-
suchen (z.B. Lindmeier/Liitje-Klose 2015; Oehme/Schrder 2018; Westphal/
Wansing 2019; Dederich 2020). Der Heterogenitétsbegriff ist in Deutschland
vor allem in der Schulpiadagogik und im Diskurs rund um das Programme for
International Student Assessment (PISA) verbreitet. In diesem Zusammen-
hang fungieren Kategorisierungen wie Geschlecht oder Staatsangehdrigkeit
als Evaluationskriterien, mit welchen sich unterschiedliche Teilhabechancen
von Schiiler:innen in der Schule verdeutlichen lassen (Walgenbach 2014:
14ff). Das Dilemma heterogenitétsbasierter Perspektiven besteht darin, unter
Rekurs auf diese Kategorisierungen und den Gedanken des Einbezugs einer
spezifischen ,Gruppe® von Schiiler:innen eine vermeintliche Andersartigkeit
der Schiiler:innen zu (re-)produzieren (Diehm/Kuhn/Machold 2010). Eine
Reifizierung der ,anderen‘ bedarf einer Haltung dahingehend, ,,dass in den
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Kategorien der sozialen Unterscheidungen Praktiken der Kategorisierung des
Sozialen zum Ausdruck kommen* (Messerschmidt 2017: 47). Budde und
Hummrich (2014) biindeln ein heterogenitétsorientiertes Inklusionsverstind-
nis unter einem grundlegend reflexiven Rahmen, der Kategorisierungen in
ihren Durchdringungen und damit einhergehenden Benachteiligungen sicht-
bar macht. Eine Heterogenitétsorientierung umfasst dabei zum einen die
Analyse von Unterscheidungspraxen; zum anderen meint sie die Beriicksich-
tigung der subjektiven Lebenswelten und Perspektiven von Menschen mit all
ihren Unterstiitzungsbediirfnissen und Fahigkeiten. In diesem Entschliisse-
lungsprozess verkniipft sich eine heterogenitétsorientierte Dimension mit
einem machtkritischen Zugang. Ein machtkritisches Inklusionsverstandnis
setzt sich mit unmittelbaren und latent wirkenden Mechanismen von Macht
auseinander. Letztere fasst Bourdieu (2005) mit der Bezeichnung der ,sym-
bolischen Macht‘. Er geht davon aus, dass symbolische Macht ,,in dem Mafle
existiert, wie es ihr gelingt, sich anerkennen zu lassen [...]; d.h. eine (6ko-
nomische, politische, kulturelle oder andere) Macht [...] als Gewalt, als Will-
kiir verkennen zu lassen (ebd.: 82). Die symbolische Macht wird dann von
den ,,Beherrschten selbst” (ebd.) als natiirlich angesehen und nicht in Frage
gestellt. Sie erfiillt die Funktion, ,,bestehende Herrschaftsverhéltnisse nicht
als solche erkennbar werden zu lassen und die der Herrschaft Unterworfenen
zum Einverstdndnis in ihre Lage zu veranlassen* (Peter 2016: 346). Jene
Ungleichbehandlungen aufzudecken, schlieit an Perspektiven aus den Post-
colonial Studies (Castro Varela/Dhawan 2016) und ihre Frage an, wie im
Prozess des Othering differente Subjektpositionen sowie spezifische Norma-
litdtskonstruktionen erzeugt werden (Said 1979; Spivak 1985). Ein machtkri-
tisches Inklusionsverstindnis will einer Naturalisierung von Kategorisierun-
gen vorbeugen (Waldschmidt 2007; Trescher 2018) und legt stattdessen
Konstruktion und Abwertung von vermeintlich ,anderen® (,Nicht-Wir‘) und
die hierdurch hergestellte, zumeist unbenannte Konstruktion und Privilegie-
rung eines , Wir® offen. Dadurch nahert sich Inklusion dem Ziel, gesellschaft-
liche Verhéltnisse zu dekolonisieren (Jantzen 2015). Der Inklusionsbegriff
gewinnt so an emanzipatorischem Gehalt und befahigt dazu, Inklusions- und
Exklusionsforschung als gemeinsame Forschungsrichtung zu begreifen. Hier-
mit wird ein relationaler Zugang zu ,Instanzen und Institutionen* (Kil/Kro-
nauer 2011: 43) konturiert, die Ex- und Inklusion vermitteln. Relationale
Theorieperspektiven distanzieren sich sowohl von strukturalistischen Zugén-
gen, die Individuen als sozial determiniert verstehen, als auch von solchen
Zugéngen, die Akteur:innen als gédnzlich autonom zeichnen. Ein entsprechen-
des Verstidndnis liegt auch dem Capability Approach zugrunde. Dieser von
Sen (1989) und Nussbaum (2003) entfaltete Ansatz befasst sich mit den Ver-
wirklichungschancen von Menschen und hat zu einem differenzierten Ver-
standnis von Armut und Teilhabe beigetragen. Sen (1989) differenziert in
seinen Arbeiten zwischen gesellschaftlich wertgeschétzten Handlungs- und
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Lebensweisen (,,a set of ,doings and beings® that are valuable™, ebd.: 43),
Giitern und Ressourcen (,,commodities or income®, ebd.: 44) und der Fahig-
und Moglichkeit von Menschen, bestimmte als wertvoll erachtete Lebens-
weisen (,,functionings®, ebd.) durch die Nutzbarmachung von Giitern und
Ressourcen auch tatsdchlich selbstbestimmt und selbstgewéhlt realisieren zu
konnen (,,capabilities”, ebd.). In seinem Ansatz sind zum einen gesellschaft-
liche (Un-)Moglichkeitsrdume, d.h. die Lebenslagen von Menschen, und zum
anderen die subjektiven Lebensvorstellungen und Lebenswelten in ihrer Ver-
zahnung im Blick. Die jeweiligen Lebensvorstellungen und Ziele in spezifi-
schen sozialen Verhiltnissen realisieren zu koénnen, macht die Verwirkli-
chungschancen schlielich aus. Nussbaum (2011) erweitert den Ansatz von
Sen und entwickelte eine Liste mit zehn zentralen capabilities, die aus ihren
ethischen Uberlegungen heraus die (erweiter- und anpassbare) Basis fiir ein
selbstbestimmtes, befihigendes Leben darstellen. Hierunter fallen capabilities
wie ,life*“ (ebd. 2003: 41), d.h. die Fahigkeit, ein Leben iiblicher Lénge fiih-
ren zu kénnen, oder ,,bodily health* (ebd.), d.h. sich guter Gesundheit zu er-
freuen, eingeschlossen der reproduktiven Gesundheit, ausreichend Nahrung
zur Verfligung zu haben sowie {iber angemessenen Wohnraum zu verfligen.
Nach Nussbaum ist es eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe, Bedingungen
herzustellen, die Menschen die von ihr angefiihrten capabilities ermoglichen.

In der erziehungswissenschaftlichen Inklusionsforschung wird der Capa-
bility Approach zunehmend, aber noch nicht hinreichend aufgegriffen (Hop-
mann 2019). Er verbindet Akteurs- und Strukturebene miteinander und be-
denkt Zuginge zu Ressourcen sowie die subjektiven Vorstellungen eines
gelingenden Lebens gleichermal3en.

3 Inklusion und Popular Social Work

Das aufgezeigte Inklusionsverstdndnis ermoglicht, sich jeglichen Feldern zu-
zuwenden, welche gewachsene Macht- und Normalitdtsverhdltnisse verhan-
deln und sie zu Gunsten von mehr sozialer Gerechtigkeit und Selbstbestim-
mung aufbrechen wollen. Es wird im Folgenden mit dem Konzept von Popu-
lar Social Work verkniipft, das in der deutschsprachigen Inklusionsforschung
bisher kaum Beachtung erféhrt, sich jedoch mit Formen sozialer Unterstiit-
zung befasst, die Inklusion ,von unten® jenseits staatlich organisierter Ange-
botsstrukturen herstellen.

Popular Social Work ist ein vor allem in Grofbritannien und den USA
verbreitetes Konzept und u.a. mit den Namen Michael Lavalette, Chris Jones
und lain Ferguson verbunden. Der begriffliche Ursprung geht auf For-
schungsaufenthalte von Jones und Lavalette ab dem Jahr 2006 zuriick. Das
Forschungsteam untersuchte selbst organisierte Community-Projekte in Ge-
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fliichtetenlagern und Kulturzentren im Nahen Osten, u.a. das Jaffa Cultural
Center und das Jenin Camp. In Center und Camp hatten Menschen eigene
Unterstiitzungsstrukturen zur Bewiltigung von Traumatisierung, Flucht,
Vertreibung und Gewalt und zur Auseinandersetzung mit ihrer Geschichte
und herausfordernden Zukunft aufgebaut — dies ohne die Involviertheit quali-
fizierter Sozialarbeiter:innen (ausfiihrlich Lavalette 2019). Lavalette wollte
diese Formen community-basierter Unterstiitzung in einem wissenschaftli-
chen Zeitschriften-Beitrag aufzeigen. Sein Beitrag wurde jedoch nicht zur
Veroffentlichung angenommen mit dem Hinweis, wie Lavalette (ebd.)
schreibt, im Beitrag werde kein sozialarbeiterisches Thema verhandelt, inso-
fern in den untersuchten Projekten keine ausgebildeten Sozialarbeiter:innen
involviert seien. Ausgehend von dieser Erfahrung entwickelten Lavalette und
Kolleg:innen das Konzept von Popular Social Work mit dem Anspruch, bot-
tom-up-Formen sozialer Unterstlitzung in der Sozialen Arbeit einen Namen
zu verleihen und sie in sozialarbeiterischen Diskursen sichtbar zu machen.
Popular Social Work meint dabei dreierlei:

= Erstens bezeichnet der Begriff populdre Unterstiitzungsformen im eigent-
lichen Begriffssinn, d.h. Unterstiitzungsformen, die bei Adressat:innen
der Sozialen Arbeit beliebt sind;

= Zweitens verweist Popular Social Work auf eine Unterscheidung von
offizieller, d.h. staatlich organisierter Sozialer Arbeit. Popular Social
Work umfasst Formen einer an sozialer Gerechtigkeit orientierten Unter-
stiitzung, welche nicht zwingend von ausgebildeten Sozialarbeiter:innen
geleistet, aber mit einer ,,official social work* (Lavalette/Ioakimidis 2017:
122) in Dialog gebracht werden und sich mit dieser verzahnen kénnen;

= Drittens umschlie8t Popular Social Work eine Verkniipfung Sozialer Ar-
beit mit den Anliegen gerechtigkeitsorientierter sozialer Bewegungen
(Lavalette 2019: 538).

Popular Social Work verfolgt dabei nicht das Anliegen, staatlich organisierte
Formen Sozialer Arbeit iiberfliissig zu machen. Es handelt sich auch nicht um
einen geschlossenen Ansatz, sondern vielmehr um eine Blickerweiterung hin
zu Kontexten sozialer Unterstiitzung und Inklusion iiber institutionalisierte
padagogisierte Felder hinaus. Ein solch 6ffnender Blick ermoglicht eine Aus-
einandersetzung mit Formen von Unterstiitzung, die auBerhalb der selbst
gesetzten Grenzen der Profession und ansetzend an menschlichen Bediirfnis-
sen entstehen und mit Armut, Marginalisierung und Ausgrenzung umgehen
(Lavalette 2019: 546). Hieran wird ersichtlich, dass Popular Social Work im
Gegensatz zu konventionellen Verstdndnissen Sozialer Arbeit weniger die
Expertise sozialarbeiterischer Fachkréfte als vielmehr die Gestaltungspraxen
und Wissensressourcen lokaler Akteur:innen in den Vordergrund riickt. Po-
pular Social Work schlieit mit ihrer spezifischen Blickrichtung an die Kriti-
sche Soziale Arbeit im deutschsprachigen Raum an, welche Selbstorganisa-
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tion, Enthierarchisierung und einen solidarischen Professionalismus in die
Debatte einspeist (z.B. Kunstreich 2017).

In der Praxis kann Popular Social Work verschiedene Formen annehmen.
Fiir die Inklusionsforschung sind hierbei etwa jene Zusammenhénge von In-
teresse, in welchen gesamtgesellschaftliche Problemlagen bearbeitet werden,
fiir welche bisher keine zukunftsfahigen Zuginge von Seite einer official so-
cial work gefunden wurden. Solche Problemlagen umfassen beispielsweise
den globalen und européischen Umgang mit Flucht*Migrationsbewegungen.
Inklusion ist, wie sich eindriicklich mit Blick auf Flucht*Migration zeigt, in
zentraler Weise iiber Staatsbiirger:innenschaft und Aufenthaltsstatus vermit-
telt: ,,Solange fast alle politischen Rechte sowie viele soziale Rechte von der
Staatsbiirger innenschaft abhéngig sind, ist der Zugang zu diesem Rechtstitel
nicht nur individuell, sondern auch demokratiepolitisch von hoher Bedeu-
tung” (Mokre 2015: 75). In der Sozialen Arbeit fithren verwehrte Rechte und
Teilhabe in der Beziehungsarbeit von Sozialarbeitenden mit gefliichteten
Menschen zu Dilemmata: Sozialarbeitende stofen an ihre Grenzen, wenn
Regularien der Asylgesetzgebung und -verwaltung mit dem paddagogischen
Mandat, welches nach Partizipation, Inklusion, Gleichberechtigung, Gerech-
tigkeit und Solidaritdt strebt, in Konflikt geraten, und Menschen aufgrund
ihrer Nationalitdt, Herkunft und Fluchterfahrung anders als andere behandelt
werden, ihnen etwa die Abschiebung droht oder ihr Zugang zum Gesund-
heitswesen, zu Bildung und zum Arbeitsmarkt willentlich beschnitten wird
und ihre Lebenslagen prekarisiert werden. Die Kategorisierung in Menschen
mit ,Bleibeperspektive’ und anerkannten Fluchtgriinden und in Menschen
ohne ,Bleibeperspektive’ mit nicht anerkannten Fluchtgriinden ist Ausdruck
einer solchen Ungleichbehandlung, die mit dem Asylrecht begriindet wird,
das zu einem menschenrechtlichen Inklusionsverstindnis und dem pédagogi-
schen Mandat in einem Spannungsverhéltnis steht (Muy 2019). Die macht-
vollen Kategorisierungen der Asyl- und Auslidnder:innengesetzgebung lassen
Sozialarbeitende, etwa in Gefliichtetenunterkiinften, nicht selten ratlos und
frustriert zuriick. Das pddagogische Handeln verbleibt dann auf der Ebene
von Exklusionsverwaltung statt Exklusion zu vermeiden und Inklusion zu
vermitteln (Bommes/Scherr 2016). Es sind — so die These — vor allem Kon-
texte von Popular Social Work, zum Beispiel gerechtigkeitsorientierte soziale
Bewegungen, Initiativen und Vereine —, welche in diese Ungleichheiten in-
tervenieren, inklusive Wege des Zusammenlebens erproben (Schiffauer/
Eiltert/Rudloff 2017) und als Formen von Popular Social Work reflektiert
werden konnen.
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4 Das Fallbeispiel ,,Inklusive Stadt: die Ziiri City
Card“

Eine Initiative, welche die Teilhabechancen und -verwehrungen aufbrechen
will, die mit der Kategorisierung von Menschen in Personen mit und ohne
Bleibeperspektive einhergehen, ist der Verein ,Ziiri City Card® in der
Schweiz. Seine Aktivititen lassen sich — insofern sie nicht priméir und alleine
von Fachkriften der Sozialen Arbeit initiiert wurden, gleichwohl aber auf die
Herstellung von Inklusion zielen — als Form von Popular Social Work lesen.
Anliegen des Vereins ist die Einflihrung eines Stadtausweises in der Stadt
Ziirich. Der Stadtausweis soll illegalisierten Personengruppen und Menschen
mit prekdrem Aufenthaltsstatus Zugang zu Dienstleistungen in der Stadt
ermoglichen und sie unabhéngig von ihrem asylrechtlichen Status, ihrer Her-
kunft und Nationalitit als gleichberechtigte Biirger:innen anerkennen.” Die
Inhaber:innen sollen sich mit der Karte ausweisen, eine Anzeige bei der Poli-
zei aufgeben, eine Wohnung anmieten oder ein Bankkonto erdffnen kénnen.
Thnen sollen stddtische Dienste, Gesundheitsversorgung und Kulturangebote
zuginglich sein (Morawek 2019). Die Ziiri City Card orientiert sich hierbei
an Stadtausweisen, wie sie etwa in New York City bereits realisiert sind
(Lebuhn 2016). Das Vorhaben wurde von einem Zusammenschluss sozialer
Initiativen, von Kiinstler:innen und engagierten Einzelpersonen angestofen
und hat mit der Griindung des Vereins ,Ziiri City Card‘ einen institutionali-
sierten Ort zur Biindelung des Engagements gefunden. Im Ziircher Gemein-
derat erfuhr die Idee eines Stadtausweises im Oktober 2018 ersten Zuspruch.
Hierauf folgte eine mehrjahrige Debatte.

Die folgenden Ausfithrungen basieren auf einem leitfadengestiitzten Inter-
view (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010: 138ff) mit Bea Schwager, welche die
Idee der Ziiri City Card maB3geblich mitentwickelt hat und sich fiir die Ein-
fithrung des Stadtausweises engagiert. Das Interview wurde im Zuge des For-
schungsprojekts ,Weltoffene Solidaritdt in der Stadt® (Universitat Klagenfurt,
April 2021 bis August 2023) im Oktober 2021 von der Autorin geflihrt und
zu einer Fallbeschreibung verdichtet (siche auch Schmitt 2023; Hill/Schmitt
2023).

Bea Schwager ist Priasidentin und Vorsténdin des Vereins Ziiri City Card
(https://www.zuericitycard.ch/). Der Griindung des Vereins gingen zahlreiche
Aktivitdten rund um die Sans-Papiers Anlaufstelle Ziirich (SPAZ, https://
sans-papiers-zuerich.ch) voraus, deren Leiterin Bea Schwager zugleich ist.

2 Zugleich ist darauf hinzuweisen, dass Stadtausweise die migrations- und asylbezogene
Gesetzgebung auf Bundesebene nicht aufler Kraft setzen, von Regularisierungen zu un-
terscheiden und kein génzlicher Garant vor Abschiebung sind. Sie sind eine urbane
Strategie und im Besonderen auf Netzwerke verschiedener Akteur:innen angewiesen,
welche die Idee beflirworten und mittragen (Scherr/Hofmann 2016).
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Die SPAZ wurde 2005 von Gewerkschaften, sozialen Bewegungen, Migran-
t:innenorganisationen und Einzelpersonen gegriindet, um Sans-Papiers und
ihre Arbeitsbedingungen in den Blick zu nehmen und Unterstiitzung zu ge-
stalten (Z.> 121-133). Zu diesem Zeitpunkt war Bea Schwager bereits jahre-
lang aktivistisch engagiert. Sie ist gelernte Dolmetscherin und Buchhéndle-
rin, hat ein Studium der Entwicklungszusammenarbeit absolviert und in die-
diesem Bereich gearbeitet. Bei SPAZ stieg sie hauptberuflich ein und baute
die Anlaufstelle auf (Z. 32—-34). Thr Aufgabenfeld zeichnet sich durch Bera-
tung, Unterstiitzung von Sans-Papiers bei der Einschulung ihrer Kinder, beim
Zugang zu Gesundheitsversorgung, durch politisches Lobbying, Offentlich-
keitsarbeit und Sensibilisierung aus (Z. 154-161, Z. 188—189). Ziel ist eine
solidarische Konturierung der ,.,gesamtschweizerischen Politik™ (Z. 194) und
»eine kollektive Regularisierung der Sans-Papiers™ (Z. 190). Die Forderung
nach Regularisierung lief3 sich bisher beim ,,National- und Stinderat, der fiir
solche Fragen zustindig ist, aber auch (beim) Kantonsrat* (Z. 194-196)
nicht realisieren. Das Team der SPAZ entschied daher, den ,,Fokus auf die
Stadt zu richten* (Z. 201) und bei der zum Interviewzeitpunkt links-griin
regierten Stadt Ziirich die ,,Einfiihrung eines Stadtausweises™ (Z. 203) zu
fordern.

Dieser Prozess begann mit einem ,,Kunstprojekt* (Z. 211) mit Titel ,,Die
ganze Welt in Ziirich. Konkrete Interventionen in die Schweizer Migrations-
politik* (siehe auch Morawek 2017). Bea Schwager war Teil dieses Projekts,
in dessen Rahmen ausgehend vom Status quo in der Stadt Ziirich Utopien fiir
ein neues Miteinander entwickelt wurden: ,.da haben wir zu urban citizenship
geforscht, aber dann auch Veranstaltungen gemacht. Und [...] es [gab] ver-
schiedene Arbeitsgruppen [...] ich war bei der Arbeitsgruppe Aufenthalts-
sicherheit” (Z. 211-216). Das Kunstprojekt war zugleich Inspiration, um von
Erfahrungen in anderen Stidten zu lernen: ,,ich hatte halt damals schon ge-
hort [...], dass die dh Stadt New York [...] einen Stadtausweis eingefiihrt
hat“ (Z.217-218).

Bea Schwager und ihre Mitstreiter:innen luden in diesem Zuge Protago-
nist:innen aus New York City und weiteren Stadten nach Ziirich ein, um sich
mit den dortigen Prozessen rund um die Einfithrung von Stadtausweisen
vertraut zu machen. Die kollektiven Wissensprozesse und der kiinstlerische
Experimentierraum fiihrten schliellich zu konkreten Interventionen in die
Wirklichkeiten vor Ort in Ziirich. Bea Schwager und ihre Mitstreiter:innen
griindeten den Verein Ziiri City Card mit dem Ziel, Sans-Papiers mit Hilfe
eines kommunalen Stadtausweises ,,Zugang zu den stddtischen und [...]
privaten Dienstleistungen* (Z. 447-448) zu ermdglichen und eine ,, Aufent-

3 ,.Z. verweist auf die entsprechenden Zeilen im Transkript des Interviews.

4  Das Projekt wurde von Katharina Morawek kiinstlerisch geleitet und zusammen mit
dem Kiinstler Martin Krenn initiiert. Die Arbeitsgruppen des Projekts waren transdis-
ziplindr zusammengestellt (siche Morawek 2017).
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haltssicherheit” (Z. 449) dadurch zu gewihrleisten, dass die Polizei den
,, Ausweis akzeptiert” (Z. 450), Sans-Papiers mit dem Ausweis Strafanzeigen
sowie Zeug:innenaussagen aufgeben konnen und ,,nicht mehr in stindiger
Angst leben miissen“ (Z. 450), abgeschoben und sanktioniert zu werden. Die
Existenz der Karte wiirde unterstiitzen, dass Sans-Papiers ,,wissen, sie sind
anerkannter Teil der Stadt™ (Z. 488), sie ,, Rechtsschutz* (Z. 491) genieBen
und sich gegen Ausbeutung ,,wehren® (Z. 492) konnen. Damit der Stadtaus-
weis funktionieren kann ist unerldsslich, dass Stadt- und Kantonspolizei die
Ziiri City Card tatsdchlich als Ausweisdokument anerkennen und keine eige-
nen Kontrollen des Aufenthaltsstatus durchfiithren (Z. 233-241).

Waihrend die Idee der Karte von Stadtrat und Zivilgesellschaft prinzipiell
unterstiitzt wird und Bea Schwager einige Stadtratsmitglieder fiir das Anlie-
gen sensibilisieren konnte (Z. 219-226), stoft sie in Teilen der Bevolkerung
und Politik auf ,,Skepsis* (Z. 231). Im Interview erldutert die Protagonistin,
wie es zu einer Petition kam und juristische Gutachten erstellt wurden: ,,diese
beiden Gutachten sind total zu unseren Gunsten ausgefallen also haben in
etwa gesagt, diese eine Ausstellung eines offiziellen Stadtausweis verstdfst
nicht gegen iibergeordnetes Recht. Die Stadt hat diesen Spielraum, so einen
Ausweis auszustellen und es [...] wiirde tatsdchlich eine gute Gelegenheit
bieten den fehlenden Justizzugang, den die Sans-Papiers haben [ ...], zu kor-
rigieren (Z. 257-269). Im September 2021 bewilligte der Gemeinderat
schlieBlich einen Rahmenkredit {iber 3.2 Millionen Franken zur Vorbereitung
der Karte. Am 15. Mai 2022 wurde in einer Volksabstimmung iiber den
Stadtausweis abgestimmt. Die Ziircher:innen votierten mit einem knappen Ja-
Stimmen-Anteil von 51.69 Prozent fiir die Einfithrung. In den néchsten Jah-
ren wird sich nun zeigen, wie die Umsetzung angegangen wird. Das Enga-
gement in Ziirich ist aber bereits jetzt ein anschauliches Beispiel dafiir, wie
vielfiltige Akteur:innen durch Biindelung ihrer Wissensressourcen wirk-
méchtig in Stidte intervenieren und sich fiir mehr Inklusion einsetzen kon-
nen. In diesem Fall haben sie sich zusammengeschlossen mit dem Ziel, eine
Linklusive Stadt [herzustellen], in der alle, die hier leben, gleiche Rechte
haben und niemand diskriminiert wird“ (Z. 561-568). Dabei brechen sie
machtvolle Kategorisierungen auf und wollen Giiter und Ressourcen (com-
modities) fiir alle Anwesenden zur Verfligung stellen, um Verwirklichungs-
chancen von marginalisierten Personengruppen und allen Menschen in der
Stadt zu erhohen. Hierzu bilden die Engagierten Netzwerke und verbinden
ihre Inklusionsbestrebungen ,von unten‘ mit stadtpolitischen und rechtlichen
Partner:innen, um wirksam werden zu konnen. Im relationalen Zusammen-
spiel der heterogenen Akteur:innen entstehen gemeinsam getragene Utopien,
die zu konkreten Verdnderungen vor Ort fithren und wiederum weitere Stid-
te, vor allem auf dem europiischen Kontinent, inspirieren kdnnen.
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5 Fazit und Ausblick

Der Beitrag hat ein heterogenitétsorientiertes, machtkritisches und relationa-
les Inklusionsverstindnis vorgestellt, welches sich zur Analyse jeglicher ge-
sellschaftlicher Felder eignet. Hierauf aufbauend wurden die Debatten zu
Inklusion und Popular Social Work zusammengefiihrt mit dem Ziel, in der
erziehungswissenschaftlichen und sozialarbeiterischen Inklusionsforschung
mehr als bisher Orte und Felder zu beriicksichtigen, in welchen Inklusion
jenseits institutionalisierter péadagogischer Settings herzustellen versucht
wird. Exemplarisch wurde am Fall der ,Ziiri City Card‘ aufgezeigt, wie Pro-
tagonist:innen in Ziirich gemeinsam eine urbane Utopie entworfen haben,
diese in konkrete Praxen iiberfiihren und sich in eigens geschaffenen Ver-
einsstrukturen flir eine inklusive Stadt flir alle Menschen einsetzen, die keine
Unterschiede machen soll je nach Rechtsstatus, Herkunft oder Nationalitét
von Menschen.

Die Inklusionsforschung auf Felder von Popular Social Work auszudeh-
nen, erscheint vor dem Hintergrund der multiplen Krisen unserer Zeit ein
wichtiges Unterfangen. Es ermdglicht die Exploration und Analyse visionérer
Inklusionsprojekte insbesondere dort, wo Akteur:innen einer staatlich organi-
sierten Sozialen Arbeit bisher keine ausreichenden Konzepte entwickelt ha-
ben und an ihre Grenzen stoflen. Inklusion in paddagogischen Feldern auf ,den
zweiten Blick® zu erforschen, ist sowohl flir die theoretische Weiterentwick-
lung des Inklusionsbegriffs als auch fiir eine Orientierung dazu, welche Zu-
génge sich in der Inklusionsforschung begegnen konnen, von Relevanz.
Nicht zuletzt werden hierdurch neue Wege zu einer Erhéhung von sozial-
rdumlichen, stidtischen und rechtlichen Inklusionspotenzialen sichtbar; diese
konnen wiederum die padagogische Inklusionspraxis inspirieren, sich mit
Vereinen, sozialen Bewegungen und Initiativen zu verbinden und ihre Inklu-
sionsbestrebungen miteinander zu verzahnen. Inklusiv ausgerichtete Formen
von Popular Social Work weisen — wie das Beispiel der ,Ziiri City Card"
zeigt — durchaus Beziige zu sozialarbeiterischen Arbeitsprinzipien wie etwa
zur Gemeinwesenarbeit auf, welche durch ihren Netzwerk- und Sozialraum-
bezug, ihre Ressourcenorientierung und ihr Ziel, die materiellen und immate-
riellen Lebensbedingungen, insbesondere von marginalisierten Menschen zu
verbessern, Mobilisierungen ,von unten‘ mit Wandlungsprozessen ,von
oben‘ verkniipfen will (Stovesand 2019).

Gegenwirtig wird vor allem mit Blick auf den Umgang mit Flucht*Mi-
gration und der Klimakrise wieder mehr diskutiert, in welchem Verhéltnis die
professionalisierte Soziale Arbeit und soziale Initiativen und Bewegungen,
die in diesem Beitrag mit dem Begriff von Popular Social Work gefasst wur-
den, zueinander stehen (Lohrenscheit et al. 2023). In der Fachdebatte sind
hierbei einerseits Hoffnungen wahrnehmbar, durch gemeinsame Biindnis-
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partner:innenschaften in gesellschaftliche Krisenverhiltnisse intervenieren
und mehr Inklusion gestalten zu koénnen; andererseits wird die Sorge artiku-
liert, durch Biindnispartner:innenschaften lang erkdmpfte Errungenschaften
fiir eine Anerkennung der Sozialen Arbeit als Profession und Disziplin abzu-
diampfen (Neuhaus et al. 2022). Hoffnung wie Sorge konnen — so die ab-
schlieBende These — ihren Raum in den Debatten zu Popular Social Work
finden: Inklusionsbestrebungen im Zuge von Popular Social Work anzuer-
kennen und aufzugreifen regt dazu an, die vielfaltigen Beziehungen, die eine
,offical social work® eingehen kann, auszuloten und wahrzunehmen. Hierin
zeigt sich Potenzial, den methodologischen Nationalismus aufzubrechen, der
mit staatlich gerahmten Formen von Sozialer Arbeit einhergeht. Inklusions-
aktivitdten, wie in diesem Beitrag dargestellt, halten fiir eine official social
work visiondre Mdoglichkeiten bereit, sich als Inklusionsagentin in einer
durch globale Ungleichheiten gekennzeichneten Welt zu positionieren. Part-
ner:innen hierfiir sind nicht ausschlieBlich staatliche Instanzen oder internati-
onale Zusammenschliisse wie die groBlen Fachverbidnde, sondern ebenso
Akteur:innen einer Popular Social Work, die globale Herausforderungen vor
Ort und in transnationalen Netzwerken aus ihren inklusiven Wissensressour-
cen heraus bearbeiten und Wirklichkeiten verdndern wollen.
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Verstehensgrenzen im Kontext von
Teilhabeberatung — Zur (Nicht-)Bedeutung
einer rehistorisierenden Perspektive in
teilhabeorientierten Beratungssettings

Erik Weber

Grenzen zwischenmenschlichen Verstehens konnen sich in vielféltiger Form
zeigen, auch in beraterischen Kontexten und hier insbesondere in Kontexten
einer Beratung zur Teilhabe vor dem Hintergrund erfahrenen Ausschlusses,
sozialer Isolation und Diskriminierung. Warum, inwieweit und mit welchen
Zielperspektiven gangige teilhabeorientierte Beratungssettings neu gedacht
werden miissen, ist Gegenstand dieses Beitrages. Der Beitrag versteht sich als
Weiterfilhrung dhnlicher gedanklicher Skizzen, die bereits vorliegen (vgl.
Weber/Landsberg 2022 bzw. 2023; Weber 2022) und in diese Ausfithrungen
eingeflossen sind. Dabei wird eine, noch zu erlduternde, rehistorisierende
Perspektive in der Beratung fokussiert (vgl. Weber 2022), wie sie im Kontext
der materialistischen Behindertenpédagogik (Jantzen 1990) grundgelegt wur-
de (vgl. Jantzen/Lanwer-Koppelin 1996).

Da insbesondere eine rehistorisierende Perspektive nicht voraussetzungs-
los gedacht und auf eine Handlungsebene {ibertragen werden kann, soll den
hier dargelegten Uberlegungen zunichst folgender Prolog vorangestellt wer-
den.

1  Prolog: Rekonstruktion von Subjektivitat - die
rehistorisierende Perspektive

27 Jahre nach dem Erscheinen des Buches Diagnostik als Rehistorisierung
im Jahr 1996 (vgl. Jantzen/Lanwer-Koppelin 1996) ist eine Befassung mit
der Thematik nach wie vor lebendig (vgl. bspw. Steffens 2022, Kraft 2022,
Hoffmann 2022, Tolle/Stoy 2022).

Der Begriff der Rehistorisierung taucht bei Jantzen (1990) im Kapitel
iiber Diagnostik im Band II seiner Allgemeinen Behindertenpiddagogik (vgl.
ebd.: Kap. 9.5, 194ft)) auf. Dort heil3t es, dieses Kapitel
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... [entwerfe] dann Strategien fiir den Prozess des Diagnostizierens als Rekonstruk-
tion von Subjektivitit bzw. als Rehistorisierung der Betroffenen im Bewusstsein des
Diagnostikers, die in Form paddagogischer und therapeutischer Strategien und/oder
diagnostischer Begutachtung ihren Ausdruck finden® (ebd.: 172).

Bereits bei Franco Basaglia, der Jantzen hier als zentrale Bezugsreferenz
dient, lasst sich im Kontext der italienischen Psychiatriereform der 1960er/
70er Jahre eine Spur dahingehend finden, dass es, so Basaglia (1974), darum
gehe,

,...nach und nach die Gestalt des Kranken [des Menschen mit Behinderungl, An-
merk. des Verf.] so rekonstruieren zu kénnen, wie sie gewesen sein musste, bevor die
Gesellschaft mit ihren zahlreichen Schritten der Ausschliefung und der von ihr erfun-
denen Anstalt mit ihrer negativen Kraft auf ihn einwirkte® (ebd.: 15).

Der Fokus auf soziale Prozesse, die mit AusschlieBung, Gewalt und Isolation
einhergehen, ist immer noch zentral, aktuell und ein diskursleitendes Para-
digma, wenngleich die sozialen Prozesse heute z.T. andere sind, als Basaglia
sie vorgefunden hat (verwiesen sei hier auf die noch immer anhaltende sozia-
le Isolation vieler Menschenmit verschiedensten Beeintrichtigungen in be-
sonderen Wohnformen und dariiber hinaus). Das Prinzip der negativen Kraft
dieser (auch institutionellen) Strukturen ist aber nach wie vor wirkméchtig
und prégt viele Lebenssituationen von Menschen mit Beeintrichtigungen, die
in vielerlei Art und Weise behindert werden.

Rekonstruktion von Subjektivitdt hat demnach immer die berithmt ge-
wordene Basaglia’sche Doppelstruktur, die beiden Gesichter der Realitét, zu
beachten:

,»,Wenn der Kranke [der Mensch mit Behinderung, Anmerk. des Verf., vgl. Fuinote 1]
tatsdchlich die einzige Realitét ist, mit der wir uns zu befassen haben, so miissen wir
uns allerdings mit beiden Gesichtern dieser Realitdt auseinandersetzen: 1. mit der
Tatsache, dass wir einen kranken [beeintrachtigten, Anmerk. des Verf.] Menschen vor
uns haben, der psychopathologische Probleme aufwirft (die dialektisch und nicht
ideologisch zu verstehen sind) und 2. mit der Tatsache, dass wir einen Ausgeschlos-
senen, einen gesellschaftlich Geédchteten vor und haben® (Basaglia 1980: 151).

Was dies konkret(er) bedeuten kann, darauf hat Jantzen insofern immer wie-
der verwiesen, als er die Bedeutung der beiden oben geschilderten Realitdten
im Prozess der Rehistorisierung einer Lebensgeschichte, im Sinne der Re-
konstruktion von Subjektivitat, fiir zentral halt:

3

,,...i1ch muss wissen was der ,Fall von ...¢ ist und, wenn ich ein Kind identifizieren
will, in seiner Besonderheit als einzelner ,Fall von ...°. Ich muss doch wissen, was

1 Hier soll keine Gleichsetzung der so adressierten Personenkreise geschehen. Die Einfii-
gung begriindet sich mit der Annahme, dass Menschen, die als ,behindert® adressiert
werden, in vielerlei Hinsicht dhnlichen Ausschlussprozessen (bspw. soziale Isolation,
Diskriminierung) ausgesetzt sein konnen, wie es der von Basaglia adressierte Perso-
nenkreis war.
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Blindheit ist, ich muss doch wissen, dass es Gehorlosigkeit gibt und von da aus dann
rekonstruieren. Und genauso muss ich wissen, was sind die Lebensbedingungen bei
Fragilem-X-Syndrom, Down-Syndrom, Prader-Willi-Syndrom, Lesch-Nyhan-Syn-
drom. Ich muss es doch wissen, um dann zu rekonstruieren und in der Fachliteratur
gucken, wo Fenster der Verwundbarkeit sind, wo Entwicklungsfenster sind, um dann
zu sehen, was ist passiert in dieser Geschichte. Wie ist ein verwundbares Kind mit
Situationen der Verwundung konfrontiert worden?* (Jantzen 2018a: 318).

Sehr grob zusammengefasst — und in Abbildung 1 inhaltlich skizziert — geht
es im Ansatz der Rehistorisierung um folgende grundlegende Erkenntnisse:

= FEin Mensch ist nicht als Geschichte einer/seiner Krankheit/Behinderung
zu verstehen.

» Jeder Mensch zeichnet sich durch seine lebenslange Lern- und Entwick-
lungsféhigkeit aus.

»= Die Rehistorisierung von Lebensgeschichten versucht, den Menschen
wieder in seine eigene Geschichte zu versetzen (die aufgrund noch zu be-
schreibender Wirkfaktoren ,verzerrt* wurde).

» Es geht um die Entschliisselung jeglichen Ausschlusses als inhuman (Be-
zlige zu Franco Basaglia, vgl. Basaglia 1974; 1980).

» Es geht um die Dechiffrierung jeder Tatigkeit als sinnvoll und systemhaft
(Beziige zu Alexander Luria; vgl. Luria 1993).

* Im Mittelpunkt der Rehistorisierung von Lebensgeschichten steht der
Aspekt des Verstehens.

* Es geht um den Ubergang zwischen Erkléren und Verstehen.

Ausgehend von der Kritik an Vorgehensweisen sog. normorientierter Diag-
nostik (vgl. Jantzen 1996: 9ff.) steht in den Uberlegungen Jantzens immer der
Versuch der Rekonstruktion von Lebensgeschichten, die bspw. im Kontext
langzeit-institutionalisierter Lebensbedingungen auf Krankengeschichten
reduziert wurden, im Mittelpunkt. Die Entschliisselung der Wirkweisen der
LInstitutionen der Gewalt (Basaglia 1980) ist hier eine zentrale Referenz.
Das von Wygotski (1975) so bezeichnete, u.a. durch Isolationserfahrungen
charakterisierte, verdnderte Mensch-Welt-Wechselwirkungsverhéltnis steht in
dieser Betrachtungsweise im Mittelpunkt des Interesses, d.h. die Analyse der
negativen Wirkfaktoren, die zu Ausschluss und Nicht-Teilhabe gefiihrt haben
bzw. filhren. Die Rekonstruktion von Subjektivitdt kann in diesem Prozess zu
der Erkenntnis flihren, dass — vorher unverstandliches, bizarr anmutendes und
Angste auslosendes — menschliches Verhalten als sinnvoll und systemhaft
dechiffriert werden kann.

Welche Herausforderungen damit einhergehen, jemanden wirklich als
Subjekt seiner*ihrer Tétigkeit (neu) zu begreifen, auch und insbesondere in
(teilhabe-)beraterischen Settings, soll im Folgenden genauer erértert werden.
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Rekonstruktion von
Lebensgeschichten

Kritik: normorientierte . .
X . Erklarungswissen
Diagnostik
Rehistorisierung
Jedes menschliche Verhalten Mensch — Welt —
ist sinnvoll und systemhaft Wechselwirkungsverhaltnis

Wirkweisen von Isolation /
»Institutionen der Gewalt”

Abb. 1: Kernelemente der Konzeption der Rehistorisierung (vgl. Jantzen 1990; Jant-
zen/Lanwer 1996)

2 Desiderate teilhabeorientierter Beratung

Will man Desiderate einer teilhabeorientierten Beratung identifizieren, so
miissen vorgelagert gewisse Kriterien, die weiter oben bereits grundgelegt
wurden, benannt werden, anhand derer géngige Konzeptionen der Teilhabe-
beratung eingeschétzt werden kdnnen. So sei an dieser Stelle eine gedankli-
che Zelle von Steffens (2022) herangezogen. Sie operiert zwar mit dem Be-
griff der rehistorisierenden Diagnostik, kann aber auch auf Beratungspro-
zesse im Allgemein gedacht werden:

,.Ziel der Rehistorisierung ist es Verdinglichungsprozesse kritisch zu analysieren, auf-
zuzeigen und wenn moglich dialektisch aufzuheben, das heifit: wieder in Bewegung
zu bringen. Fiir eine Rehistorisierende Diagnostik als Erkenntnisprozess bedeutet
dies:

1. Subjekte wieder in Beziehung zur Umwelt zu stellen
das Gewordensein dieser Beziehung zwischen Subjekt und Umwelt zum Ausgangs-
punkt jeglicher Analyse zu machen

3. damit kritisch machtasymmetrische Verhiltnisse der Verdinglichung, die diese Bezie-
hung trennen und verdecken, zu identifizieren

4. den Erkenntnisprozess als Methode selbst dialektisch zu gestalten™ (Steffens 2022:
238).

Dass diese Erkenntnis, die Steffens (2022) hier dufBlerst komprimiert zum
Ausdruck bringt, relevant flir eine qualifizierte Beratung zur Teilhabe fiir
Menschen mit unterschiedlichsten Beeintrachtigungen und/oder ,,nutzbar® fiir
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(psycho)soziale Beratungssettings ist, wird im Folgenden im Kontext der
Teilhabeberatung fiir Menschen mit Beeintrachtigungen diskutiert, indem die
Notwendigkeit einer auszugestaltenden rehistorisierenden Beratung aufge-
zeigt werden soll.

Jenseits von Fragen der Teilhabeberatung ist festzustellen, dass in den
letzten Jahrzehnten ein stetig wachsender Beratungsbedarf im Feld des Sozia-
len zu beobachten ist. Nestmann weist bereits 2014 darauf hin, dass die Welt
und die gesellschaftlichen Lebensrealititen der Menschen immer komplexer
wiirden, Chancen und Risiken jeder*jedes Einzelnen gleichzeitig wiichsen
und die Zukunft unplanbarer und unvorhersehbarer werde (vgl. Nestmann
2014: 556). Daraus ergebe sich, dass ,kaum ein gesellschaftliches Konflikt-
und Problemfeld (...) ohne spezifisches formelles Beratungsangebot [aus-
kommt, Anm. d. Verf.]. Kaum eine neue Anforderung, kaum eine absehbare
Krisenentwicklung wird nicht iiber ein neues Beratungsangebot flankiert™
(ebd.).

Unterschiedliche Beratungsangebote haben insbesondere in den Lebens-
welten und Lebenslagen von Menschen mit Beeintridchtigungen eine hohe
Relevanz, da viele Menschen mit Beeintrichtigungen, trotz der klaren Spra-
che und der Auftrige der UN-Behindertenrechtskonvention, immer noch
nicht voll und gleichberechtigt am gesellschaftlichen Leben teilhaben konnen
(vgl. Degener/Diehl 2015). Unter anderem durch das Bundesteilhabegesetz
und die dort festgeschriebene Rahmung einer Beratung zur Teilhabe (u.a.
institutionalisiert in den sog. Erginzenden Unabhéngigen Teilhabeberatungs-
stellen, EUTB) ist auch in den gesamten Diskurs der Beratung in Kontexten
von Beeintréchtigungen und Behinderungen eine neue Dynamik gekommen.

Wenn Beratung eine ,,spezifische Form der zwischenmenschlichen Kom-
munikation [ist]“, in der ,,eine Person (...) einer anderen Person (...) dabei
behilflich [ist], Anforderungen und Belastungen des Alltags oder schwierige
Probleme und Krisen zu bewiltigen (Nestmann/Sickendiek 2011: 109),
dann hat das fiir die Lebenssituation von Menschen mit Beeintrdchtigungen
hohe Relevanz (vgl. Weber/Landsberg 2021: 143). Im Beratungsgeschehen
zu identifizierende mehrdimensionale Teilhabebarrieren beinhalten somit
Fragen nach den spezifischen Anforderungen und Belastungen des Alltags,
nach Formen der Bewiltigung spezifischer Probleme und Krisen und unter-
liegen der Herausforderung, wie sie abgebildet werden konnen, einschlielich
der damit u.U. einher gehenden Dynamik, (,notwendige‘) Kategorisierungen
vorzunehmen. Ein Verstehen der*des Anderen ist hier unmittelbare Voraus-
setzung und wird in seiner Ambivalenz weiter unten noch diskutiert.

Es lasst sich in den Feldern der beraterischen Praxis jedoch eine Tendenz
beobachten, dass Beratung zur Teilhabe in erster Linie im Kontext sozial-
bzw. leistungsrechtlicher Fragestellungen erfolgt, weniger in Bezug auf indi-
viduelle und strukturelle Exklusionsrisiken (vgl. eine in Hessen durchgefiihr-
te explorative Studie: Weber/Landsberg 2021). Um sich aber mit ebensolchen
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Exklusionsrisiken auseinanderzusetzen, steht eine noch stirker zu profilie-
rende Beratung zur Teilhabe im Spannungsfeld notwendiger Kategorisie-
rungsprozesse (insbesondere im Hinblick auf leistungsrechtliche Anspriiche)
und der Verhinderung neuer Zuschreibungen. Es bedarf eines Beratungskon-
zepts, welches eine Herangehensweise zur Grundlage hat, dass ,,durch die
Kategorie iiber die Kategorie* (Dederich 2015: 205) hinausgegangen wird,
um zum einen die unter bio-psycho-sozialen Aspekten (vgl. Jantzen 2018b)
zu lesende Gewordenheit der ratsuchenden Person zu beriicksichtigen und
zum anderen diskriminierende und ausgrenzende Zuschreibungen zu verhin-
dern. Mit dem Ansatz einer noch auszugestaltenden rehistorisierenden Bera-
tung konnte dieses Spannungsfeld aufgebrochen und Verstehensgrenzen
iiberwunden werden.

3 Beratung und die Rehistorisierung von
Lebensgeschichten

Eine erst skizzenhaft vorliegende rehistorisierende Beratung (vgl. Weber
2022; Weber/Landsberg 2022) basiert auf der weiter oben bereits angedeute-
ten sozialwissenschaftlichen und methodologischen Konzeption des Phino-
mens Behinderung, die als Grundlage einer ,,synthetischen Humanwissen-
schaft (Jantzen 2019; Moser 2018) gilt und in der Denktradition der kriti-
schen Behindertenpiddagogik fest verankert ist (vgl. Jantzen 2020). Kern die-
ser Konzeption ist die Erkenntnis, dass Behinderung nur als soziales Kon-
strukt unter Beriicksichtigung des wechselseitigen Verhéltnisses dreier zen-
traler Ebenen, ndmlich der biologischen, psychischen und sozialen Ebene des
Menschen, verstanden werden kann. Diese Erkenntnis fulit auf der zentralen
These der kulturhistorischen Schule, dass die hoheren psychischen Funktio-
nen, also das menschliche Bewusstsein und die Personlichkeit eines Men-
schen, Ergebnis eines Wechselwirkungsverhéltnisses zwischen Mensch und
Umwelt sind (vgl. Lompscher 1996: 23ff.). Sofern dieser Wechselwirkungs-
prozess positiv verlduft (d.h. orientiert an Dialog, Reziprozitit und Bindung),
findet menschliche Entwicklung in gesicherten Bahnen statt. Wird dieser
Wechselwirkungsprozess jedoch irritiert bzw. behindert, kann es zu Entwick-
lungsverlaufen kommen, die sich u.a. in Form von Verhaltensweisen zeigen,
die in der Literatur als herausfordernd beschrieben werden (vgl. Jantzen/
Schnittka 2000).

Als Beispiel fiir ein irritiertes Wechselwirkungsverhéltnis kann der Pro-
zess der Isolation genannt werden (vgl. El Domiaty et al. 2018). Formen von
dialogischer, sprachlicher und/oder kultureller Isolation kénnen zu frithen
Irritationen der sozialen Wahrnehmung, eines verdnderten Aufbaus von frii-
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hen Dialogen und/oder zu einer irritierten Entwicklung von Sinnbildung und
Bindung fithren und damit den Aufbau der menschlichen Personlichkeit er-
schweren. Von Interesse ist hier, dass neue Studien, die auf einer Kombina-
tion aus bio- und sozialwissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen (vgl. etwa
die Studien zur Einsamkeit von Cacioppo/Patrick 2011), zu dhnlichen Ein-
sichten gelangen:

,Die Vorstellung von Einsamkeit als sozialem Schmerz ist nicht blof eine Metapher.
Aufnahmen mithilfe der funktionalen Magnetresonanztomografie (fMRT) zeigen,
dass dieselbe fiir Emotionen zustdndige Hirnregion, die aktiv ist, wenn wir Zuriick-
weisung erleben — der dorsale anteriore cinguldre Cortex —, auch emotionale Reaktio-
nen auf korperlichen Schmerz registriert (...)* (Cacioppo/Patrick 2011: S. 8f.).

Diese Prozesse konnen das Leben von beeintrdchtigten Menschen, die durch
Prozesse der gesellschaftlichen Isolation und AusschlieBung weitere Behin-
derungen erfahren, stark pragen und ihre Lebensrealititen bzw. -geschichten
charakterisieren (Jantzen 2018a).

Mit dem Konzept der Rehistorisierung von Lebensgeschichten (vgl. den
Prolog zu diesem Beitrag) liegt eine mdgliche Herangehensweise vor, um
solchermafBen geprégte Lebensrealitéten bzw. -geschichten entschliisseln und
verstehen zu konnen. Es zeichnet sich darin aus, dass es sich nicht darauf
beschrinkt, die aktuelle Wirklichkeit des Menschen zu beschreiben, ,,sondern
hinterfragt, welche Ereignisse und Bedingungen im Verlauf der Individual-
entwicklung [eines] Menschen dazu gefiihrt haben, dass er so geworden ist,
wie er ist (Lanwer 2010: S. 88). Am Beispiel von Menschen mit Beeintrach-
tigungen geht es daher darum, unter Berticksichtigung der ,,.Lebensverhéltnis-
se und Existenzbedingungen eines Menschen, innerhalb dessen es fiir ihn
sinnvoll geworden ist, seine sogenannten ,Symptome‘ zu entwickeln® (ebd.),
zu erkennen, zu verstehen und zu erkldren, wie sich die Beeintréchtigung ent-
wickelt hat (vgl. ebd.). Demnach wird davon ausgegangen, dass bspw. eine
kognitive Beeintrachtigung nicht der Ausgangspunkt, sondern das Ergebnis
einer Entwicklung ist, welche durch das Wechselwirkungsverhiltnis eines
Menschen und seiner sozialen Umwelt mafgeblich beeinflusst wird. Folglich
geht es bei dem Konzept der Rehistorisierung von Lebensgeschichten um die
Analyse dieses Wechselwirkungsverhiltnisses sowie um das Herausarbeiten
von neuen Verstehenszugingen, die sich jedoch nicht von selbst ergeben,
sondern gestaltet und reflektiert werden miissen.
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4  Herausforderung ,Verstehen“ im Prozess der
Rehistorisierung — Verstehensgrenzen?

Jantzen betont in Bezug auf den Anspruch eines gegenseitigen Verstehens die
Notwendigkeit eines sog. demokratischen Verstehens, in Abgrenzung zu
iibergriffigen Vorgehensweisen im Sinne der Gefahr des ,,paternalistischen
Akt[s] des Verstehens* (Jantzen 2018b: 135).

,.Natiirlich hat der Verstehensbegriff auch eine andere, eine demokratische Tradition,
doch scheint mir diese nur erschlieSbar zu sein, wenn wir uns von vornherein dem
moglichen Fall eines beméchtigenden, gewaltsamen Verstehens stellen (ebd.).

Berater*innen miissen demnach also auch einen macht- und diskriminie-
rungssensiblen Fokus setzen, denn die Herausforderung liegt vor allem in
asymmetrisch organisierten Beratungsbeziehungen, in dort auftretendem
Machtgefille und moglichen ungleichen Positionen in der Situation einer Be-
ratung. Die vorhandene Deutungs-, Wissens- und Professionsmacht auf Sei-
ten der Berater*innen birgt die Gefahr, dass eigene Positionierungen, Werte,
Normen, Erfahrungen, etc. auf das Gegeniiber iibertragen werden, somit ggf.
Abweichungen konstruiert werden, das Gegeniiber als anders einzuschétzen.
Dies fithrt dann u.U. zu weiteren Prozessen der Diskriminierung und Un-
gleichbehandlung (vgl. hierzu etwa Kupfer 2018; Schulze et al. 2018; Schol-
le/Bergold-Coldwell 2013).

Eines der wichtigsten Ziele einer potentiellen rehistorisierenden Beratung
ist demnach die reflektierte (!) Rekonstruktion der Subjektivitit der rat-
suchenden Person. Die Aufgabe von rehistorisierenden Berater*innen wird es
sein, die Lebensgeschichte der jeweiligen Person in einem beraterischen
Kontext mehrdimensional zu rekonstruieren. Hierfiir ist es notwendig, dass
das dialektische und individuelle Verhéltnis von Inklusion und Exklusion
zum Beratungsgegenstand gemacht wird, um nachhaltige teilhabeorientierte
Handlungsempfehlungen aussprechen zu konnen. Hierbei ist es zudem be-
sonders wichtig, dass die Berater*innen netzwerk- und sozialraumorientiert
arbeiten, um den ratsuchenden Personen neue soziale ,,Teilhaberdume zu
offnen. Interdisziplindre Bezugspunkte sind demnach besonders relevant und
miissen in einer Konzeptbildung beriicksichtigt werden (vgl. Dederich 2016:
51). Zimmermann macht diese Relevanz deutlich, indem er anmerkt, dass
eine hdufig missachtete Erkenntnis des Inklusionsdiskurses sei, dass es keine
einfachen Losungen fiir komplexe Problemlagen gebe (vgl. Zimmermann
2017: 31). ,,Die (...) Anforderungen an Professionalisierung und padagogi-
sche Konzeptbildung sind nicht singuldr” (ebd.: 30), da bspw. auch die Wei-
terentwicklung von qualitativen Teilhabeberatungskonzepten ein fortlaufen-
der Prozess ist und somit unterschiedliche Theoriestringe mit neuen Erkennt-
nissen immer wieder neu zusammengefiihrt werden miissen. Insbesondere im
Hinblick auf De- und Re-Kategorisierungsprozesse in Beratungskontexten
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bedarf es einer weiteren wissenschaftlichen Fundierung, ,,wenn pidagogi-
sches Handeln nicht nur auf der Basis von Intuitionen und spontanen Ent-
scheidungen erfolgen soll* (Dederich 2015: 200). Eine potentielle rehistori-
sierende Beratung soll ein Grundschema verfolgen, das Kategorien (bspw.
Behinderung) de-konstruiert, um diese im Sinne einer Re-Kategorisierung zu
re-konstruieren. Dies hat Wolfgang Jantzen (vgl. Jantzen 2018b; Jantzen/
Schnittka 2000) beispielhaft im Kontext sogenannter Fachberatungen doku-
mentiert und wird auch in anderen institutionellen Beratungssettings prakti-
ziert (vgl. Kraft 2022). Mit anderen Worten geht es um einen Perspektiv-
wechsel mit dem Ziel des Gestaltens padagogischer Handlungsempfeh-
lungen.

5 Verstehensgrenzen iiberwinden? —
Rehistorisierende Beratung

De-Kategorisierung und Re-Kategorisierung sind keine Prozesse, die in einer
rehistorisierenden Beratung nacheinander ablaufen wiirden. Vielmehr werden
Kategorien bereits durch die oben beschriebenen Grundannahmen, die dem
Konzept der Rehistorisierung zugrunde liegen, de-kategorisiert, da das Kate-
gorienverhéltnis zunéchst aufgebrochen wird (vgl. Ziemen 2016: 93), indem
die Kategorien multifaktoriell betrachtet werden. Es gehe darum, dass Dua-
lismen (bspw. Behinderung — Nicht-Behinderung) unschidlich gemacht wer-
den miissten (vgl. Bourdieu/Wacquant 1996, zit. n. Ziemen 2016: 95) — ein
klassisches Schwarz-wei3-Denken soll somit iiberwunden werden. Dieser
hohe Anspruch fiir beraterisches Handeln ist in erster Linie als Reflexions-
angebot iiber das eigene Vorgehen in der Beratungspraxis zu verstehen (siche
,Bruchstellen‘ weiter unten). Dies heif}t aber nicht, dass individuelle Eigen-
schaften, die in Zusammenhang mit der Kategorie stehen, nicht mehr benannt
werden sollen. Eigenschaften eines Menschen sind sozial vermittelt und miis-
sen analysiert werden, um weiterhin padagogisch handeln zu konnen (vgl.
Dederich 2016: 50). Aufgrund dessen ist es das Ziel einer rehistorisierenden
Beratung, dass die Kategorie neu bzw. re-konstruiert wird. Dies geschicht
durch eine neue ,Lesart® verschiedener Faktoren, indem bspw. im Beratungs-
geschehen folgende Fragen fokussiert werden:

= Wie konnen unterschiedliche Verhaltensweisen als sinnvoll und system-
haft fiir die jeweilige Person gedeutet werden? Ggf. miissen diese unter
Beriicksichtigung der Lebensgeschichte (bspw. Analyse von Entwick-
lungsschritten und/oder sozialer Ausgangssituation) neu gedeutet werden.
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= Welche Exklusionsrisiken liegen vor und welche Auswirkungen haben
diese auf die ratsuchende Person (bspw. Analyse von Gewalt- und/oder
Isolationserfahrungen)?

Eine solche Herangehensweise erleichtert eine reflexive (Neu-) Betrachtung
der jeweiligen Kategorie und ist die Voraussetzung fiir teilhabeorientierte,
nachhaltige und piddagogische Handlungsempfehlungen.

Eine kiinftig stirker auszugestaltende und zu konturierende rehistorisie-
rende Beratung muss sich neben der Nutzbarmachung dessen, was Jantzen als
.Erklarungswissen bezeichnet hat (vgl. Jantzen 2018b), u.a. auch an hal-
tungsbezogenen Grundannahmen, die folgend nur skizziert werden kénnen,
orientieren. Diese Grundannahmen hétten als reflektierendes Element folgen-
de Setzungen zu umfassen:

= Kein bemédchtigendes, gewaltsames, paternalistisches Verstehen der/des
Anderen;

* die Anerkennung jeglichen menschlichen Verhaltens als sinnvoll und
systemhatft;

* ein Bruch mit den uns eingeschriebenen Angsten und sozialen Vorurtei-
len;

= das Herausbilden der Féhigkeit der empathischen Beriihrung durch die
Geschichte und Person der/des Anderen (vgl. Jantzen 2018b: 135£./151).

Anders formuliert: ,,pddagogisch sensibel zu sein heifit, eine Ahnung davon
zu haben, was es bedeutet, ein verletzbarer Mensch zu sein und in verletzba-
ren Strukturen Mensch zu werden* (Stinkes 2015: 293).

Letztlich kann eine rehistorisierende Beratung folgendermaflen zusam-
mengefasst umschrieben werden:

,Rehistorisierende Diagnostik [Beratung; Ergénz. der Verf.] rekonstruiert mit den
Mitteln des je verfligbaren Erklarungswissens die einzelne Geschichte dort als sinn-
voll und systemhaft, wo diese bisher auf Natur und Schicksal, Pathologie und Devianz
reduziert wurde* (Jantzen 2018b: 152).

Eine qualifizierte und rehistorisierende Beratung im Kontext von Teilhabebe-
ratung bedingt daher perspektivisch:

= das Verfiigbarwerden und das gezielte Nutzen eines weiter oben bereits
genannten vielféltigen Erklarungswissens [,,Erkldrungswissen in den gro-
Ben Bereichen von Entwicklungspsychologie und Entwicklungspsychopa-
thologie, der inneren systemhaften Zusammenhéinge psychischer Prozes-
se, der spezifischen Auswirkung neuropsychologisch bestimmbarer Syn-
drome sowie im Bereich gesellschaftlicher und gemeinschaftlicher Aus-
tauschverhéltnisse auf sehr unterschiedlichen Niveaus“ (Jantzen 2018b:
150)];
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= cine weiterfiihrende Konzipierung und Implementierung eines rehistori-
sierenden Beratungskonzepts [denkbar insbesondere auch im Kontext sog.
herausfordernden Verhaltens; vgl. hierzu auch die Handlungsempfehlun-
gen der Expert*innenkommission ,,Herausforderndes Verhalten und Ge-
waltschutz in Einrichtungen der Behindertenhilfe“ (Ministerium fiir Ar-
beit, Gesundheit und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen 2021:
921t)];

= schlieBlich der Aufbau von (Weiter-)Bildungsprogrammen in den hier
dargestellten Themenfeldern fiir Teilhabeberater*innen bzw. fiir Fach-
kréfte.

6 Bruchstellen

Zusammenfassend kann hinsichtlich der sich aus den oben gemachten Aus-
fithrungen ergebenden Frage nach mdglichen Konsequenzen fiir eine inklu-
sionsorientierte Beratungsforschung Folgendes festgehalten werden: Psycho-
sozialen Aspekten im Sinne der Rehistorisierung von Lebensgeschichte(n)
muss bei einer Beratung zur Teilhabe viele groferes Gewicht beigemessen
werden. Eine technokratisch verortete, bloe Begleitung im Dickicht leis-
tungsrechtlicher Fragen der Eingliederungshilfe trifft nicht die beobachtbaren
prekéren Lebenslagen vieler Menschen mit Beeintrachtigung. So wéren bei-
spielsweise Erfahrungen aus Settings der Peer-Beratung wesentlich stirker zu
beforschen und im Beratungsdiskurs zu platzieren.

Auf zwei weitergehend zu bearbeitende Bruchstellen sei abschlieend
noch hingewiesen:

Es ist erstens die stark zu betonende Notwendigkeit einer ,,Reflexion des
Beobachterstandpunktes™ (Steffens 2022: 254), durchaus auch im Prozess
einer verstehenden Teilhabeberatung. Denn

,».das Ziel einer Rehistorisierung ist (...) nie allein auf eine Person gerichtet, sondern
immer auf neue Sinnbildung zwischen den Beteiligten. Dies schlie8t entsprechend
neue soziale (Macht-)Verhéltnisse mit ein, die auch die diagnostizierende Person [hier
sei vorsichtig erginzt: auch die beratende Person; Anmerk. der Verf.] betreffen”
(Steffens 2022: 255).

In Kontext der Lebenssituation von Menschen, denen bspw. herausforderndes
Verhalten zugeschrieben wird oder die sich verbalsprachlich nicht duflern
konnen, ist dieser Fokus auf die Interaktionsprozesse noch einmal anspruchs-
voller und kommt nicht ohne Arbeitshypothesen und Interpretationsversuche
aus.

Die zweite zu reflektierende bzw. diskursiv zu erérternde Bruchstelle ist
die Tatsache, dass der Ansatz der rehistorisierenden Diagnostik nicht als
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Methode, sondern in erster Linie als Methodologie (vgl. Steffens 2022: 256f.)
zu betrachten wire, um ,,der Verdinglichung und Naturalisierung von Perso-
nen und Prozessen entgegenzuwirken und diese stattdessen als Konstruktion
innerhalb sozialer Lebenswelten darstellbar [zu machen]“ (vgl. ebd.). Den-
noch verlangt Beratung immer auch nach Methoden und hier miissen noch
mannigfaltige Transformationsprozesse geleistet werden, insbesondere was
die Generierung und Verwendung des oben zitierten Erklarungswissens in
diesen Prozessen anbelangt. Diese ambitionierten, aber notwendigen Schritte
auf dem Weg der Konturierung und Konkretisierung einer verstehenden, re-
historisierenden (Teilhabe-)Beratung weiter zu gehen, ist Herausforderung
und Auftrag fiir die Zukunft, insbesondere hinsichtlich notwendiger Professi-
onalisierungserfordernisse von Berater*innen und deren Kompetenzerweite-
rung in diesem Feld.
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Inklusion und Exklusion, Interklusion und
Transklusion

Bernhard Rauh

Der Inklusionsdiskurs ist ein wichtiger Diskurs in den Erziehungswissen-
schaften. Inklusion entwickelte sich zu einem zentralen Dispositiv, in der
Inklusionspddagogik zum Leitdispositiv, das als Wahrheit angesehenes Wis-
sen und damit Wirklichkeit produziert und legitimiert.

Eine Schwierigkeit im inklusionspddagogischen Diskurs wird in der For-
mation erkannt, in der das namensgebende Dispositiv ins Verhiltnis zu sei-
nem Antonym Exklusion gesetzt wird. Moglicherweise sind weitere Begriffe
und Dispositive hilfreich, um den Inklusionsdiskurs ,,weiterwuchern®
(Foucault 1974: 7) zu lassen. Von dieser Frage geleitet, wird im Beitrag zum
einem in einem eher diskursanalytisch orientierten ersten Teil der aktuelle
Stand des erziehungswissenschaftllichen Inklusionsdiskurses rekonstruiert
und zum anderen ein erster Schritt zur Erweiterung des begrifflichen Instru-
mentariums durch die Einfiihrung von zwei neuen, korrespondierenden Be-
griffen geleistet. Konkret wird der als nétig erachtete, prézisierende Begriff
der Interklusion eingefiihrt, um im weiteren Vorgehen Transklusion als einen
Begriff zu entwickeln, dessen Bedeutung darin erkannt wird, dass er hilfreich
dafiir sein konnte, diskursive SchlieBungen im Inklusionsdiskurs (wieder) zu
offnen und neue Diskursformationen anzuregen.

1  Diskurs, Dispositiv und Diskursanalyse

Jager (1993: 153) versteht Diskurse als ,,Wissensfliisse durch die Zeit“, die
Wissen (um)ordnen, wie Fliisse Steine bewegen oder bei hoher Wassermenge
sich ein neues Bett schaffen. Die spatmoderne Fassung der Diskursivitét des
Wissens verortet Widerspriiche nicht mehr zwischen letztbegriindbaren
Wahrheitsanspriichen, sondern zwischen verschiedenen Perspektiven und
Interessen. Dabei sind Diskurse nicht autonom, sondern stehen in einem
Interdependenzverhiltnis zu anderen Diskursen. Bestimmte Diskursformatio-
nen setzen sich durch und erlangen eine hegemoniale Position, auch weil sie
in zeittypische epistemische Horizonte passen. ,,Diskurse ... existieren als
relativ dauerhafte und regelhafte, d.h. zeitliche und soziale Strukturierung
von (kollektiven) Prozessen der Bedeutungszuschreibung™ (Keller 2008:
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205). Die Konstruktion von Diskursen ist auf zentrale Deutungsmuster ange-
wiesen, die verfestigt und verfliissigt und wieder verfestigt werden und damit
gleichsam immer wieder neue narrative Strukturen eines Diskurses weben.
Wissen wird in Diskursen produziert, legitimiert, kommuniziert und transfor-
miert. Die ,,in Diskursen prozessierten Deutungsangebote [konnen] gesell-
schaftliche Geltungskraft erlangen, vielleicht sogar zur fraglosen Wirklich-
keit avancieren* (Keller 2008: 205), was auch fiir den wissenschaftlichen
Diskurs gilt.

In Diskursen nehmen Dispositive eine zentrale Stellung ein. Dispositive
umfassen Begriffe, Deutungsmuster und Argumentationsketten, aber auch
symbolische und materielle Objektivationen sowie Apparate. Sie entfalten
damit ,,eine Macht-Wissen-Konfiguration ... ein ,Kraftfeld‘, in dem bestimm-
te Problemdeutungen und Ldsungsansitze als plausibel und praktische Um-
setzungen als zwingend erscheinen® (Peter/Waldschmidt 2017: 38). Das, was
wir als Wirklichkeit ansehen, wird im Diskurs durch Dispositive hervorge-
bracht. Als Leitdispositiv ordnet Inklusion den Diskurs und Menschen ver-
sammeln sich miteinander und gegeneinander unter ihm.

Diskursanalyse' versucht, Diskursordnungen und Dispositive zu re-kon-
struieren. Sie fokussiert Formationen und Operationen, Mechanismen und
Regeln, die den Diskurs performieren (vgl. Angermiiller 2001: 8). Die dispo-
sitivanalytische Perspektive betont, dass auch institutionelle ,,Praktiken bis
hin zu (nichtdiskursiven) ritualisierten Handlungsmustern, Alltagsroutinen
etc. (Biihrmann/Schneider 2008: 75) in die Analyse einbezogen werden kon-
nen.

2  Inklusionsdiskurs

Mittlerweile hat der Inklusionsdiskurs einen solchen Umfang und eine solche
Diversitét erreicht, dass es im Rahmen des Beitrags unmoglich erscheint, den
Diskursstand umfassend darzustellen. Deshalb wird der Weg gewéhlt, eine
Skizze zu verfertigen.

Es lassen sich zwei leitende Diskursformationen herausarbeiten, die den
Inklusionsdiskurs auf die Art und Weise ordnen, wie sie Inklusion und Ex-
klusion in Relation setzen.

1 Diskursanalyse wird im Beitrag weniger als enge Methodik, sondern in einem weiten
Verstandnis als ,,Forschungsperspektive® (Bithrmann/Schneider 2008: 23; vgl. Peter/
Waldschmidt 2017: 38; Herzog 2013: [34]) verstanden.
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2.1 Dichotome Formation — Inklusion oder Exklusion

Eine Vorstellung von zwei Sphiren, die klar voneinander abgetrennt sind,
formiert den inklusionspédagogischen Inklusionsdiskurs. Inklusion wird mit
Hilfe eines Gegenbegriffs, Exklusion, konturiert. Beide werden nicht als
Perspektiven auf einen ineinandergreifenden und unauflésbaren Zusammen-
hang von Inklusion und Exklusion gedacht. Dieser bindren Codierung ist eine
Tendenz zur Vereindeutigung komplexer padagogischer Situationen inhérent.
Die dichotome Konstruktion von Inklusion oder Exklusion, in der die beiden
Begriffe mit einer Entweder-oder-Logik relationiert werden, zeigt als Folge,
dass komplexe Dynamiken in sozialen Systemen eher wenig differenziert
erfasst werden konnen.

Zudem erhebt der Begriff Inklusion den Anspruch auf Geltung fiir die
Bezeichnung eines Prozesses wie auch das Ziel. Der Begriff Inklusion wird
mit der Utopie einer exklusionsfreien Gesellschaft verbunden, dem von Hinz
(2006: 2009) beschriebenen ,,Nordstern, der die Richtung vorgeben soll: die
Teilhabe aller an allen Systemen.

2.2 Dialektische Formation — Inklusion und Exklusion

Im cher sozialwissenschaftlich orientierten Inklusionsdiskurs wird eine ande-
re Formation préferiert. Inklusion und Exklusion werden als untrennbar mit-
einander verkniipft und in einem dialektischen Verhéltnis zueinanderstehend
konstruiert (,,Sowohl als auch“-Relation). Nach Luhmann (2005: 244) beglei-
tet Exklusion als ,logischer Schatten* die Inklusion. Beide bilden ein zu-
sammengehoriges Ganzes. Inklusion und Exklusion werden als Gegebenhei-
ten der Systembildung bzw. einer jeden Ausdifferenzierung in Teilsysteme
betrachtet, seien sie noch so temporér.

Selbst das Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen (UN-BRK) arbeitet — wie auch andere spezifizierende, von der UN
getragene Konventionen flir Frauen, Kinder oder Wanderarbeiter:innen — mit
einer dialektischen Relation von Inklusion und Exklusion, ,,indem sie univer-
selle Menschenrechte fiir eine bestimmte Gruppe proklamiert™ (Rauh 2011:
48).

2.3 Formationen und die Extension der Begriffe
Die unterschiedliche Wirkung dieser Formationen ldsst sich an konkreten
Argumentationsmustern aufzeigen.

Formation 1: Ein Mensch mit Behinderung wohnt mitten in der Landauer
Altstadt, er ist inkludiert.
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Formation 2: Ein Mensch ist sozialrdumlich inkludiert, wenn er dort eine
Wohnung hat, aus sozialen Beziehungen ist er exkiudiert, wenn er dort keine
Freund:innen hat. Wiirde er in einer exklusiven Einrichtung auBerhalb der
Stadt leben, gestaltet sich die Relation eher umgekehrt, er ist sozialriumlich
exkludiert, aber moglicherweise in sozialen Beziehungen inkludiert.

Die beiden Argumentationsmuster zeigen, dass

= wir Menschen immer inkludiert und exkludiert sind in Bezug auf etwas,
= in der ,,Sowohl als auch“-Relation differenziertere Beschreibungen mog-
lich und erforderlich sind als in der ,,Entweder oder““-Relation.

Die Extension der beiden Begriffe ist aufeinander bezogen. Was als Inklusion
und was als Exklusion gilt, ist variabel in Bezug auf kulturelle Rdume und
Milieus. Ein bestimmtes Verhalten kann in einer sozio-kulturellen Situation
Bedingung der Zugehorigkeit sein und in einer anderen sozio-kulturellen
Situation Ausschluss herbeifiihren. Demnach wire eine Auffassung viabler,
in der die beiden Klusionen® nicht eindeutig voneinander abgrenzt, sondern
als interdependent gedacht werden. Der Einbezug der jeweilig anderen Klu-
sions-Perspektive erdffnet die Moglichkeit der Vorstellung komplexer Varia-
tionsverhéltnisse.

Um Realitit konstruieren zu konnen, klassifizieren wir mit Hilfe ,,seman-
tischer Oppositionen® (Schifer 2013: 75). Die dichotome Formation, in der
Inklusion geméB der obigen Exemplifizierung dem Wohnen im Sozialraum
entsprache und Exklusion dem Wohnen in einer Einrichtung fiir Menschen
mit Behinderung, kann komplexe Verhéltnisse nicht intelligibel erfassen.
Allerdings scheint die Formation einer radikalen Dichotomie Inklusion oder
Exklusion den paddagogischen Inklusionsdiskurs zu dominieren, wohl auch
weil sie Inklusion (und Exklusion) ,,einen hohen politischen Gebrauchswert™
(Dammer 2011: 12) beschert. ,,Gute® Inklusion und ,,bose Exklusion kénnen
gegeneinandergestellt werden. Damit kann das Wissen aus dem erziehungs-
wissenschaftlichen Spezialdiskurs leicht in den politischen und den Alltags-
diskurs einflieBen. Die Komplexitit gesellschaftlicher Systeme und padago-
gischer Situationen kann jedoch damit nur bedingt reprisentiert werden.

Wenn man die Komplexitdt von Systemen und Situationen bearbeiten
will, stellt sich die Frage, wie sich diese durch Relativitit und Relationalitit
bestimmte Interdependenz von Inklusion und Exklusion terminologisch pas-
send représentieren ldsst. Die ,,Unmdglichkeit einsinniger Tendenzbeschrei-
bungen® (Knapp 2012: 385) kann durch ein auf die rdumliche Dimension
basierendes Oxymoron als Begriffsverbindung zum Ausdruck gebracht wer-

2 Die Begriffe Inklusion und Exklusion setzt sich aus den lateinischen Préfixen in und ex,
die vor allem raumliche Beziehungen kennzeichnen, zu deutsch ,,in, an, auf* und ,,aus-,
hinaus-, heraus“ (Pons 0.D.), und Formen des lateinischen Verbs cludo ,,(ver)schlie-
Ben* (Pons 0.D.) zusammen.
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den. Das Sprechen in Antonymien wie ,,Inklusion/Exklusion* (Mouffe 1997,
Kronauer 2010; Puhr 2017; Stichweh o.J.) und ,Inklusions-/Exklusions-
verhéltnisse” (Mouffe 1997: 81) oder ,,Inklusions/Exklusionsforschungen®
(Puhr 2017: 87) will iiber einen Schrigstrich als Junktor den als unauflosbar
angenommenen Zusammenhang deutlich machen.

Fiir das Weiterwuchern des Diskurses (vgl. Foucault 1974: 7) wird es als
hilfreicher erachtet, das begriffliche Inventar um einen verbindenden Begriff
zu erweitern, der beide Zusténde integrieren, sie in eine Vorstellung einbrin-
gen kann. Damit konnen einfache, eindimensionale Analysen von Hand-
lungsmustern iiberwunden werden. Insofern sind Begriffe erforderlich, mit
deren Hilfe komplexere Relationen dargestellt werden konnen. Das erscheint
umso wichtiger, da es vermutlich nur wenige Begriffe gibt, die in ihrer Wort-
bedeutung eine derartig harte Grenzsetzung beinhalten wie Inklusion oder
Exklusion.

3 Interklusion

Fiir das Erschliefen der komplexen Zusammenhéinge von Inklusion und Ex-
klusion konnte ein Inter-Begriff pradestiniert sein, da er einen intermedidren
Raum, ein Zwischen représentiert, das durch gegenldufige Relationen von
Inklusion und Exklusion strukturiert ist.

Interklusion® konnte die Simultanitit von Inklusions- und Exklusions-
zustédnden begrifflich repriasentieren, im Bewusstsein iiber die Vielschichtig-
keit der Konfigurationen und Bediirfnisse. Der Begriff scheint dazu geeignet,
selbst paradoxale Relationen intelligibel zu erfassen, wie bei den bereits the-
matisierten UN-Konventionen, in denen Rechte exklusiv fiir eine Gruppe von
Menschen formuliert werden, die in der inklusiven, d.h. alle Menschen um-
fassenden, Konvention der Menschenrechte bereits enthalten sind (vgl. Rauh
2011: 48). Durch eine exklusiv ausgearbeitete Konvention wird eine Verbe-
sonderung vorgenommen, um einen allgemeinen Anspruch deutlicher her-
vorzuheben. Das ist sinnhaft als /nfer-Formation zu reprisentieren.

Als Interklusion koénnte auch repriasentiert werden, dass in einer Sektion
die Inklusion einer Teilgruppe anderen Gruppen den Zugang erschwert, ex-
trem formuliert, sie exkludiert. Diese Konstellation soll an zwei flir den er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs relevanten Sektionen erortert werden:

3 Der Begriff Interklusion setzt sich aus dem lateinischen Prifix inter, zu deutsch ,,zwi-
schen, unter®, was ,,eine Wechselbeziehung; zwischen zwei oder mehreren* kennzeich-
net (Dudenredaktion o.D.-a), und Formen des lateinischen Verbs cludo ,,(ver)schlie-
Ben* (Pons 0.D.) zusammen.
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In der Sektion Geschlecht ist auf gesamtgesellschaftlicher Ebene festzu-
stellen, dass der Anteil von erwerbstitigen Frauen in Deutschland in den
letzten Jahren deutlich gestiegen ist (Destatis 2023). Betrachtet man diese
Entwicklung intersektional, so féllt nach Knapp auf, dass die Einbindung von
Frauen aus gebildeten Schichten in den hochwertigen Arbeitsmarkt auf dem
sprichwortlichen Riicken von schlechtbezahlten ,neue[n] Dienstmidchen*
(2012: 392; vgl. auch Lutz 2007) realisiert wurde, die sehr oft einen Migra-
tionshintergrund aufweisen, iiber vergleichsweise geringe Kenntnisse der
deutschen Sprache verfiigen und in prekdren Beschéftigungsverhiltnissen
arbeiten miissen.

In der Sektion Behinderung ist auf bauliche Strukturierungen zu verwei-
sen, die Menschen mit Behinderungen ,,barrierefreie Teilhabe ermdglichen
sollen. Das ,.funktioniert” nicht reibungslos. So kollidieren die Teilhabebe-
diirfnisse von Rollstuhlfahrer:innen mit Teilhabebediirfnissen von auf einen
Langstock angewiesenen Menschen mit Sehbeeintrdchtigungen. Die einen
benétigen moglichst plane Flachen, die anderen hingegen eine profilierte
Oberflachenstruktur, um Gebidude oder 6ffentliche Rdume ohne fremde Hilfe
erschlieBen und nutzen kénnen. Fiir die einen stellen Leit- und Orientierungs-
systeme am Boden, die den Langstock flihren, eine hilfreiche dreidimensio-
nale, der sicheren Orientierung dienende Markierung dar, fiir die anderen
eine behindernde Barriere. Plane, unprofilierte Flidchen erleichtern Rollstuhl-
fahrer:innen die autonome Bewegung, hingegen Langstocknutzer:innen er-
schweren sie die Orientierung.

Zugespitzt konnte man sagen: Die Inklusion der einen geht einher mit der
Exklusion der anderen.

Im Unterschied zur Formation Inklusion oder Exklusion, das mit der An-
nahme arbeitet, dass die individuellen Verhéiltnisse aller Menschen durch
bestimmte und geschickt gewéhlte Vorkehrungen gleichermaflen adressiert
werden koénnten, favorisiert die Formation Inklusion und Exklusion ,einen
elaborierteren, differenztheoretischen Ansatz. In diesem wird vom gleichen
und vollumfinglichen abstrakten Teilhabeinteresse aller Menschen ausge-
gangen, dessen Befriedigung in der Durchsetzung und Realisation mit unter-
schiedlichem Erfolg gelingt™ (Capovilla et al. 2021: 5). Das kann auch bedeu-
ten, ,,dass angemessene Vorkehrungen fiir bestimmte Gruppen, Erschwer-
nisse fiir andere Gruppen produzieren” (ebd.), wie exemplarisch an der
Gestaltung von inklusiven, ,barrierefreien” Raumen aufgezeigt wurde. Bei
der Frage der Barrierefreiheit kommt es unweigerlich zu Interessenskonflik-
ten, die ausbalanciert werden miissen. Demnach ist es viel komplexer, was
unter Inklusion zu verstehen ist, als gemeinhin angenommen wird. Auch die
Operationalisierung/Umsetzung von Inklusion gestaltet sich deutlich schwie-
riger und den Bediirfnissen weniger entsprechend als erwartet.

Mit dem Zugriff Interklusion konnen Zustdnde und Ebenendifferenzen in
,»Sowohl als auch“-Relationen in den Blick kommen, die mit dem Dispositiv
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Inklusion oder Exklusion, in dem die beiden Begriffe dichotom relationiert
werden, nicht reprisentierbar sind. Fiir die Weiterentwicklung des Diskurses
scheint es forderlich, eine Gesamtbetrachtung der Situation unter Berticksich-
tigung der einzelnen Systemebenen und Sektionen leisten zu konnen. Ein
Inter-Begriff konnte diesen Aspekt reprisentieren. Er beschreibt einen Status-
quo der komplexen Interdependenz von Inklusion und Exklusion, hilt wie
eine Momentaufnahme die gegenwirtigen Verhiltnisse deskriptiv und nicht
wertend fest und bringt damit ein Zwischen den Raumen analytisch zum Vor-
schein, was die einfache Vorstellung der Binéritdt von Einschluss oder Aus-
schluss aufldsen hilft sowie komplexere spatiale Vorstellungen anregt. Diese
vielféltig verflochtenen Zusténde lassen sich in eine zeitliche Ordnung brin-
gen, wodurch Verdnderungen im Lauf der Zeit analysiert werden kénnen.

Die statisch-rdumlichen Begriffe Inklusion oder Exklusion und auch der
die beiden Begriffe vermittelnde und ordnende Begriff der Interklusion kon-
nen die auf das Ziel Inklusion ausgerichtete Bewegung der Gesellschaft als
Ganzes und des Bildungssystems nicht hinreichend représentieren und wohl
nur schwerlich ein Dispositiv, ein Netz von Bedeutungen und Argumentatio-
nen generieren, das mit der Vorstellung von Prozesshaftigkeit und Offenheit,
von Kontingenz und Emergenz verbunden ist. Dafiir scheint ein eigener Be-
griff hilfreich.

4 Transklusion

4.1 Spatiale Grenzen beschreiben und liberwinden

Die Vorstellung der Verdnderung von Systemen in einer temporalen Perspek-
tive mit der Intention der Aufhebung der Widerspriiche konnte an die
,,Trans“-figur ankniipfen. ,, Trans*“-Begriffe zielen darauf ab, die durch binire
Codierungen konstruierten Grenzen unseres Denkens zu iiberwinden. Trans-
klusion® wird fiirs Erste bestimmt als Verdnderungsprozess, der bestehende
Schlieffungen zu iiberwinden versucht. Eine solche ,, Transgression* (Foucault
1979) setzt eine Dynamik in Gang, welche die Formationen und Argumenta-
tionsmuster eines etablierten und selbstverstindlich gewordenen Diskurses
verschieben, iiber sie hinausgehen, sie transkludieren kann.

Der Neologismus Transklusion reprasentiert eine Weiterentwicklung des
Diskurses um Inklusion/Exklusion. Die beiden bisher dichotom gegeniiberge-
stellten oder dialektisch miteinander verbundenen Begriffe konnen nun in

4  Etymologisch betrachtet setzt sich Transklusion aus dem lateinischen Prifix trans ,jen-
seits, iber ... hinaus“ (Dudenreaktion 0.D.-b) und dem lateinischen Wortstamm cludo
(ver)schlieBen (Pons, 0.D.) zusammen.
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einer dynamischen Formation gefasst werden: Transfomation von Menschen
und Systemen durch Verdnderung der Ein- und Ausschlussverhdltnisse, das
ist Transklusion. Als weiterer Gewinn des neuen Begriffs ist die Hinter-
fragung von im erziehungswissenschaftlichen Diskurs mittlerweile géngigen
und selbstverstindlichen, von ,rdumlichen Axiomatiken* (Knapp 2012: 385)
geprigten Dispositiven zu nennen.

Transklusion fasst den schwierigen Prozess der Ausbalancierung von sys-
temrelevanten Antagonismen, von Inklusion/Exklusion in komplexen gesell-
schaftlichen Systemen (z.B. Quartier und Quartiersmanagement, schulische
Bildung) und sichert die Weiterentwicklung und Neuausrichtung der Systeme
durch Beibehaltung und Verdnderung bestimmter Strukturen. Die temporal-
prozessurale Bestimmung, die Verdnderung in der Zeit, ist die erste wesentli-
che Dimension des neuen Trans-Begriffs. Mit ihm konnte beschrieben wer-
den, dass Kommunen und Bildungsorganisationen einen Prozess begonnen
haben, sich auf das Ziel Inklusion hin zu veréndern. Es gelingt dabei man-
ches, anderes weniger, manches muss revidiert und wieder neu konzipiert
werden. Entwicklungen stagnieren oder emergieren. Die bisherigen Uberle-
gungen weisen darauf hin, dass die Formation Inklusion/Exklusion nur sehr
begrenzt Moglichkeiten fiir die Erfassung der Veranderungsdynamik zur Ver-
fiigung stellen kann. An dieser Stelle ist eine Differenzierung auszuweisen
bzw. eine Entscheidung zu treffen, ob Transklusion als deskriptiver Begriff
gefasst wird und somit auch offen fiir die Beschreibung einer Entwicklung zu
mehr Exklusion (quantitativ und/oder qualitativ) wére oder ob er als normati-
ver, auf Inklusion ausgerichteter Begriff ist, bestimmt wird.

4.2  Zielgerichtete Transformation

Wenn Transklusion eine temporal-dynamische Dimension, die auf das Ziel
Inklusion ausgerichtete Transformation der Systeme représentiert, konnte der
Inklusionsbegriff geschirft werden, da er dann davon entlastet wird, Ziel und
Weg zu diesem Ziel beschreiben zu miissen.

Unlosbar aufeinander bezogene und gegenldufige In- und Exklusionen
werden unter einer zeitlichen Dimension durch den Transklusionsbegriff
reprasentiert. Aus der wechselseitigen Durchdringung der beiden Klusionen
ergibt sich durch immer wieder neu auftauchende Probleme und deren Bear-
beitung eine Verdnderungsdynamik, die nicht nur eine quantitative, sondern
auch qualitative Verdnderung und damit einen grundlegenden Wandel her-
vorbringen kann.

Diese Transformation kann an Gruppenbildungen argumentativ unterlegt
werden: Das Zusammenkommen oder Hinzukommen von Menschen zu einer
Gruppe ist etwas anderes als eine Addition der Teile. Das wusste schon Aris-
toteles (1994: 7. Buch, 17 (3.a)): “Dasjeninge, was so zusammengesetzt (syn-
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holon) ist, da} das Ganze eins ist, nicht wie ein Haufen, sondern wie eine
Silbe, ist noch etwas anderes auB3er den Elementen”. Kurt Lewin hat dieses
Wissen aufgegriffen und popularisiert: ,,the whole is not ,more‘ than the sum
of its parts, but it has different properties ... The whole is different from the
sum of its parts” (1951; z.n. Konig 1983: 50). Folgt man beiden und dabei
vor allem Aristoteles, entsteht das sich durch das Hinzu- oder Zusammen-
kommen von Menschen entwickelnde Neue durch einen (veridnderten bzw.
sich verdndernden) Interaktionsprozess der Menschen miteinander. Inklusi-
on/Exklusion stellt wohl kein hinreichendes konzeptionelles Potential zur
Verfligung, um die sich vollziehende qualitative Verdnderung angemessen zu
représentieren, wenn Menschen mit unterschiedlichsten Behinderungen, Eth-
nizitdten, geschlechtlichen Orientierungen und weiteren Heterogenitéts-
dimensionen und vielféltigen Intersektionen hinzu- bzw. zusammenkommen.
Es entsteht ein neues Ganzes, das noch nicht ganz da ist. Systeme befinden
sich in einem Transformationsprozess, wobei noch nicht klar ist, welches
soziale Aggregat entstehen wird und ob es ein Mehr an Inklusion bedeutet.’

Dieser Aspekt des im Werden befindlichen Ganzen konnte als system-
transformierender Aspekt gefasst werden. Er stellt einen weiteren konstituti-
ven Aspekt von Transklusion dar, der moglicherweise in die zeitliche Dimen-
sion integriert werden kann. Durch Inklusion/Exklusion bzw. Interklusion ist
der Aspekt, dass sich ein System in einer gezielt in Gang gesetzten Trans-
formation befindet, schwer fassbar, da bei Inklusion/Exklusion der Fokus auf
die einzelnen Teile und die Zugehorigkeit (=Summe) gerichtet ist.

Auf einer hoheren Abstraktionsebene lassen sich die Dynamiken in den
Systemen als Emergenzphdnomene fassen, bei dem Neues entsteht, ohne dass
sich die Verdnderungen aus den einzelnen Bestandteilen oder deren Summe
ableiten lassen (vgl. Greve/Schnabel 2011). Die Verdnderungen sind kontin-
gent, also moglich, aber nicht zwangsldufig, da Menschen in komplexe
Wechselwirkungsprozesse eintreten. Die Interaktionssituation verdndert sich
und wenn es ,,gut” lduft, erweitern sich die Moglichkeiten flir mehr Men-
schen. Die Transformationen sind nicht vorhersagbar, sie konnen aber rekon-
struiert werden.

Bezieht man die zeitliche und systemtransformierende Dimension auf den
oben angesprochenen Interessenkonflikt innerhalb der Sektion Behinderung,
so lasst sich die Kontingenz und Nicht-Linearitdit der Dynamik wie folgt
beschreiben:

= Mit hoher Selbstverstidndlichkeit orientierte sich die barrierefreie Gestal-
tung in Offentlichen Gebduden und Ridumen an Bediirfnissen von Roll-
stuhlfahrer:innen. Gegenwirtig verandert sich die Orientierung hin zu den
Bediirfnissen von Langstocknutzer:innen. Das kann sich mit der Zeit wie-

5 Ich danke Marek Grummt und Christine Schmalenbach fiir den wertvollen Austausch
zu diesem Aspekt.
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der verschieben. Vielleicht gelingt es in Zukunft, den Bediirfnissen beider
Gruppen gerecht bzw. gerechter zu werden oder es erhalten die Bediirf-
nisse einer Personengruppe Prioritét, die bisher im 6ffentlichen Bewusst-
sein nicht prisent sind.

Diese komplexen Dynamiken lassen sich nicht sinnhaft mit der Formation
Inklusion oder Exklusion und auch nicht mit der Formation Inklusion und
Exklusion beschreiben, hingegen mit einem deskriptiven Verstindnis von
Transklusion liefen sie sich reprisentieren. Die wechselseitige Bezogenheit
und Durchdringung von In- und Exklusion in einer zeitlichen und system-
transformierenden Perspektive wird intelligibel erfasst. Damit wird mehr
Komplexitit in den Beschreibungen einer Verdnderung von Situationen, die
auf das Ziel Inklusion ausgerichtet sind, mit einem normativen Transklu-
sionsverstédndnis ermoglicht: Vielleicht gelingt es in der Zukunft, den Bediirf-
nissen der verschiedenen Gruppen gerecht bzw. gerechter zu werden.

Im Unterschied dazu benennt Interklusion, wie sich Inklusions-/Exklu-
sionsverhiltnisse in der jeweiligen Situation — als Zustand — darstellen.
Transklusion im normativen Sinne findet statt, wenn ein bestdndiger Prozess
der Reflexion des eigenen Handelns in Hinblick auf Interklusionsfiguratio-
nen, deren Herstellung und Verdnderung, ausgerichtet auf das Ziel Inklusion
in Gang gesetzt werden wiirde.

5 Conclusio und Heuristik

Dispositive konstruieren Wirklichkeit, manches wird durch sie denk- und
sagbar, manches hervorgehoben und anderes in den Hintergrund gedréngt.
Neue Begriffe konnen das Entstehen anderer diskursiver Formationen und
Dispositive anregen. Wéhrend der Begriff der Transklusion Anschlussmog-
lichkeiten an Trans-Diskurse (vgl. Knapp 2012) eroffnet, bietet der Interklu-
sionsbegriff Anschlussmoglichkeiten an Inter-Diskurse.’ Inklusion und Ex-
klusion reprisentieren als spatiale Begriffe Ein- und Ausschluss. Die Dimen-
sion der Zeit kann von ihnen nicht reprisentiert werden.

Die besondere Chance und Herausforderung der beiden neuen Begriffe
Transklusion und Interklusion wird in der Verdnderung des Leitdispositivs
gesehen. Zum einen geht es angesichts der wachsenden Anerkennung von
Diversitdt darum, Stabilitdt und Sicherheit durch die Vorstellung von Inklu-
sion als Ziel zu finden, und zum anderen darum, Sicherheit und Stabilitét in
der Gestaltung der Widerspriiche zwischen Inklusion und Exklusion aufzu-

6 Inter-Diskurse sind als Spezialdiskurse vom Interdiskurs im Sinne von Link (vgl. Link/
Pfarr 2007) zu unterscheiden.
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bauen. Die Transformation von Inklusions-/Exklusionszustinden in der Zeit,
ausgerichtet auf das Ziel Inklusion, bildet den Kern des Transklusionsbe-
griffs.

Durch die formulierte Zielorientierung wiirde Transklusion als normativer
Begriff konstituiert. Wie gezeigt, ist es auch moglich, Transklusion als analy-
tisch-deskriptiven Begriff zu konturieren, oder die beiden Begriffsdimensio-
nen zu unterscheiden. Um Transformationen bewerten zu kénnen, wiren
dann weitere, davon abhéngige Konstruktionen erforderlich, wie z.B. exklu-
dierende vs. inkludierende Transklusion.

Fiir den deskriptiven Begriff Interklusion spriche, dass er geeignet ist, die
Ambivalenzen von Inklusion/Exklusion zu fassen, die nur bedingt iiber den
Schrégstrich symbolisiert werden. Der Begriff Transklusion, der auf das
Uber-etwas-Hinausgehen rekurriert, kann damit begriindet werden, dass er
anders als die Denkfigur des ,,Inter, des Zwischen-zwei-Aspekten-Liegen-
den, Dynamiken und Emergenzen reprasentiert, welche die Grenzen unseres
bisherigen Denkens verschieben und neue Formationen des Diskurses anre-
gen. Interklusive Figurationen werden von Transklusion in eine zeitliche
Relation gesetzt. Leitend ist die Vorstellung einer Entwicklungsdynamik, in
der versucht wird, immer wieder neu aufiretende Widerspriiche zu integrie-
ren.

Transklusion entlastet das Inklusionsdispositiv davon, einen Zustand und
visiondren Raum und den Transformationsprozess von aktuellem Zustand
zum visiondren Zustand zugleich zu représentieren, was bestdndig Irritatio-
nen hervorruft. Damit leistet der neue Begriff einen Beitrag zur Entmischung
von Zustands- und Prozessbeschreibung. Welche Funktion und Position ihm
im Inklusionsdiskurs zugewiesen wird, wird sich zeigen. Uber die explizite
Aufnahme der Bearbeitung von Widerspriichen konnte er das ,,Knistern des
Unstimmigen* (Foucault; z.n. Miinker/Roesler 2000: XI) des Inklusions-
diskurses am Laufen halten.
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1 Einleitung?

Wer sich in Sachsen-Anhalt zu einem Lehramtsstudium entschlief3t, kann
sich je nach angestrebter Schulform fiir die Martin-Luther-Universitit Halle-
Wittenberg oder die Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg entscheiden.’
An der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg (nachfolgend: MLU)
konnen sowohl die Lehrdmter fiir den Primar- als auch fiir den Sekundarbe-
reich (Gymnasium, Sekundarschule und Gemeinschaftsschule) sowie der
Studiengang ,,Lehramt an Forderschulen studiert werden.

Die Auseinandersetzung mit Fragen von Integration sowie von Inklusion
und Exklusion im Kontext des Lehramtsstudiums ist an der MLU am Institut
fiir Rehabilitationspéddagogik in besonderer Weise tradiert (siche Budnik et
al. 2022).* Dieses Institut umfasst folgende Arbeitsbereiche:

1 An dieser Stelle soll ausdriicklich Mirko Moll gedankt werden, der uns mit seinem
fachkundigen Einsatz im Hinblick auf die Module, in denen er titig ist, beratend unter-
stiitzt hat.

2 In diesem Beitrag sollen die sich auf curricularer Ebene widerspiegelnden Inhalte zum
Thema Inklusion in den Lehramtsstudiengéngen einer konkreten Universitit, der Mar-
tin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg, in den Blick genommen werden.

3 In Magdeburg gibt es kein Lehramt fiir Forderschulen und auch das Lehramt fiir
Grundschule kann dort nicht studiert werden, dafiir aber Berufsschulpddagogik. In Hal-
le wird das Studium zudem mit dem ersten Staatsexamen abgeschlossen, in Magdeburg
mit dem ,,Master of Education.

4 An der Lehrer:innenbildung ist insbesondere die Erziehungswissenschaftliche Fakultit
der MLU beteiligt. Zu ihr gehdren neben dem hier im Mittelpunkt stehenden Institut
fiir ,,Rehabilitationspddagogik” die Institute fiir ,,Padagogik®, ,,Schulpadagogik und
Grundschuldidaktik sowie ,,Katholische Theologie und Didaktik®.
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,»Korperpiadagogik®,

»Padagogik bei Beeintrichtigung des schulischen Lernens®,

»Padagogik in der schulischen Erziehungshilfe®,

,Padagogik bei kognitiven Beeintrachtigungen*

,Padagogik, Pravention und Intervention bei Sprach- und Kommunikati-
onsbeeintriachtigungen®,

= Piddagogik im Autismus-Spektrum®,

= Allgemeine Inklusionspddagogik (ALI),

= Inklusion und Exklusion in Bildung, Erziehung und Sozialisation* (IE-
BES).

Somit sind weitgehend alle sonderpddagogischen Forderschwerpunkte am
Standort Halle strukturell verankert und studierbar — mit Ausnahme der For-
derschwerpunkte ,,Sehen®, ,,Hoéren und Kommunikation* und ,,(langanhalten-
de) Krankheit®. Zusétzlich gibt es einen Arbeitsbereich zum Autismusspek-
trum, sowie — neben den Bereichen mit ,klassischer® kategorialer Ausrich-
tung — die Bereiche ,,Allgemeine Inklusionspddagogik* (ALI) und ,,Inklusion
und Exklusion in Bildung, Erziehung und Sozialisation® (IEBES). Bei der
Professur des Bereiches IEBES handelt es sich um eine ,Briickenprofessur*
zwischen dem Institut fiir Rehabilitationspddagogik und dem Institut fiir
Schulpiddagogik und Grundschuldidaktik. Wiahrend die Fachdidaktiken fiir
den Primarbereich im letzteren Institut verortet sind, sind die Fachdidaktiken
fir den Sekundarbereich sowie die Fachwissenschaften aller Unterrichts-
facher (mit Ausnahme des Sachunterrichts) in anderen Fakultiten und Institu-
ten der die jeweilige Fachdidaktik betreffenden Wissenschaftsdisziplin ver-
ortet, was sich aufgrund verschiedener Standorte innerhalb der Stadt Halle
auch rdumlich niederschlégt.

2  Zum zugrundeliegenden Verstandnis von Inklusion

Das Versténdnis von Inklusion der nachfolgend thematisierten Arbeitsberei-
che bzw. jenes, das deren Angeboten fiir die Auseinandersetzung mit inklusi-
onsorientierten Inhalten zugrundeliegt, beschriankt sich nicht auf die Diffe-
renzkategorie dis_ablity.” Verwendet wird nicht nur ein ,weiter* und nach
wie vor adressat:innenbezogener Inklusionsbegriff; vielmehr ist zusétzlich
ein differenztheoretisches Inklusionsverstindnis zentral, das Strukturen und

5 Gerade bei den Modulen bzw. Modulbestandteilen, die an das Institut fiir Rehabilita-
tionspadagogik angebunden sind, konnte eine Beschrankung auf die Differenzkategorie
dis_ablity vermutet werden.
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_ _ alle
Analyse von Barrieren sowie Differenzherstellung und .-
Maglichkeiten von Schaler*innen -bearbeitung von §
mit Zugeschriebenen Unterschiedlichkeit sowveﬂeren
Struktur/ Behinderungen Hervorbringung in Schule und
o behinderungs- Unterricht
Organisation Ibenachteiligungsbezogenes differenztheoretisches
Inklusionsverstandnis Inqus.loisversﬁndnls
- Inklusive
Bildung
Inkegralion/inklusicih von
Person/ _J Schiler*innen mit Fokus auf die Integration/Inklusion
Personen- sonderpadagogischem Schiiler*innengruppen (z.B.
kategorie Unterstitzungsbedarf in Mig'aﬁmslimergrmd, Sprache,
Allgémeinen Schulen ethn. Herkunft, Behinderung etc.)
,gng;s“ Inklusionsverstandnis ~weites“ Inklusionsverstindnis

einige

Abb. 1: Das weite und differenztheoretische Inklusionsverstdndnis (rechter unterer
und oberer Quadrant, Abb. ,,Perspektiven auf Inklusion* von Kopfer 2021:
3)

Praxen zum Thema macht, die Benachteiligung und Behinderung in Schule
und Unterricht — u.a. auf Basis von Normahtatsvorstellungen — performativ
hervorbringen (Sturm 2016, siche Abb. 1).°

Der Fokus liegt demnach nicht nur auf Inklusion im Hinblick auf ver-
schiedene Schiiler:innengruppen bzw. heterogene Lerngruppen und die damit
verbundenen Herausforderungen und Moglichkeiten auf der Ebene des Un-
terrichts (Boban et al. 2015, Klektau & Cierpinski 2019). Vielmehr geht es
um die Beachtung sowohl benachteiligungsbezogener als auch differenztheo-
retischer Aspekte. Thematisiert werden also praxisbezogen die Barrieren fiir
die Teilhabe ebenso wie theoriebezogen die Herstellung und Perpetuierung
von Differenzen in Schule und Unterricht.

Die Intention ist es, in verschiedenen Zusammenhédngen innerhalb der
Lehrkréftebildung an der MLU eine intensive Auseinandersetzung mit Diffe-
renzkonstruktionen und Fragen von Inklusion und Exklusion anzuregen,
gerichtet auf den Anspruch einer chancengerechten Bildung aller Kinder und
Jugendlichen. Dies schlieft stets auch die Frage nach Machtverhiltnissen in
schulischen bzw. unterrichtlichen Strukturen, Kulturen und Praktiken ein
(vgl. Puhr 2022). Wie dies im konkreten Lehrbetrieb geschieht, soll im Fol-
genden — zumindest skizzenhaft — ausgeflihrt werden.

6 Der in diesem Kontext verwendete Behinderungsbegriff ist also ein primér sozial- und
kulturwissenschaftlicher.
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3 Inklusionsorientierte Inhalte in der
Lehrer:innenbildung

Spricht man von inklusionsorientierten Inhalten in bestimmten Studiengin-
gen (hier der Lehrer:innenbildung), lassen sich mindestens drei Aspekte von-
einander unterscheiden. Zum einen die Frage, was sich an Inklusionsorientie-
rungen in curricularen Vorgaben fiir die Studiengénge finden lasst (z.B. tiber
festgesetzte Lernziele in den Modulordnungen). Zum anderen kann man
thematisieren, ob und wie in den einzelnen Modulen und Lehrveranstaltun-
gen inklusionsorientierte Inhalte behandelt werden. Und schlieBlich kann
man drittens die Frage nach Effekten z.B. bezogen auf Wissenszuwachs,
Einstellungen oder Kompetenzen von Studierenden stellen. Mit diesem Bei-
trag wird hauptséchlich der ersten Frage nachgegangen, d.h. es werden die
Bildungsangebote thematisiert, die sich innerhalb der Lehramtsstudiengénge
an der MLU auf der Ebene des geschriebenen Curriculums explizit auf Inklu-
sion beziehen.

Bereits zu einem frithen Zeitpunkt ihres Studiums werden Studierende al-
ler Lehramter an der MLU mit inklusionsorientierten Inhalten in Berithrung
gebracht, obgleich sich der Zeitpunkt und Umfang je nach angestrebtem
Lehramtsabschluss und studierter Kombination aus Unterrichtsfichern und
gegebenenfalls rehabilitationspadagogischen Schwerpunkten unterscheidet.
Mit der Implementation inklusionsorientierter Inhalte in alle Lehramtsstudi-
enginge kommt die MLU im Rahmen der Lehrer:innenbildung ihrer Ver-
pflichtung nach, in Deutschland eine inklusiven Beschulung von Kindern und
Jugendlichen zu gewdhrleisten. Diese Verpflichtung ergibt sich unmittelbar
aus der Ratifizierung der UN-BRK in 2009, aus den darauf basierenden Be-
schliissen und Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK 2011),
auch gemeinsam mit der Hochschulrektorenkonferenz zur ,,Lehrerbildung fiir
eine Schule der Vielfalt (vgl. HRK & KMK 2015) sowie aus den Zielver-
einbarungen, die alle vier Jahre zwischen der MLU und dem Land Sachsen-
Anbhalt getroffen werden (vgl. u.a. Ministerium fiir Wirtschaft, Wissenschaft
und Digitalisierung & Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg 2020).

Vor dem Hintergrund, dass Forder- und Regelpddagog:innen in inklusi-
ven Settings gemeinsam unterrichten sollen (vgl. exempl. Moser & Demmer-
Dieckmann 2012), ist die Untersuchung der konkreten Organisation inklu-
sionsorientierter Lehre in der Lehrer:innenbildung an einzelnen Universititen
mit Blick auf die Frage interessant, inwieweit die Studierenden der unter-
schiedlichen Lehramter diese gemeinsam besuchen konnen und bereits in der
ersten Phase der Lehrer:innenbildung Moglichkeiten fiir gemeinsame Diskur-
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se sowie kooperatives bzw. kollaboratives Zusammenarbeiten erhalten.’
Dieses gemeinsame Studium wird an der MLU {iiber Module, die von ver-
schiedenen Lehrdmtern gleichermallen belegt werden und obligatorisch sind,
ermoglicht. Diese werden nachfolgend zuerst in den Blick genommen. Mit-
geflihrt wird dabei die Frage, welche inklusionsorientierten Inhalte von wel-
chen Arbeitsbereichen im Kontext ihrer Lehrveranstaltungen eingebracht und
mit den Studierenden bearbeitet werden.

3.1 Das obligatorische ,,Lehramtsspezifische
Schliisselqualifikationsmodul“ (LSQ) fiir alle Lehrdmter

Im Bereich Lehrer:innenbildung gibt es an der MLU verpflichtende explizite
Inklusionsmodule*, sowohl fiir die Primar- als auch die Sekundarstufe sowie
fiir die angehenden Forderpddagog:innen bzw. Forderschullehrer:innen.

Im Jahr 2013 erstmals als obligatorisch eingefiihrten, gemeinsam von
Studierenden aller Lehrédmter besuchten ,,Lehramtsspezifischen Schliisselqua-
lifikationsmodul (LSQ-Modul), das ab dem dritten Fachsemester und somit
bereits relativ frith im Studium besucht werden kann, kommen Studierende
intensiv mit inklusionsorientierten Inhalten in Berithrung. Die Verantwortung
fir das Modul obliegt dem Zentrum fiir Lehrer:innenbildung (ZLB) der
MLU, das nach den Zielvereinbarungen zwischen der MLU und dem Land
Sachsen-Anhalt fiir die Gewahrleistung der Verankerung von Studienanteilen
zur Entwicklung von Querschnittskompetenzen im Hinblick auf Heterogeni-
tdt und Inklusion sowie Medienpadagogik und Digitalisierung eine federfiih-
rende Rolle innehat (vgl. u.a. Ministerium fiir Wirtschaft, Wissenschaft und
Digitalisierung & Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg 2020). Das
Modul besteht aus zwei Teilbereichen: dem Bereich , Kommunikation* und
dem Bereich ,,Heterogenitit und Inklusion®, wobei alle Lehramtsstudieren-
den im Modulteil ,,Heterogenitdt und Inklusion® jeweils zwei Veranstaltun-
gen im Umfang von je zweieinhalb Leistungspunkten obligatorisch belegen.
In jedem Semester werden neben einer Vorlesung zum Thema ,,Einfiihrung
in Theorien und Konzepte zu Behinderung und Benachteiligung und Inklu-
sion in Schule und Unterricht“, die sich innerhalb dieses Moduls an Studie-
rende der Sekundar- und Gymnasiallehramtes richtet®, wahlobligatorische
Seminare mit unterschiedlichen Fokussierungen auf Fragen von Inklusion

7 Die Organisation eines gemeinsamen, kooperativen Studiums von Regel- und Forder-
padagog:innen kann als hochschuldidaktisches Parallelisierungsmodell (didaktischer
Doppeldecker, vgl. z.B. Wahl 2013: 64{f.) verstanden werden.

8 Studierende des Lehramts Forderschule und des Lehramts Grundschule besuchen diese
Vorlesung ebenfalls, jedoch im Kontext anderer Studienmodule und in anderen Studi-
ensemestern (siche Kap. 3.2. und 3.3.).
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und Exklusion im Kontext von Schule und Unterricht angeboten, die von
Studierenden aller Schulformen gewihlt werden kénnen’.

Die Auseinandersetzung mit Inklusion und Exklusion in Schule und Un-
terricht, mit aktuellen deutsch- und englischsprachigen themenbezogenen
Diskursen sowie Fragen der (Re-)Produktion gesellschaftlicher und schul-
bezogener Differenzkategorien, mit denen Diskriminierungen und Einschrén-
kungen der sozialen und bildungsbezogenen Teilhabe verbunden sein kon-
nen, gehoren zu den Inhalten der Vorlesung und der Seminare. Zu den In-
halten gehoren dariiber hinaus auch sowohl die kritische Auseinandersetzung
mit separierenden Schulstrukturen als Barrieren fiir die Teilhabe und Bil-
dungsgerechtigkeit aller Schiiler:innen als auch die Diskussion um Moglich-
keiten und Herausforderungen der Gestaltung inklusiven Unterrichts und
(multi-)professioneller Kooperationen (vgl. z.B. Moser & Demmer-Dieck-
mann 2012) in einem noch immer weitgehend separierenden Schulsystem.
Beispiele fiir Schwerpunkte der wahlobligatorischen Seminare sind:

= Inklusion und Exklusion in Schule und Unterricht im internationalen
Vergleich®,

= Prozesse von Behinderung in der akademischen und sozialen Teilhabe
unter Beriicksichtigung schiilerbiographischer Perspektiven®,

= Vorstellungen zu Normalitdt und Fahigkeitserwartungen als Behinde-
rung in Schule und Unterricht* oder

= Gestaltung von Bildungsprozessen im Spannungsfeld von Inklusion und
Exklusion®.

Im Rahmen der Seminare werden die Studierenden der unterschiedlichen
Lehramtsstudiengédnge, d.h. verschiedener Facherkombinationen, Fachrich-
tungen und Studiensemester zur gemeinsamen, kooperativen, kritischen in-
haltlichen Auseinandersetzung herausgefordert (vgl. Haberstroh et al. 2018).

3.2  Obligatorische inklusionsbezogene Studienanteile fiir
das Lehramt Grundschule

Neben diesen Angeboten fiir alle Lehramtsstudierenden gibt es je nach Studi-
engang weitere Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion. So besuchen
die Studierenden des Lehramts Grundschule ein obligatorisches Modul mit
dem Titel ,,Einfiihrung in Theorien und Konzepte inklusiver Bildung, Erzie-
hung und Sozialisation. Inklusions- und behindertenpddagogische Kompe-
tenzen im Lehramt Grundschule® (empfohlen fiir das dritte Semester) und ein

9 Die Studierenden fiir den Sekundarbereich besuchen in diesem Modul die gemeinsame
Vorlesung und wihlen zusitzlich ein Seminar aus, die Studierenden aus den Bereich
Grundschul- und Forderpddagogik, die die Vorlesung bereits frither besucht haben,
wihlen zwei Seminare (sieche Kap. 3.2 und 3.3).
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zweites Modul mit dem Titel ,,Einfiihrung in Theorien und Konzepte inklusi-
ver Unterrichtgestaltung. Inklusions- und behindertenpiddagogische Kompe-
tenzen im Lehramt Grundschule® (empfohlen fiir das sechste oder achte Se-
mester). Beide Module umfassen jeweils fiinf Leistungspunkte. Sie bestehen
jeweils aus einer Vorlesung und einem vertiefenden Seminar, wobei die Se-
minare unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Die Vorlesung des ersten der
beiden Module ist dieselbe Vorlesung des oben beschrieben LSQ-Moduls.'’
Wesentliche Lernziele im Modul ,Einfiihrung in Theorien und Konzepte
inklusiver Bildung, Erziehung und Sozialisation* sind:

» der Erwerb von Grundkenntnissen zu inklusiver Bildung, Erziehung und
Sozialisation in Schule und Unterricht,

» die Kenntnis aktueller erziehungswissenschaftlicher Diskurse zu schuli-
scher und unterrichtlicher Inklusion und ihrer historischen Entwicklung,

= Kenntnisse der Herausforderungen der Umsetzung von Inklusion in ei-
nem segregierenden Schulsystem,

= Kenntnisse zur Gestaltung von Kooperation von Lehrkréften untereinan-
der und/oder mit weiteren beruflichen Akteur:innen im Kontext inklusi-
ven Unterrichts,

= Kenntnisse iiber normative und analytisch-deskriptive Perspektiven auf
schulische und unterrichtliche Inklusion.

Im Modul ,Einfiihrung in Theorien und Konzepte inklusiver Unterrichtge-
staltung** geht es dann um:

* den Erwerb von Grundkenntnissen iiber Theorien und Konzepte der in-
klusiven Unterrichtsgestaltung,

= das Kennenlernen von Modellen und Methoden der Didaktik, Diagnostik
und Differenzierung und ihres Zusammenspiels in Inklusion im Kontext
von Schule und Unterricht,

* die Anbahnung der Fahigkeit, soziale und biografische Erfahrungen von
Schiiler:innen in (nicht)inklusiven Lehr-Lernsettings in die unterrichtliche
Gestaltung einzubeziehen und zu reflektieren.

3.3 Obligatorische inklusionspddagogische Inhalte fiir das
Lehramt Forderschule

Fiir die Studierenden im Lehramt Forderschule sind ein Einflihrungsmodul,
bestehend aus zwei Vorlesungen und je einem vertiefenden Seminar, sowie

10 Studierende des Lehramts Forderschule besuchen diese Vorlesung wiederum in einem
anderen Modul ihres Studiengangs sowie bereits im ersten Semester.
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zwei Module'' — je eine Vorlesung und ein Vertiefungsseminar — mit explizi-
tem Bezug zu sozialwissenschaftlichen und padagogischen Fragen von Inklu-
sion/Exklusion vorgesehen.'> Im Rahmen des ersten Moduls ,,Einfiihrung in
die Allgemeine Rehabilitations- und Integrationspadagogik, das bereits di-
rekt fiir das erste Semester empfohlen wird (zehn Leistungspunkte) und iiber
zwei Semester lauft, sind folgende Lernziele vorgesehen:

= FErwerb von Wissen iiber theoretische Erkldrungsmodelle (medizinische,
psychologische, soziologische, schulpddagogische, gesellschaftskriti-
sche), institutionelle Bedingungen und Handlungsfelder der Rehabilita-
tionspadagogik und der Integrationspiadagogik,

» die Kenntnis aktueller Diskussionen innerhalb der Rehabilitationspéda-
gogik und der Integrationspadagogik,

» das Anbahnen der Fahigkeit zur wissenschaftlichen Reflexivitét,

= die Fahigkeit, rehabilitationspddagogische und integrationspidagogische
Studien und Texte zu analysieren und in den wissenschaftlichen Diskurs
einzuordnen, sowie

= die Fihigkeit, Rolle und Funktion der rehabilitationspddagogischen und
der integrationspiddagogischen Professionen zu reflektieren.

Bei der Vorlesung handelt es sich hier um dieselbe Vorlesung, die Studieren-
de des Lehramts Grundschule im fiir sie vorgesechenen Modul (siche oben)
und Studierende aus dem Sekundarbereich im LSQ-Modul (siche oben) be-
suchen. Das zweite Modul im Bereich ,,Allgemeine Rehabilitations- und
Integrationspadagogik™ (empfohlen fiir das fiinfte Semester, finf Leistungs-
punkte) triagt den Titel ,,Sozialwissenschaftliche Perspektiven auf Diskrimi-
nierung unter besonderer Beriicksichtigung von behinderten Menschen® und
hat folgende Lernziele:

» Wissen iiber unterschiedliche Erklarungsmodelle fiir Behinderung unter
Beriicksichtigung historischer und ethischer Zusammenhénge erlangen,

= Wissen iiber den Zusammenhang zwischen kulturellen und sozialen Be-
dingungen und Behinderung erlangen,

» Wissen iiber den Zusammenhang von Sozialisationsbedingungen und -
erfahrungen und Behinderung erlangen,

11 Waihrend die Modulbeschreibung fiir den Bereich IEBES 2021 und fiir das LSQ-Mo-
dul 2022 tiberarbeitet wurden, stammt diese Beschreibung bisher noch aus dem Jahr
2013.

12 Fragen der Inklusion und Exklusion spielen potenziell in allen Modulen eine Rolle,
schon alleine im Kontext der Auseinandersetzung mit der Geschichte der Sonderpéda-
gogik als Disziplin und da dieselbe sich mit Blick auf den Inklusionsdiskurs immer
wieder mit Kritik auseinandersetzen, positionieren und legitimieren muss. Auf der
Ebene des Modulhandbuchs taucht der Begriff Inklusion, was die sonderpddagogi-
schen Fachrichtungen betrifft, trotzdem lediglich im Zusammenhang mit dem Forder-
schwerpunkt ,Lernen® auf.
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» Wissen iiber das Entstehen und die soziale Funktion von Fremd- und
Selbstbildern im Zusammenhang mit Behinderung erlangen,

= Fihigkeit, ein iiberschaubares Thema aus sozialwissenschaftlicher Per-
spektive zu bearbeiten,

= Fihigkeit zur kritischen Reflexion der fachspezifischen und eigenen Sicht
auf Behinderung und der damit einhergehenden Handlungskonzepte in
Bezug auf von Behinderung betroffenen Menschen erlangen.

Lernziele im dritten Modul ,Inklusive Pddagogik im Spannungsfeld von
Homogenisierung und Anerkennung von Heterogenitit (fiir das sechste
Semester empfohlen, fiinf Leistungspunkte) sind dann schlielich:

* Erwerb der Kompetenz, Bildungskonzeptionen in (auBer-)schulischen
Praxisfeldern zu analysieren und kritisch zu reflektieren,

* Erwerb der Kompetenz, die Relevanz von Ubergingen zu analysieren und
kritisch zu reflektieren,

* Erwerb der Kompetenz, theoretische und praktische Implikationen von
Forderkonzepten herauszuarbeiten und kritisch zu reflektieren,

* Erwerb der Kompetenz, Planungsstrategien in heterogenen Gruppen und
Institutionen anzuwenden und kritisch zu reflektieren,

= Erwerb der Kompetenz, ein Thema eigenstandig im Team zu bearbeiten.

3.4  Beitrdge zur inklusionsorientierten Lehre in den
Schulfdchern und den rehabilitationspddagogischen
Fachrichtungen

Verlésst man die Ebene der fiir alle Lehrdmter vorgehaltenen und der studi-
engangsspezifischen Angebote zum Thema Inklusion und Exklusion, riickt
die Frage in den Fokus, wie dasselbe z.B. in den verschiedenen Schulfichern
und in den einzelnen rehabilitationspddagogischen Arbeitsbereichen themati-
siert wird. Dies geschicht an der MLU in zweierlei Weise: zum einen werden
Fragen von Inklusion und Exklusion in Bezug auf das jeweilige Fachgebiet
fiir die Studierenden eben dieses Fachs thematisiert, wie nachfolgend am
Beispiel des Schulfaches Sachunterricht und des Fachgebietes rehabilita-
tionspadagogische Psychologie skizziert wird. Zum anderen kann aber auch
fachrichtungsspezifisches Wissen den Studierenden aller Lehramtsstudien-
gingen zuginglich gemacht werden, um die inklusive Beschulung von Per-
sonengruppen mit spezifischen Bedarfen zu unterstiitzen. Letzteres ist in
Halle lediglich im Rahmen des Zertifikatskurses ,,Pddagogik im Autismus-
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Spektrum* der Fall, der darum im Folgenden ebenfalls kurz vorgestellt wer-
den soll.”

3.4.1 Der Blick auf ein Schulfach: Sachunterricht

Das Fach Sachunterricht, das als einziges Fach mit Fachdidaktik und Fach-
wissenschaft gleichermallen am Institut fiir Schulpddagogik und Grundschul-
didaktik verortet ist, kann an der MLU im Studiengang Lehramt Grundschule
und Lehramt Forderschule studiert werden. Es umfasst sechs Module (finf
davon mit fiinf Leistungspunkten), die jeweils aus einer Vorlesung und min-
destens einem Seminar bestehen. Wihrend sich in der seit Juni 2011 giiltigen
Fassung des Modulhandbuches in drei Modulen explizite Beziige zur Bildung
im und durch Sachunterricht unter dem Anspruch der Inklusion und mit Blick
auf heterogene Lerngruppen finden, ist das sechste und mit zehn Leistungs-
punkten umfassendste Modul mit dem Titel ,,Gestaltung inklusiver Lern-
umgebungen im Sachunterricht™ auf der Ebene des geschriebenen Curricu-
lums am stirksten auf Fragen der Inklusion und Exklusion ausgelegt. Die
Lernziele des Moduls lauten u.a.: Die Studierenden

= kennen den Bildungsanspruch und -wert eines inklusiven Sachunterrichts
und koénnen exemplarisch inhaltliche Konkretisierungen vornehmen,

= kennen verschiedene konzeptionelle Ansétze einer heterogenitétssen-
siblen Didaktik im Sachunterricht und kénnen diese auf exemplarische
Themen und Inhalte des Faches anwenden,

= kennen die strukturellen Merkmale und Qualitdten inklusiver Lernumge-
bungen im Sachunterricht und deren Bedeutung fiir die Gestaltung von
Lehr-/Lernprozessen,

= konnen fachdidaktische Fragestellungen formulieren (i.d.R. bezogen auf
den Anspruch der Gestaltung inklusiver Lernumgebungen), addquate Un-
tersuchungsansitze entwerfen und geeignete Forschungsmethoden schuli-
scher Handlungs- und Aktionsforschung im Hinblick auf eigene Lehr-
/Lernprozesse begriindet auswahlen und anwenden.

Ab dem ersten Semester des Sachunterrichtsstudiums wird auf Fragen inklu-
siver Bildung im Sachunterricht abgestellt, da allein das Verstindnis des
Faches Sachunterricht und seiner Didaktik davon substanziell abhingt (siche
Pech et al. 2018). Auch wenn sich im Modulhandbuch in nur drei von sechs
Modulen explizite Beziige zur Frage inklusiven Sachunterrichts finden, ist
die Orientierung auf inklusive Bildung im und durch Sachunterricht allen
Modulbestanteilen zugrunde gelegt und es wird mit Studierenden immer

13 Das Potential, das moglicherweise darin gesehen werden konnte, dass es sich bei der
MLU um einen ,Standort mit Sonderpadagogik® handelt, wird bisher also nur wenig
genutzt.
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wieder danach gefragt, welche Konzeptionen, Methoden etc. der Sachunter-
richtsdidaktik mit dem Anspruch inklusiver Bildung vereinbar sind. Auch das
gezielt angeregte kooperative Lernen von Sachunterrichtsstudierenden des
Regel- und Forderschullehramts wird nach Moglichkeit realisiert (vgl. Simon
2015). Dass fiir das Fach Sachunterricht an der MLU ein auf Fragen der In-
klusion bezogenes Modul im Unfang von zehn Leistungspunkten vorgesehen
ist, ist weder selbstverstidndlich noch die Regel, sodass der Sachunterricht mit
Blick auf die Schulfacher hier eine besondere Rolle einimmt. Zwar gibt es
auch in anderen Fachdidaktiken der Lehrer:innenbildung an der MLU explizit
fiir inkusionsorientierte Inhalte ausgewiesene Leistungspunkte — gleichwohl
nicht in allen oder in vergleichbarem Umfang. Grundsétzlich ist davon aus-
zugehen, dass es in allen Fachdidaktiken Konzeptionen, Ansitze etc. gibt, die
anschlussfiahig an Anspriiche der inklusiven Pédagogik und Didaktik sind.
Fiir die Mathematikdidaktik kann hier exemplarisch auf das Konzept der ,na-
tirlichen Differenzierung® (Wittmann 2010) verwiesen werden. Grundsétz-
lich liegt die Thematisierung von Fragen der Inklusion und Exklusion in den
Hénden der jeweiligen Dozierenden — insbesondere dann, wenn derartige In-
halte nicht curricular verankert sind (wobei auch ein geschriebenes Curricu-
lum keine Umsetzung inklusionsorientierter Inhalte garantiert).

3.4.2 Der Blick auf einen rehabilitationspadagogischen Bereich:
Rehabilitationspadagogische Psychologie

Der Studienbereich ,,Rehabilitationspddagogische Psychologie ist am Insti-
tut fir Rehabilitationspadagogik fachrichtungsiibergreifend konzipiert. Die
Vermittlung von psychologischem Wissen im Zusammenhang mit Behinde-
rung und Benachteiligung ist damit nicht, wie an anderen sonderpiddagogi-
schen Studienstitten, an die Fachrichtungen gebunden. So wird die Voraus-
setzung geschaffen, Beeintriachtigungen und Benachteiligungen als Entwick-
lungsbedingungen und Einflussfaktoren fiir Lernprozesse im Bedingungs-
gefiige menschlichen Verhaltens insgesamt darzustellen und in ihrer Wirkung
zu hinterfragen. Das Verstehen der Bedingungen individueller Entwicklungs-
und Lernprozesse wird zum Ausgangspunkt fiir Uberlegungen zu pidagogi-
scher Einflussnahme und eine Einengung auf schulisches Lernen wird aufge-
hoben. Individuelle Lebensbewéltigung und individuelles Wohlbefinden
werden als Voraussetzungen zur Teilhabe am und zur Gestaltung des gesell-
schaftlichen Lebens thematisiert.

Der Bereich verantwortet drei Module, eines mit Schwerpunkt auf Bil-
dung und Entwicklung, zwei weitere zum Handlungs- und Themenfeld Diag-
nostik.

Im Modul ,,Psychologische Grundlagen der Entstehung und Bewéltigung
von Behinderung® (fiinf Leistungspunkte, eine Vorlesung und ein Seminar)
werden psychologische Theorien (u.a. Entwicklungstheorien, Theorien zu
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Bewiltigung und Resilienz, Lern- und Lernerwerbstheorien) erarbeitet und
ihre Bedeutung fiir das Verstehen von Barrieren und den Umgang mit diesen
in der Entwicklung und im Lernen von Kindern und Jugendlichen wird dis-
kutiert (van der Kooij 2000). Dabei stehen nicht einzelne Férderschwerpunk-
te oder medizinische Diagnosen im Mittelpunkt, vielmehr wird Entwicklung
ganzheitlich aufgefasst: als transaktionaler Prozess sich verdndernder indivi-
dueller Voraussetzungen und duflerer Bedingungen. In dem Sinne wird Be-
hinderung als prozessuales und situatives Geschehen verstanden.

Im Bereich Diagnostik wird Inklusionsorientierung in verschiedener Wei-
se deutlich: Das Modul ,,Diagnosegeleitete Forderplanung® (zehn Leistungs-
punkte) umfasst eine Vorlesung und vier Seminare iiber zwei Semester. Zwei
der Seminare werden fachrichtungsiibergreifend organisiert, die beiden ande-
ren werden von den Fachrichtungen verantwortet.

Das gewdhrleistet fiir den Bereich der sonderpddagogischen Diagnostik
einen permanenten Austausch von diagnostischen Sichtweisen und Hand-
lungspraxen in den Fachrichtungen und die Reflexion iibergreifender theore-
tischer Konzeptionen und Herangehensweisen an diagnostische Fragestellun-
gen im (forder)pddagogischen Kontext. Schwerpunkt der fachrichtungsiiber-
greifenden Lehrveranstaltungen sind konzeptionelle, methodische und
gegenstandsbezogene Grundlagen einer lernbegleitenden Diagnostik in enger
Verbindung zu Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung (didaktische Diag-
nostik nach Prengel 2016, diagnostisches Handeln nach Ziemen 2016), die
Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs und die Feststellungs-
verfahren werden lediglich kritisch eingeordnet.

Entsprechende konzeptionelle Vorstellungen liegen auch dem Modul
,Forderdiagnostisches Praktikum® zugrunde (40 Stunden Praktikum, fiinf
Leistungspunkte). Hier sind die Studierenden nicht in die Feststellungsver-
fahren zum sonderpéddagogischen Forderbedarf involviert, sondern sie haben
die Aufgabe, eigenstindig in einem beliebigen pddagogischen Kontext eine
forderpadagogische Fragestellung zu untersuchen. Ziel ist es, Vorschldge fiir
eine forderliche Gestaltung des Kontextes zu erarbeiten und zu begriinden.

3.4.3 Der Blick auf ein fachrichtungsspezifisches Angebot: der
Zertifikatskurs ,Padagogik im Austismusspektrum (Z-PAS)

Vom Arbeitsbereich ,,Pddagogik im Autismus-Spektrum*® wird ein zertifizier-
ter Kurs zur Pddagogischen Arbeit mit diesem Personenkreis angeboten. Er
steht Studierenden aller Lehrédmter offen und ist organisatorisch an das oben
schon erwédhnte Zentrum filir Leher:innenbildung (ZLB) angegliedert. In zwei
Modulen mit insgesamt fiinf Lehrveranstaltungen werden iiber die Dauer von
drei Semestern flinfzehn Leistungspunkte erworben. Inhaltlich werden ver-
schiedene Fragen zum Phéanomen Autismus behandelt. So z.B.:



Meike Penkwitt, Claudia Klektau, Toni Simon, Wolfram Kulig & Annette Britting 177

» Interdisziplinidrer Blick auf das Autismus-Spektrum,

= Diagnostik und Férderung,

= aktuelle (auch internationale) Forschungsdiskurse, wie z.B. Neurodiversi-
tat,

* autismussensibler Unterricht in inklusiven wie auch forderschulischen
Zusammenhingen,

»  multi-professionelle Zusammenarbeit.

Ziel ist ein moglichst umfassender Blick auf Schiiler:innen im Autismus-
spektrum. Die Lehrkréfte aller Schulformen sollen autismussensible Lehr-
und Lernmaterialien kennenlernen und Kenntnisse iiber spezifische Bedarfe
und Ressourcen dieser Schiiler erwerben.

4 Fazit

An der MLU werden seit den 1990er Jahren rehabilitationspadagogische und
integrationspéddagogische Inhalte fiir Lehramtsstudierende aller Schulformen
angeboten (vgl. Boban et al. 2015, Szalai et al. 2017). Diese Tradition auf-
greifend und fortfiihrend hat sich die MLU durch die Zielvereinbarung mit
dem Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt verpflichtet, fiir alle
Lehramtsstudierenden mit einem obligatorischen Studienangebot zur inklusi-
ven Piddagogik die Ausbildungsinhalte zu erweitern (vgl. Boban et al. 2015).
In den vergangenen Jahren wurden wiederholt Neukonzipierungen und Er-
weiterungen in den verschiedenen oben angefiihrten Modulen vorgenommen
und die inklusionsorientierten Inhalte stetig erweitert. Aktuell gibt es sowohl
gemeinsame als auch separate Veranstaltungen fiir Studierende aller Schul-
formen: fiir die Studierenden des Lehramts an Sekundar-bzw. Gymnasial-
schulen in einem geringeren und filir die Studierenden des Grundschullehr-
amtes und die Studierenden des Lehramts Forderschule in einem deutlich
hoéheren Umfang. Die unterschiedlichen Fachdisziplinen und Arbeitsbereiche
beschéftigen sich dabei in unterschiedlichem AusmalBl mit Inklusion und
nehmen unterschiedliche Fokussierungen vor, was sich auch in den inklusi-
onsorientierten Inhalten niederschlégt.

Und so, wie die Realisierung schulischer Inklusion ein fortlaufender Pro-
zess ist, der durch aktuelle Diskussionen, neue Themenfelder und anstehende
Entwicklungen immer wieder herausgefordert wird, so findet sich dies auch
in der Umsetzung inklusionsorientierter Inhalte in der Lehrer:innenbildung
der MLU wieder. Die MLU versucht ihrer Verpflichtung zur Realisierung
einer inklusiven Beschulung von Kindern und Jugendlichen im Kontext der
Lehrer:innenbildung nachzukommen. Gleichwohl wissen viele der beteiligten
Akteur:innen darum, dass mit Blick auf diese Verpflichtung noch einige
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Entwicklungsfelder bestehen (so zum Beispiel einen weiteren Ausbau inklu-
sionsorientierter Inhalte in den Fachdidaktiken, besonders im Sekundarschul-
bereich). Da im Land Sachsen-Anhalt bildungspolitisch neben der Differen-
zierung im Sekundarbereich noch immer am separierenden Forderschulwesen
festgehalten wird (sieche Steinmetz et al. 2021), kann die Frage gestellt wer-
den, inwiefern mit noch immer getrennten Lehramtsstudiengéngen (und hier
insbesondere schulartspezifischen Abschliissen) trotz gemeinsamer inklu-
sionspddagogischer Inhalte zur Reproduktion dieser mit Inklusion teils
schwer zu vereinbarenden Strukturen beigetragen wird. Auch kann gefragt
werden, ob und wie trotz weitgehend getrennter Studiengéinge noch mehr Ge-
meinsamkeit gefordert werden kann.

Mit Blick auf die drei grundlegenden Konzeptionen inklusionsorientierter
Lehrkriftebildung — dem ,,discrete oder ,,infusion model“ mit einzelnen
Lehrveranstaltungen zu Inklusion, dem ,collaborative” bzw. ,integrated
model®, bei dem Inklusion Bestandteil aller lehrer:innenbildenden Studien-
génge ist, und dem ,,merged model*, bei dem es einen nicht mehr nach Schul-
arten differenzierten inklusionsbezogenen Lehramtsstudiengang gibt (sieche
Moser 2018: 287) — wire die Lehrer:innenbildung an der MLU dem ,inte-
grated model® zuzuordnen. Dass Intensitit und Umfang der Bearbeitung
inklusionspddagogischer und -didaktischer Fragen zwischen den Studiengén-
gen der einzelnen Lehramtstypen an der MLU noch sehr unterschiedlich und
damit in unterschiedlicher Weise zu erhéhen sind,14 markiert einen néchst-
moglichen Entwicklungsschritt hin zur weiteren Stirkung inklusionsorientier-
ter Inhalte in der Lehrer:innenbildung an der MLU. Solche werden aktuell
u.a. im Kontext hochschulpolitischer Entwicklungen eruiert und diskutiert,
zum Beispiel hinsichtlich der Etablierung eines Lehramts Primarstufe, wel-
ches eine engere Verzahnung der Studiengénge Lehramt an Grundschulen
(Typ 1) und Lehramt an Forderschulen (Typ 6) und damit ein gemeinsames
Professionsverstiandnis anstrebt.

14 Frohn und Moser (2021: 0.S.) resiimieren, dass in Halle wie ,,an zahlreichen Hoch-
schulen ein separates ,Inklusionsmodul® im Sinne eines additiven Modells angeboten
wird“. Wie mit diesem Beitrag in aller Kiirze zu zeigen versucht wurde, gibt es in Hal-
le je nach Lehramtsstudiengang und gewahlter Facher- oder Fachrichtungskombination
deutlich mehr als nur einzelne Veranstaltungen zu Inklusion. Zudem ist es stets frag-
lich, inwiefern von einem intendierten Curriculum auf ein implementiertes und vor
allem realisiertes geschlossen werden kann (im positiven wie auch in negativen Sinne).
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Bestandsaufnahmen aus den DGfE-Datenreports
und Forschungsperspektiven zu Inklusion in der
Erziehungswissenschaft

Edina Schneider & Christiane Ruberg’

1  Ausgangsiiberlegungen

Inklusion ist seit tiber einem Jahrzehnt in Erziehungswissenschaft, padagogi-
scher Praxis und Bildungspolitik ein viel diskutiertes Thema. Aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive wird immer wieder ein eng gefasstes
Inklusionsverstandnis Kritisiert, das im Anschluss an die UN-BRK (UN 2006/
2008) vornehmlich aus sonderpddagogischer Perspektive die Anerkennung
und Teilhabe von Menschen mit Behinderungen bzw. besonderen Forder-
bedarfen im Bildungssystem fokussiert und andere exklusionsrelevante Dif-
ferenzkategorien vernachléssigt (u.a. Budde/Hummrich 2015).

Im Datenreport der DGfE 2016 wurde das Thema Inklusion erstmalig
aufgenommen und als Herausforderung fiir die Erziechungswissenschaft als
Forschungs- und Ausbildungsdisziplin markiert (Koller et al. 2016: 7). Er-
génzend zu Studien von Frohn und Moser (2021), Liebner und Schmaltz
(2020), Reiss-Semmler (2019) und Piezunka et al. (2017) wird hier nach dem
Beitrag der Reports zur inhaltlichen, disziplindren sowie strukturellen und
curricularen Entwicklung des Themas Inklusion in der Erziehungswissen-
schaft gefragt.

Nach einer kurzen Vorstellung der Datenbasis werden zentrale Ergebnisse
sowie aktuelle Entwicklungen skizziert. AbschlieBend werden offene Fragen
und Datenliicken fiir die kiinftige Beobachtung und Dokumentation inklu-
sionsbezogener Entwicklungen an (lehrkriftebildenden) Hochschulen zusam-
mengetragen und (Heraus-)Forderungen einer inklusionsorientierten Leh-
rer:innenbildung formuliert.

1 Der Beitrag geht aus einem Kurzvortrag zu “Bestandsaufnahmen und Perspektiven aus
den DGfE-Datenreports zu Inklusion in der Erziehungswissenschaft” hervor, der auf
der 5. Arbeitstagung ,,Crossing Boundaries* der AG Inklusionsforschung in der DGfE
am 01. und 02. Juli 2022 im Rahmen eines Workshops zu Inklusion in der Lehre und
Curriculum diskutiert wurde. Wir danken Nicolle Pfaff fiir ihre Uberlegungen und Mit-
arbeit an diesem Vortrag.
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2 Datenbasis und Quellen

Grundlage des Beitrags bilden vornehmlich Befunde der DGfE-Datenreports
2016 und 2020. Der regelmiBig erscheinende Bericht dokumentiert datenge-
stiitzt die Entwicklung in den Bereichen Hochschulpersonal (Gerecht et al.
2016, 2020; Grunert et al. 2020), Studiengéinge und Curricula (Grunert et al.
2016) und leistet auch thematisch fokussierte Analysen zu ausgewidhlten The-
men (u.a. Faulstich-Wieland/Wesseloh 2016; Werning et al. 2016). Auch
wenn es in den letzten Jahren vereinzelt um inklusionsbezogene Themen ging
(u.a. Grunert et al. 2016), bleibt das Thema insgesamt bisher randstdndig in
der erziehungswissenschaftlichen Selbstbeobachtung. Einzelne Veroffentli-
chungen, die sich der Implementation inklusionsbezogener Inhalte vornehm-
lich in der Lehrer:innenbildung widmen, sind ebenfalls beriicksichtigt wor-
den (Hinz 2009; Frohn/Moser 2021; Liebner/Schmaltz 2020; Piezunka et al.
2017; Sawalies et al. 2013).

3  Zentrale Entwicklungstrends

Insgesamt zeigt sich aktuell ein deutlicher Ausbau der Sonderpadagogik® an
deutschen Hochschulen. Dieser dokumentiert sich sowohl auf den Ebenen
des wissenschaftlichen Personals (Gerecht et al. 2020) als auch im Bereich
der allgemeinen und sonderpddagogischen Lehramtsqualifikation (Grunert et
al. 2016).

3.1 Ebene des wissenschaftlichen Personals

Im Bereich der Personalentwicklung zeigt sich nach Analysen der Datenre-
ports 2016 und 2020 zwischen 2015 und 2018 auf der Ebene der Ausschrei-
bungen zu Professuren eine Stirkung der Sonderpddagogik und Inklusions-
padagogik (Gerecht et al. 2020). Sie machen in diesem Zeitraum ca. ein
Fiinftel aller erzichungswissenschaftlichen Ausschreibungen aus (ebd.). Die
Analysen unterscheiden allerdings nicht systematisch zwischen Sonderpéda-
gogik und Inklusionspiadagogik, so dass die konkreten Entwicklungsdynami-
ken in diesen Bereichen nicht dokumentiert sind.

2 Bezeichnungen im Text wie Sonderpadagogik, Rehabilitationspadagogik, sonderpédda-
gogisches Personal etc. folgen den Bezeichnungen der jeweiligen (Daten-)Quelle und/
oder des jeweiligen Hochschulstandortes.
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Gerecht, Kriiger und Schultheif3 (2020) zeigen aber, dass unterschiedliche
Verhiltnissetzungen zwischen Inklusion und Sonderpidagogik vorgenom-
men werden, die spezifische Ausschreibungen in beiden Bereichen beinhalten
wie Konkretisierungen sonderpddagogischer Spezialgebiete durch den Zusatz
,Inklusion“. Zudem finden sich in den Ausschreibungen im Bereich Schul-
padagogik und Schulforschung neue Leitbegriffe wie Inklusion oder Umgang
mit Differenz und Heterogenitét (ebd.).

Insgesamt deutet sich damit an, dass die Personalsituation in der Sonder-
padagogik von der Inklusionsbewegung profitiert und sich der seit den
1990er Jahren anhaltende Trend eines Personalriickgangs hier nicht fortsetzt.
Zugleich deuten sich Neuausrichtungen in den Bereichen Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft und Schulpddagogik an, wo Inklusion, Differenz und/oder
Heterogenitét neue Themenschwerpunkte darstellen (ebd.).

3.2  Ebene der Studiengdnge und -anteile in der
Lehrer:innenbildung

Eine Konsolidierung der Sonderpidagogik mit Offnung in Richtung Inklusi-
on dokumentiert sich auch auf der Ebene von Studiengéngen und -anteilen in
der Lehrer:innenbildung. Radhoff und Ruberg zeigen im Datenreport 2016,
dass erstens die verstirkte Nachfrage nach sonderpddagogischer Expertise
aufgrund gestiegener Forderdiagnosen (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2014: 178)’ in einigen Bundeslindern (insb. Nordrhein-Westfalen) zu
einem deutlichen Ausbau und zur Neueinrichtung sonderpiadagogischer Stu-
diengidnge (z.B. Wuppertal, Koln) gefiihrt hat (Grunert et al. 2016). In der
Regel handelt es sich dabei um genuin sonderpiadagogische Qualifizierungen,
die sich in ihrer Bezeichnungspraxis an den Hochschulen entlang der begriff-
lichen Vorgaben der KMK 2014 zu den verschiedenen Forderschwerpunkten
unterschiedlich ausdifferenzieren (z.B. fiir die KMK-Bezeichnung emotiona-
le und soziale Entwicklung: Pidagogik bei Verhaltensstorungen (Miinchen,
Wiirzburg), Verhaltensgestortenpiadagogik (Halle-Wittenberg, Rostock), Er-
ziehungshilfe (Frankfurt am Main) sowie Pddagogik und Didaktik zur Forde-
rung der emotionalen und sozialen Entwicklung (Flensburg)).

Zweitens dokumentiert sich eine verstirkte Einbeziehung sonderpddago-
gischer Inhalte in das reguldre Lehramtsstudium. Grunert, Ludwig und Hiif-
ner (2020) beobachten die Entwicklung von Studienprofilen im Lehramt mit
dem Schwerpunkt bzw. der Option Inklusionspddagogik in Brandenburg,
Bremen, Nordrhein-Westfalen (Stand 2020) bei einer starken Kontinuitét in
der Bezeichnung sonder- bzw. rehabilitationspadagogischer Studiengangs-

3 In dem Zeitraum von Schuljahr 2000/01 bis 2012/13 ist die Forderquote von 1.3% auf
6.6% gestiegen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014:178).
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profile. Die Autor:innen verweisen hier auf die Bedeutung der Kerncurricula
in den Subdisziplinen (ebd.).

Radhoff und Ruberg (2016) dokumentieren auflerdem die Einrichtung in-
tegrativer Studienangebote mit inklusionsorientierten Schwerpunkten, die das
Lehramtsstudium fiir Allgemeinbildende Schulen mit einer sonderpadagogi-
schen Qualifikation verbinden. Der Ausbau integrierter Studiengénge ersetzt
aber nur an wenigen Standorten einen separaten Studiengang fiir Sonder-
oder Forderpddagogik. Das integrierte Studiengangsmodell findet sich v.a.
fiir die Bereiche Grundschule und Sekundarstufe I. Dass die Thematik Inklu-
sion zu diesem Zeitpunkt vornehmlich im Primarschulbereich eine Fokussie-
rung erhédlt und im Studium fiir Gymnasiallehrkréfte noch kaum verankert ist,
wird auch von Frohn und Moser (2021) beschrieben.

Insgesamt dokumentiert sich mit dieser Entwicklung an vielen Standorten
die Dominanz eines ,engen‘ Inklusionsverstindnisses, das Inklusion vor al-
lem in Bezug auf die gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen
mit und ohne ,;sonderpddagogischen Forderbedarf versteht. Radhoff und
Ruberg (Grunert et al. 2016: 62) sprechen in Anlehnung an Hinz (2009) da-
von, dass ,Inklusion in der Realisierung der Lehramtsstudiengéinge in der
Tendenz einer ,Sonderpiddagogisierung‘ gleichkommt®. Andere Differenzver-
hiltnisse und damit verbundene Ungleichheitslagen scheinen dagegen nicht
systematisch unter dem Fokus der Inklusion betrachtet zu werden (kritisch
auch Sawalies et al. 2013).

4  Aktuelle Entwicklungen

Im Datenreport 2024 (Ruberg/Schumpich 2024) tritt das Thema Inklusion im
Querschnitt der recherchierten Daten zu aktuellen Strukturen der Leh-
rer:innenbildung in verschiedenen Beziigen hervor.*

Auf der Ebene des Studienangebots setzt sich der 2016 dokumentierte
Trend des Ausbaus sonderpddagogischer Studiengéinge an einzelnen Stand-
orten weiter fort, indem nun auch in Regensburg seit dem WS 2020/21 und
Duisburg-Essen seit dem WS 2022/23 ein sonderpiddagogisches Lehramts-
studium angeboten wird.

Grundsitzlich soll gemdl der Empfehlungen der HRK/KMK (2015) die
Beschiftigung mit Inklusion in allen Bundesldndern als Querschnittsthema in
bestehende Module integriert werden. Einheitliche Umsetzungsstrategien lei-
ten sich aus einem Vergleich der ldnderspezifischen rechtlichen Vorgaben

4  Datenquellen sind Homepages, Modulhandbiicher und —iibersichten sowie Priifungs-
ordnungen fiir die bildungs- bzw. erziehungswissenschaftlichen Anteile in den Lehr-
amtsstudiengéingen der einzelnen Standorte (Recherchezeitraum 8/2022-02/2023).
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(Lehrerbildungsgesetze, Verordnungen) nicht ab, denn allein der verbindliche
inklusionsorientierte CP-Umfang variiert in den Bildungswissenschaften
stark, z.B. im Grundschullehramt zwischen 4 CP (NRW) und 21 CP (Meck-
lenburg-Vorpommern). Der aktuelle Vergleich bildungs- und erziehungswis-
senschaftlicher Anteile zeigt, dass Inhalte zur Férderung inklusions- und son-
derpiadagogischer Kompetenzen mittlerweile nicht mehr ausschlielich, wenn
auch nach wie vor in hoheren Umfang, Lehramtsstudierenden fiir die Primar-
und Sekundarstufe I vorbehalten sind. In den meisten Bundesldandern sind
auch explizite Module und Studienanteile im Umfang von 5-9 CP fiir ange-
hende Gymnasiallehrer:innen zu finden.

Insgesamt variieren disziplindre Anbindung sowie theoretische und sys-
tematische Bezilige inklusionsbezogener Inhalte weiterhin erheblich. Inklu-
sionsbezogene Studienteile finden sich sowohl im Kontext erziehungswissen-
schaftlicher Vertiefung als auch unter dem Fokus von Evaluation und Dia-
gnostik sowie im Zusammenhang von Lehren und Lernen im inklusiven
Schulsystem. Modulbezeichnungen, die Inklusion explizit im Kontext gesell-
schaftlicher und sozialer Barrieren und Ungleichheit aufgreifen, sind eher
selten.

Inklusions- und Sonderpédagogik treten an einzelnen Standorten weiter-
hin in enger Verzahnung auf und es gibt explizit sonderpddagogische Studi-
enanteile (z.B. Bremen, Mecklenburg-Vorpommern). Nahezu flachendeckend
vorzufindende Module und Veranstaltungen zu ,,Diagnostik und Foérderung
bzw. Beratung® sowie zum Themenfeld ,,Lernen‘ werden vielfach in gemein-
samer Verantwortung von Erziehungswissenschaft mit Psychologie und/oder
Sonderpiddagogik angeboten. Der seit langerer Zeit beschriebene Trend zu-
nehmend psychologisch-empirisch ausgerichteter Bildungswissenschaften
(Casale et al. 2010) wurde so durch die Inklusionsbewegung bestarkt (Frohn/
Moser 2021), denn dieses Angebot addiert sich zu den bundesweit mindes-
tens mit 5-9 CP kreditierten Psychologieanteilen, die an einigen Standorten
auch weit dariiber liegen.

5 Offene Fragen und Desiderate

Studienangebote sowie -strukturen verdndern sich unter dem Einfluss der In-
klusionsbestrebungen nach wie vor dynamisch, so dass eine wiederholte
Bearbeitung des Themas Inklusion in den Reports der DGfE sinnvoll er-
scheint. Ergénzend dazu sind u.E. kritische Analysen zum Inklusionsver-
stdndnis, zur curricularen Kontextualisierung sowie zur tatsichlichen Umset-
zung und Ausgestaltung notwendig. Im Anschluss an die hier referierten
Bestandsaufnahmen und Trends ergeben sich nachfolgende Desiderate und
Fragen:
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= Bisher ist das Inklusionsverstindnis der (lehrerbildenden) Hochschulen
nicht systematisch dokumentiert.

= Ungeklart ist in diesem Zusammenhang auch, inwieweit die unterschied-
lichen Begriffe wie Inklusionspiddagogik, Basisqualifikation Inklusion,
Inklusive Pddagogik als auch die diversen KMK-Bezeichnungen einzel-
ner Forderbereiche auf ein gleiches oder differentes Inklusionsverstéindnis
rekurrieren und wie sich dieses inhaltlich und curricular in der Lehre nie-
derschlégt.

= Im Rahmen der Entwicklung integrierter Studiengénge sind Fragen zur
disziplindren Verankerung des in den letzten Jahren ausgebauten wissen-
schaftlichen Personals in den Bereichen Sonderpiddagogik und Inklu-
sionspadagogik offen geblieben sowie, in welchem Verhiltnis hier die
Sonderpddagogik und Allgemeine Erziechungswissenschaft steht.

* In Bezug auf aktuelle Uberlegungen zu einem erziehungswissenschaftli-
chen Kerncurriculum Inklusion ist es notwendig, das inklusionsspezifi-
sche Studienangebot kontextspezifisch (u.a. historisch, international ver-
gleichend, disziplin- und standortbezogen) einzuordnen und darin liegen-
de Konstruktionen von Inklusion kritisch zu reflektieren (s. Beitrag Penk-
witt u.a. sowie Kopfer/Rosen in diesem Band).

* Im Anschluss an die inklusionsorientierten Projekte und Implementatio-
nen der ,,Qualitédtsoffensive Lehrerbildung™ steht eine systematische Er-
hebung aus, wie diese einerseits das Inklusionsverstdndnis sowie die Stu-
dienstrukturen standortspezifisch als auch -iibergreifend nachhaltig
verdndert haben.

= Mit Blick auf Module, die in der Methoden- und Forschungstradition der
Psychologie stehen, ist kritisch zu beobachten, welches Inklusions- und
Forderversténdnis vertreten und an Studierende vermittelt wird. Zu hinter-
fragen ist, ob Problemlagen im Zusammenhang mit der Sicherstellung
von Forderung individualisiert und damit kulturelle Kontexte, konflikt-
hafte Passungsverhéltnisse oder etwa Armut als Ursache fiir Teilhabe-
schwierigkeiten verschleiert und damit eine ,,unterkomplexe Schieflage®,
die mit einem engen Inklusionsverstindnis einhergeht, reproduziert wird
(Budde/Hummrich 2015: 33; Sturm 2015).

= Auf der Ebene der Studiengangs- und Curriculumsentwicklung wéren
systematische Analysen von Studienstrukturen und Modulhandbiichern in
Anlehnung an erste Untersuchungen von Radhoff und Ruberg (2016) zu
leisten (auch Frohn/Moser 2021). In die Betrachtung wéren auferdem
bildungspolitische Entwiirfe sowie Hochschul- und Ausbildungsgesetze
einzubezichen, die steuernden Einfluss auf das Ausbildungsangebot ha-
ben.

= Vergleichend sind Programme flir Quer- und Seiteneinsteiger:innen zu
erheben, um Wissen iiber die Qualifizierung auch dieser Gruppe kiinftiger
Lehrer:innen auf dem Feld der Inklusion zu generieren.
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» Entwicklungen im Bereich der Personalstruktur in der Sonder-, Forder-
und Inklusionspddagogik sind im Hinblick auf disziplindre Verankerun-
gen sowie im Verhéltnis von Sonder- bzw. Forderpiadagogik und Allge-
meiner Erziehungswissenschaft zu beobachten, wobei sonder- und inklu-
sionspadagogische Schwerpunktsetzungen getrennt zu analysieren sind.
Dabei wiren nicht nur die Ausschreibungen, sondern auch Denominatio-
nen u.a. in Bezug auf die disziplindre Herkunft der besetzten Professuren
anzuschauen.

6 (Heraus-)Forderungen

Aus der nach wie vor starken Verlagerung der Inklusionsthematik vor allem
in das Lehramt fir Grundschule und Sekundarstufe I sowie der an vielen
Hochschulstandorten zu beobachtenden Verzahnung des Themas Inklusion
mit sonderpddagogischen Inhalten, ergibt sich aus der Perspektive eines wei-
ten Inklusionsverstdndnisses auf allen Ebenen der Lehrer:innenbildung wei-
terhin Reformbedarf.

Dieser impliziert erstens eine (Neu-)Positionierung sonderpiadagogischer
Expertisen in Bezug auf ihre Inhalte und Ausbildungsziele. Dies schliefit
zweitens eine stirkere Vernetzung mit anderen Fachdisziplinen ein, um inklu-
sionsbezogene Studieninhalte interdisziplindr zu entwickeln. Drittens bedarf
es den Einbezug aller an der Lehrer:innenbildung beteiligten Akteur:innen,
ausgehend davon, dass Fachwissenschaften und Fachdidaktiken im Vergleich
zu den Erziehungs- und Bildungswissenschaften einen Grofteil der Studien-
anteile ausmachen. Viertens impliziert die Forderung einer inklusionsorien-
tierten Neustrukturierung, Inklusion in gleichem Umfang in die Studiengénge
aller Schulformen und —stufen einzubeziehen.

Diese Forderungen sind nicht neu, aber nur wenn das System nicht weiter
in den tradierten Strukturen verharrt, konnen zukiinftig alle Lehramtsstudie-
renden die Herausforderungen inklusiver Settings kennen und reflektieren
lernen.
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Inklusion als Querschnittsthema der
Lehrer:innenbildung — (Inter-)nationale
Einblicke und Perspektiven

Andreas Kopfer & Lisa Rosen

1  Die Aufrufung von ,Inklusion‘ als Querschnitt in
der Lehrer:innenbildung

Seit einigen Jahren werden in der Lehrer:innenbildung — sei es in den Bil-
dungswissenschaften oder den Fachdidaktiken — vermehrt sogenannte Quer-
schnittsthemen aufgerufen. So wird — nicht ohne Emphase hinsichtlich deren
zukunftstriachtiger Bedeutung fiir Bildung und Erziehung — fiir die Aufnahme
von Themen wie z.B. Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Inklusive Bildung,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder Medienbildung in den bildungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Kanon pléadiert. Die iiberwiegend
affirmativen Stimmen konnen dabei aus bildungspolitischen (u.a. KMK
2011) wie fachlichen Diskursen (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose 2015) ver-
nommen werden. Wéhrend jedoch vorliegende Analysen zumeist die (forma-
le) integrale Verankerung sonderpddagogischer Fragestellungen im allge-
meinbildenden Lehramt in den Blick nehmen (vgl. Greiten et al. 2017; Liitje-
Klose et al. 2014), bleiben empirische Perspektivierungen zur ,Praxis des
Querschnitts® iiberwiegend aus. Dabei erscheinen gerade hier Fragen relevant
wie z.B.: Wie vollzieht sich die Umsetzung der Implementation der Quer-
schnittsthemen in der Praxis der Lehrer:innenbildung? Wie nehmen die leh-
rer:innenbildenden Fachbereiche und deren Lehrende den Reformanlass
Inklusion curricular sowie innerhalb der eigenen Lehrpraxis auf? Welche
Formationen der Verankerung und Thematisierung von Inklusion zeigen sich
hierin und welche Ambivalenzen kdnnen aus den Perspektiven der beteiligten
Akteur:innen herausgearbeitet werden?

Aber auch hinsichtlich der thematischen Ausrichtung des Querschnitts-
themas Inklusion ergeben sich Fragen. So wird auf internationaler Ebene in
einem recht aktuellen policy paper der UNESCO (2020) nicht nur auf die
bedeutsame Rolle der Lehrkréfte als ,,agents of changes™ fiir inklusive Bil-
dung abgehoben und damit auch auf den hohen Stellenwert der Lehrer:innen-
bildung. Sondern es wird dariiber hinaus auf einen globalen Paradigmen-
wechsel in der Lehrer:innenbildung hingewiesen, der den Blick weg von defi-
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zitorientierten Sichtweisen auf Schiiler:innen hin zu institutionalisierten Bar-
rieren richtet, die das Lernen behindern:

“An important element of inclusive education involves ensuring that all teachers are
prepared to teach all students. Inclusion cannot be realized unless teachers are em-
powered agents of change, with values, knowledge and attitudes that permit every stu-
dent to succeed. Despite their differences in teacher standards and qualifications, edu-
cation systems are increasingly moving away from identifying problems with learners
and towards identifying barriers to learning. To complete this shift, education systems
must design teacher education and professional learning opportunities that dispel
entrenched views that some students are deficient, unable to learn or incapable®
(UNESCO 2020).

Nach diesem Verstdndnis besteht also eine Transformationsnotwendigkeit in
der Lehrer:innenbildung, ressourcenorientierte Perspektiven zu ermdglichen
und die Zustdndigkeit fiir alle Schiiler:innen bei der Lehrkraft zu verorten.
Notwendig ist also ein ,,shift (...) away from commonly accepted ways of
providing for everyone by differentiating for some* (Pantic & Florian 2015:
334).

Aufbauend auf diesen einleitenden Ausfiihrungen zum Anspruch an In-
klusion als Querschnittsthema in der Lehrer:innenbildung werden im Folgen-
den skizzenhaft (inter-)nationale Forschungsbefunde inklusionsorientierter
Lehrer:innenbildung vorgestellt. Darauthin werden empirische Einblicke aus
zwei explorativen Forschungsprojekten prasentiert, die als empirische Lupen-
stellungen erkunden, wie vonseiten der Hochschullehrenden in unterschied-
lichen Féchern und Fachbereichen der Anspruch Inklusion curricular und in
der eigenen Lehrpraxis aufgenommen wurde und welche Ambivalenzen in
der Verortung des Anspruchs Inklusion zwischen Allgemeinem und Beson-
derem (vgl. Tervooren 2017) in der Lehrer:innenbildung artikuliert werden.

2 Inklusionsorientierte Lehrer:innenbildung als
Gegenstand erziehungswissenschaftlicher
Forschung

Insbesondere programmatisch angestofen durch Forderlinien wie z.B. die
Qualititsoffensive Lehrerbildung hat in den vergangenen Jahren ein massiver
Ausbau inklusions- und heterogenititsorientierter Forschung in der Lehrer:in-
nenbildung in Deutschland stattgefunden, der in der personellen (Profes-
suren) wie auch curricularen Verankerung von Inklusion in der Lehrer:innen-
bildung miindete. Wo die Reformaufgabe Inklusion im Anschluss an die
Empfehlungen von Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und Kultusminister-
konferenz (KMK) in den Curricula der Lehrer:innenbildung an Hochschulen
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in Deutschland platziert wurde, konnten u.a. Frohn und Moser (2021) im Zu-
ge einer Umfrage unter Zentren fiir Lehrer:innenbildung bzw. Professional
Schools of Education empirisch herausarbeiten. Demnach zeigt sich bei der
Umsetzung inklusionsorientierter Studieninhalte an verschiedenen Hoch-
schulstandorten eine starke Identifizierung des Themas Inklusion mit sonder-
padagogischen Inhalten. Liebner und Schmaltz (2021) kommen anhand einer
quantitativen Analyse von Veranstaltungstiteln von Pflichtmodulen bzw.
-veranstaltungen in Studien-, Priifungsordnungen sowie Modulhandbiichern
zu dem Ergebnis, dass inklusionsbezogene Inhalte primér in den Bildungs-
wissenschaften (und nicht z.B. in den Fachdidaktiken) verankert sind. Beide
Studien stellen fest, dass das Spektrum der Umsetzungsformen sehr breit und
bundesweit uneinheitlich ist und sich je nach Standort gravierende Unter-
schiede in Umfang und Ausgestaltung zeigen. Auch wenn an fast allen Stand-
orten inklusionsbezogene Inhalte curricular verankert sind, werden die ent-
sprechenden Leistungspunkte nicht selten in offenen, nicht verpflichtenden
(erziehungswissenschaftlichen) Angeboten realisiert. Dartiber hinaus machen
Frohn und Moser (2021) — @hnlich wie Trautmann (2017) sowie Radhoff und
Ruberg (2017) — auf einen Zuwachs inklusionsorientierter Lehre an Studien-
standorten mit sonderpddagogischem Lehramt aufmerksam. AuBlerdem zei-
gen sie hinsichtlich der Schulformen (Frohn & Moser 2021), dass das Lehr-
amt fiir Grundschule insgesamt stérker mit der Thematik Inklusion verkniipft
ist als das Sekundarstufenlehramt. Allerdings zeigt sich mit Blick auf inter-
nationale Standards auf Basis einer Dokumentenanalyse von Modulhand-
biichern aus Grundschullehramtsstudiengdngen, dass die Zuordnung von
Learning Outcomes zur inklusionspddagogischen Qualifizierung im bundes-
weiten Trend leicht riicklaufig ist und hdufig nur zwei der acht im Kompe-
tenzprofil der European Agency for Special Needs and Inclusive Education
(EADSNE) ausgewiesenen Kompetenzbereiche beriicksichtigt werden (Gold-
friedrich 2023).

Inklusive sowie diskriminierungskritische (bzw. diversitdtsorientierte)
Lehrer:innenbildung hat im vergangenen Jahrzehnt auch international zuneh-
mend Beachtung in der Forschung gefunden. Dies belegen insbesondere drei
relativ aktuelle Uberblicksartikel in Form von literature reviews, die den For-
schungsstand systematisieren und zum Teil Studien aus den letzten 30 Jahren
einbeziehen (vgl. Cretu & Morandau 2020; Tristani & Bassett-Gunter 2020;
Symeonidou 2017). Diese haben unterschiedliche Schwerpunkte und Daten-
grundlagen': Cretu und Morandau (2020) fiihren eine bibliometrische Analy-

1 Die Literaturiibersicht von Cretu und Morandau (2020) umfasst nach einer Recherche
im Web of Science (WoS) die Analyse von 440 Dokumenten, die zwischen 1996 und
2020 erschienen sind; Tristani und Bassett-Gunter (2020) haben auf der Grundlage von
finf Datenbanken (SPORTDiscus, Health Medline, ProQuest, ERIC und Web of
Science (WoS)) 27 Artikel ausgewertet, die zwischen 1990 und 2019 veréffentlicht
wurden, und Symeonidou (2017) hat eine Auswahl aus 453 Artikeln getroffen und be-
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se durch, wihrend Tristani und Bassett-Gunter (2020) Studien sichten, die
Interventionen in der Lehrer:innenbildung iiberwiegend mit quantitativen
Methoden in einem Préd-Post-Design untersuchen. Symeonidou (2017) stellt
restimierend fest, dass "the legacy of special education and the range of
differences between countries are the main challenges to be considered when
rethinking initial teacher education for inclusion” (S. 418). So unterschiedlich
diese drei Literaturiibersichten auch sind, so zeigen sie doch gemeinsam mit
verschiedenen einschldgigen Themenheften (special issues) und Sammel-
binden (Florian & Camedda 2020; Florian 2009; Forlin 2010) sowie surveys
(Pinnock & Nicholls 2012; ,Global Education Monitoring Report Team and
International Task Force on Teachers for Education 2030° 2020; Lehtomaki
et al. 2020), dass die Frage der Gestaltung und Umsetzung inklusiver Leh-
rer:innenbildung zumindest im englischsprachigen Diskurs der Erziehungs-
wissenschaft ein etabliertes Forschungsfeld darstellt. Wenig Aufmerksamkeit
wurde und wird in diesem Forschungskontext jedoch den Lehrer:innen-
bildner:innen selbst geschenkt’: So ist beispielsweise wenig dariiber bekannt,
,-how well equipped teacher educators actually are when it comes to the chal-
lenge of supporting the development of future teachers' knowledge and un-
derstanding® (Lunn Brownlee et al. 2019: 231). Des Weiteren gilt das Ver-
stindnis der Lehrer:innenbildner:innen von inklusiver Bildung, ihre diesbe-
ziiglichen Uberzeugungen und der Zusammenhang zwischen diesen und den
Sichtweisen der Lehramtsstudierenden auf Inklusion und Diversitét als unter-
belichtet. So wird in vorliegenden Studien beispielsweise deutlich, dass
»teacher educators might be regarded as well-intentioned professionals who
advocate critical inquiry and reflective practice” (Ryan et al. 2019: 16; Ryan
et al. 2020), aber auch, dass sie zum Teil ein sehr enges Verstindnis von
Diversitét vertreten und in der Lehre praktizieren. Relevant erscheinen ins-
besondere solche Studien, die stirker an den Erfahrungen der Hochschul-
lehrenden in der inklusionsoriertierten Lehrer:innenbildung ansetzen, um die
Chancen und Hindernisse der eigenen Praxis inklusiver Bildung in der Hoch-
schule vor den jeweiligen organisatorischen, institutionellen und strukturellen
Rahmenbedingungen zu beleuchten. Hier finden sich insbesondere Arbeiten,
die im weitesten Sinne autoethnographisch angelegt sind (vgl. Ashman 2010;
Han 2016; Bazemore-Bertrand 2020) oder auch solche, in denen die

arbeitet, die zwischen 2000 und 2014 ver6ffentlicht wurden, wobei insbesondere auf
Scopus zuriickgegriffen wurde.

2 Yamin-Ali (2019) zeigt dies fiir die Forschung zur Lehrer:innenbildung insgesamt auf:
“While in the field of education, much attention has focussed on teacher education as
whole, no such parallel is evident with regard to a focus on teacher educators except
perhaps in recent years” (S. 56). Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt Izadinia
(2014) in einem Literature Review zu Forschungen zum professionellen Selbstver-
standnis (teacher educator identity/teacher educators' professional development) von
Lehrer:innenbildner:innen.
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Autor:innen ausgehend von ihrer individuellen Positionierung als Forsche-
r:innen und Lehrende in der inklusiven Lehrer:innenbildung das strukturelle
Nebeneinander von allgemeiner und sonderpiddagogischer Lehrer:innen-
bildung kritisieren und — wie im Fall von Cochran-Smith und Dudley-Mar-
ling (2012) — fiir die Schaffung von ,,collaborative spaces* plddieren, um
Synergien zu schaffen.

Ausgehend von diesen Einblicken in den Forschungsstand zur inklusiven
Lehrer:innenbildung vertiefen wir nun schlaglichtartig anhand von zwei Stu-
dien bzw. empirischen Lupenstellen, wie inklusive Bildung in der Hochschu-
le aus Akteur:innenperspektive der Lehrenden artikuliert wird.

3  Empirische Lupenstellen

Zunéchst richten wir den Blick exemplarisch auf einen lehrer:innenbildenden
Standort in Deutschland (Baden-Wiirttemberg), an dem im Zuge der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung als Ziel ausgewiesen wurde, Inklusion im Quer-
schnitt der Lehrer:innenbildung — insbesondere in den Fachdidaktiken — zu
verankern. Entlang einer Untersuchung von Anna GroB3hauser, Andreas Kop-
fer und Hanna Siegismund, die pandemiebedingt als qualitative Online-Be-
fragung (lime survey) mit offenem Textformat durchgefiihrt und codierba-
siert inhaltsanalytisch (vgl. Kruse 2015) ausgewertet wurde, wurde analy-
siert, wie Inklusion und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) aus Akteur:innen-
perspektive empirisch artikuliert und verortet wird (vgl. auch GroBShauser et
al. 2021). Die Ergebnisse zeigen zum einen, dass nahezu alle Fachdidaktiken
angeben, Lehrangebote zu den Querschnittsthemen Inklusion und DaZ be-
reitzustellen. Weiter zeigt sich, dass die Zustdndigkeit der Implementierung
von Inklusion tendenziell an das Engagement von Einzelpersonen gekoppelt
ist. In Anlehnung an die von Stayton und McCollum (2002) entwickelte Sys-
tematik zur Darstellung verschiedener Umsetzungsformen einer inklusiven
Lehrer:innenbildung, kénnen bezogen auf die Implementierung der Quer-
schnittsthemen Inklusion und DaZ in der Lehrer:innenbildung in den Fachern
am Beispielstandort drei Strategien unterschieden werden (s. Abb. 1).

Im Gros finden die Querschnittsthemen aktuell im Rahmen spezifischer
(Einzel-)Veranstaltungen Eingang in die fachdidaktische Lehre. Diese Ein-
zelveranstaltungen werden mit als ,,geeignet” bezeichneten fachdidaktischen
Themen und/oder verkniipft mit den Begriffen ,,Heterogenitét™, ,,Migration®,
,Beeintriachtigung®“ oder ,,Behinderung® ausgebracht. Veranstaltungen, die
eine enge Verkniipfung mit Praxisanteilen des Studiums aufweisen, werden
von den Fachvertreter:innen als sinnvolle Platzierung der Querschnittsberei-
che hervorgehoben. Als ,,Collaborative Training Model“ bezeichnen Stayton
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Strategien der Umsetzung der Querschnittsaufgaben Inklusion und DaZ im

Lehramtsstudium

integrale Thematisierung
der Querschnittsthemen
innerhalb der Lehre im
Fach

Unterscheidung zwischen

keine Unterscheidung

Unterscheidung zwischen
fachspezifischen und
querschnittsthemen-
bezogenen Inhalten

fachspezifischen und

querschnittsthemen-
bezogenen Inhalten sowie
der dafur ausgewiesenen

zwischen fachspezifischen
und querschnittsthemen-
bezogenen Inhalten

Expert:innen und/oder Expertisen

Verschrankung der Inhalte
durch professionelle
Kooperation

Verknupfung der Inhalte
durch Studierende

Abb. 1: Strategien der Umsetzung der Querschnittsthemen Inklusion und DaZ im
Lehramtsstudium (GroBhauser, Siegismund & Kopfer, in Anlehnung an das

Modell von Stayton & McCollum 2002)

und McCollum (2002) die nach wie vor getrennte Ausbildung verschiedener
Lehrdmter, innerhalb derer sonder- und allgemeinpiddagogische Angebote
jedoch durch professionelle Kooperation der Lehrenden verschrinkt werden.
Auch in Bezug auf Inklusion in den Fachdidaktiken konnten in der explorati-
ven Studie dhnliche Umsetzungsstrategien identifiziert werden. So wurden
etwa spezifische Tandemveranstaltungen von den Befragten als konkrete
Perspektiven zur zukiinftigen Implementierung der Querschnittsaufgaben im
Fach genannt. Durch professionelle Kooperation einzelner Fachvertre-
ter:innen mit ausgewiesenen Inklusionsexpert:innen konnten die Inhalte aus
verschiedenen Blickwinkeln bearbeitet werden und so Einzug in die Lehre
finden. Die dritte von Stayton und McCollum (2002) herausgearbeitete Um-
setzungsstrategie wird ,,Unification Training Model“ bezeichnet und wird
von den Befragungsteilnehmer:innen lediglich als mogliche, weiter in der
Zukunft liegende Weiterentwicklung genannt. Mit dem Unification, aber
teilweise auch mit dem Collaboration Training Model findet sich eine Paral-
lele zum Pladoyer von Cochran-Smith und Dudley-Marling (2012) aus dem
US-amerikanischen Kontext fiir die Schaffung von ,,collaborative spaces®,
um beispielsweise unterschiedliche disziplindre und theoretische Zugénge zu
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Inklusion synergetisch aufeinander zu beziehen und nicht gegeneinander
auszuspielen.

Mit einer zweiten empirische Lupenstelle mochten wir beleuchten, von
welchen Chancen und Herausforderungen Hochschullehrende in der inklusi-
ven Lehrer:innenbildung im internationalen Vergleich berichten und welche
Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede sich hierin rekonstruieren lassen. Dieser
Frage ist Lisa Rosen auf der Basis von problemzentrierten Expert:inneninter-
views (vgl. Bogner et al. 2009; Déringer 2021; Witzel 2000) mit Hochschul-
lehrenden aus Brasilien, Deutschland, Norwegen und Japan nachgegangen.
Bei dieser Interviewfiihrung ist es zentral mit Fragen zu arbeiten, die Erzih-
lungen generieren. Um weniger eine Befragung und ein Fachgesprich zu
fiihren, sondern einen Erfahrungsaustausch auf kollegialer Ebene zu ermdogli-
chen, sind die Fragen des Interviewleitfadens alltagssprachlich — auf Englisch
und Deutsch — formuliert worden.” Die Interviews sind im November 2021
virtuell per Zoom und face-to-face auf Deutsch und auf Englisch — je nach
Wahl der Interviewpartner:innen — durchgefiihrt und transkribiert worden.

Im Folgenden stellen wir erste Auswertungen auf Basis einer Grounded
Theory Analyse sensu Kathy Charmaz (2014) vor. Die Grounded Theory
kann als sehr gut geeignet flir den internationalen Vergleich angesehen wer-
den, da ihre konstant komparative Methode flir den permanenten Vergleich
von Ereignissen konzipiert wurde, die auch kontextiibergreifend angewendet
werden kann (Liebeskind 2012: 334) und die datennahe Analyse auf der
Basis von Codes den Vergleich von Phédnomenen anstelle des Vergleichs
nationaler Kontexte fordern kann (Falkenberg 2018: 122).

Hochschullehrer:innen von Universitéten in Japan benennen verschiedene
Herausforderungen in der Lehre inklusiver Bildung. Zum einen betrifft dies
bisherige Routinen und Praxen, die im Kontrast zum Konzept inklusiver Bil-
dung stehen, ndmlich die separierende und exkludierende Organisation von
Bildung und zum anderen der enge Konnex von Inklusion mit Sonderpédda-
gogik und Behinderung. Dies mache sich in der Lehre bemerkbar, die gegen-
laufigen Erfahrungen der Studierenden miissten aufgearbeitet werden:

3 Um die Nachvollziehbarkeit hinsichtlich des Erhebungsinstrumentes zu erhéhen, fiih-
ren wir drei Fragenblocke aus dem Interviewleitfaden an dieser Stelle aus: Do you re-
member the first university course in inclusive education that you taught? What was it
like back then, what challenges, but also opportunities did you meet? — Could you
please tell me about some events, sessions or moments where you felt you could share
your understanding of inclusive education with the students? What characterises such
moments? Can this be generalised to a certain extent, i.e. can good-practice examples
be derived from it? — Let's now look at moments that you experienced as challenging
or even had the impression that you could not reach the students. Could you please tell
me about one or more examples? Are there recurring, similar moments and what cha-
racterises them?
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,,The idea of inclusion is new. So, the policy has been changing toward inclusion but
not thoughts, they're not there yet, so my students struggle how to capture what’s
going on in Japan in terms of inclusion” (Hochschullehrer:in aus Japan, November
2021).

Im Gegensatz zu politischen Verlautbarungen und wissenschaftlichen Kon-
zepten hinke die Umsetzung inklusiver Bildung auf vielen Ebenen hinterher,
insbesondere die Uberlegungen, Haltungen, Uberzeugungen der pidagogisch
Tatigen, aber auch der Gesellschaft insgesamt seien ,,noch nicht dort* ange-
kommen — diese Verzdgerung bildet sich nach Wahrnehmung der Hochschul-
lehrer:innen auch im Kontext der Lehrer:innenbildung bei den Studierenden
ab, die darum bemiiht seien zu begreifen, was mit Blick auf inklusive Bil-
dung in Japan vor sich gehe. In einem zweiten Interviewausschnitt wird ein
Spannungsfeld in Bezug auf die Strukturen der Lehrer:innenbildung themati-
siert:

,,My university has so much focusing on teaching maths or teaching science [chuck-
les] or, you know, teaching subjects, but we don’t, I think, focus not enough on: what
is a teacher's responsibility to make this society for all“ (Hochschullehrer:in aus Ja-
pan, November 2021).

Die Hochschullehrer:innen benennen hier als Herausforderung fiir ihre Lehre
inklusiver Bildung das Verhéltnis von fachwissenschaftlichen/fachdidakti-
schen und erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen Anteilen in der Leh-
rer:innenbildung. Durch die Uberbetonung der fachlichen und fachdidakti-
schen Inhalte werden angehende Lehrer:innen nicht ausreichend als change
agents vorbereitet, Inklusion werde nicht als Querschnittaufgabe, sondern ge-
wissermaflen als ein Fach neben weiteren vermittelt. Die Erfahrungen der
Hochschullehrer:innen aus Japan kdnnen im Lichte der Modellierung von
Strategien zur Umsetzung der Querschnittsaufgaben Inklusion im Lehramts-
studium (vgl. Abb. 1) als Kritik am Infusion Training Model verstanden wer-
den, wobei nicht nur die Trennung zwischen fachspezifischen und {iberfach-
lichen Inhalten problematisiert wird, sondern auch die Unausgewogenheit
sowie die Uberantwortung der Synthese an die Studierenden.

Im Kontrast dazu stehen die Erfahrungen der Hochschullehrer:innen aus
Norwegen. Schulische Inklusion sei in Norwegen und generell in Skandina-
vien keineswegs neu, sondern bereits seit 1975 etabliert. Schon die Eltern der
heutigen Studierenden hétten Inklusion in ihrer Schulzeit erlebt, Inklusion sei
also ,,a pretty normal thing®. Aus diesem Grund, so die Wahrnehmung der
Hochschullehrer:innen, sei es nicht notwendig, die Lehramtsstudierenden fiir
Inklusion zu gewinnen, Uberzeugungsarbeit zu leisten oder gar inklusions-
verweigernden Einstellungen oder Haltungen (,,strong opinions) entgegen-
zuwirken. Die Herausforderung bestehe vielmehr darin, den néchsten Schritt
in der inklusiven Lehrer:innenbildung zu gehen, ,,inklusive Angebote in die
Praxis umzusetzen und ,,ein Verstindnis dafiir zu entwickeln, wie inklusiv
gearbeitet werden kann“. Relevant ist dariiber hinaus, dass die Hochschul-
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lehr:innen keine oder nur geringe Diskrepanzen in den disziplindren und
theoretischen Verstdndnissen von Inklusion wahrnehmen und — sich selbst im
internationalen Vergleich betrachtend — weniger von einer medizinisch ge-
pragten Definition als von einem sozialkonstruktivistischen Verstiandnis von
dis/ability ausgehen und damit den in der Einleitung zitierten Wechsel von
einer Individualisierung von Problemen hin zu strukturellen Barrieren voll-
ziehen, d.h. ,moving away from identifying problems with learners and to-
wards identifying barriers to learning” (UNESCO 2020):

“but generally saying the (...) Nordic definition of disability (...) it’s (...) much more
relational um, definition, uh, that includes some kind of social and cont/ contextual
components. Um, but when I step outside of the Nordics, I often experience a much, a
much more medical view of things (...) and, and that is definitely true of my experi-
ences in Germany. (...) we’re, we’re now at the next step of ensuring that we, we
deliver inclusive services and that, that we have a better understanding of how to work
inclusively* (Hochschullehrer:in aus Norwegen, November 2021).

Anders gelagert sind die Erfahrungen der Hochschullehrer:innen in Brasilien,
wobei es hier Ahnlichkeiten sowohl zu den Kolleg:innen Norwegen als auch
aus Japan gibt, wie der erste Interviewauszug zeigt:

“we have changed a lot in the last years (...) at school we have had inclusion since
2008, our problem today is not, uh, the conception [of inclusion] or the people who
say no (...) our problem is not the belief in inclusion, but how to do it in this situation
(...) without technology, without good wages [for the teachers] and so on. That's our
big problem now. (...) All students say inclusion is better, we can do it. But often they
don't know how to do it (...) Because inclusive education is only taught in educational
sciences, not in all, all courses, we don't have inclusive subject didactics* (Hochschul-
lehrer:in aus Brasilien, November 2021).

Als Herausforderung werden auch hier nicht die Einstellungen der Lehramts-
studierenden wahrgenommen, im Gegenteil, die Uberzeugungen fiir inklusive
Bildung sind ebenso vorhanden wie auch die Umsetzung von Inklusion an
Schulen. Die Ausgangssituation wird also von den Hochschulehrer:innen aus
Brasilien dhnlich beschrieben wie von den Kolleg:innen aus Norwegen. In
Abgrenzung dazu wird als herausfordernd benannt, dass zum einen mit Blick
auf die schulische Praxis die Umsetzung von Inklusion aufgrund mangelnder
finanzieller Ressourcen stark begrenzt sind. Und auf der anderen Seite wird
hinsichtlich der Lehrer:innenbildung als Manko beschrieben, dass das Ange-
bot an inklusiver Lehre in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften zu
gering sei und es dariiber hinaus gar keine Angebote in den Fachdidaktiken
gibe. Hier zeigt sich eine Parallele zu den Erfahrungen der Hochschulleh-
rer:innen aus Japan, die in dhnlicher Weise wie die Kolleg:innen aus Brasili-
en das Infusion Training Model (GroBhauser et al. 2021, in Anlehnung an das
Modell von Stayton & McCollum 2002) in der universitdren Lehrer:innen-
bildung kritisieren und als problematisch fiir ihre eigene Praxis inklusiven
Unterrichts bewerten.
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Eine weitere Dimension dieser Kritik wird durch den Erfahrungsbericht
der Hochschullehrer:innen aus Deutschland erginzt, in dem das strukturelle
Nebeneinander inklusiver Lehre in der Professionalisierung angehender Lehr-
kréfte mit Blick auf die Delegation und singulére Kopplung von Aufgaben an
einzelne Professuren problematisiert wird:

“the teaching tasks that I have actually been doing for the last ten years, that it has
always been like this: a new professor, a new chair that was established and then the
topic of inclusion/ or at some locations it went like this: she is doing it [teaching in-
clusive education] and now we can actually continue as usual. I see that as a challen-
ge*“ (Hochschullehrer:in aus Deutschland, November 2021).

Es wird problematisiert, dass durch die Einrichtung von sogenannten Insel-
professuren, die lediglich eine Professur fiir inklusive Bildung an ausgewéhl-
ten Universititsstandorten in Deutschland umfassen, zwar ein Lehrangebot
gemél dem Infusion Training Model (vgl. Abb. 1) geschaffen wird, jedoch
Inklusion nicht als Querschnittsthema in der Lehrer:innenbildung etabliert
wird. Vielmehr wird sie delegiert an eine Professur, wihrend die Kolleg:in-
nen ,continue as usual“. Ein:e Hochschullehrer:in charakterisiert dies als
grundsétzliches Dilemma von Professuren wie der ihren und berichtet im
weiteren Interviewverlauf von einem informellen Netzwerk, in dem sie und
Kolleg:innen, die vergleichbare Professuren an anderen Hochschulstandorten
innehaben, sich iiber diese Strukturproblematik austauschen und die zum Teil
belastenden Erfahrungen miteinander teilen. Ein wiederkehrendes Moment in
diesen Gespréchen sei die Suche nach einem geeigneten Umgang mit der
Ambivalenz, Studierende in separierten Studiengédngen auf eine Schule fiir
alle vorzubereiten.

4 Fazit

Entlang zweier explorativer Projekte wurden in diesem Artikel (inter-)natio-
nale Perspektiven vorgestellt, die die Umsetzung der Anforderung Inklusion
in der Lehrer:innenbildung vergleichend beleuchten und dabei die Wahrneh-
mungen und Vorstellungen von Hochschullehrenden in den Blick nehmen.
Wenngleich limitiert aufgrund geringer Fallzahlen und der noch ausstehen-
den Rekonstruktion der jeweiligen nationalen Rahmenbedingungen und bil-
dungspolitischen Kontexte der universitidren Lehrer:innenbildung deutet der
Vergleich u.a. darauf hin, dass das Infusion Training Model, bei dem inklusi-
ve Bildung wie im Falle Deutschlands sogar an einzelne Professuren, ansons-
ten an bestimmte Fachbereiche und Disziplinen delegiert wird, von den
Hochschullehrenden im universitdren Alltag als problematisch erlebt wird, da
es aus Sicht der Hochschullehrenden dem Prinzip widerspricht, Inklusion als
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Querschnittsaufgabe der Lehrer:innenbildung zu verstehen, und somit hinter
das eigene Fachverstindnis zuriickfillt. Die Herausforderung besteht dann
darin, die eigene Praxis inklusiver Lehre gegeniiber einem Studienkontext zu
legitimieren, der den Studierenden aufgrund der Studienstrukturen gegenlau-
fige Erfahrungen zu dem vermittelt, was Gegenstand der eigenen Lehre ist.
Dies diirfte umso schwieriger sein, je stirker die schulbiographischen Erfah-
rungen der Lehramtsstudierenden mit dem Infusion Training Model korres-
pondieren, d.h. die schulische Sozialisation in einem exkludierenden Bil-
dungssystem durchlaufen wurde. Damit wird die in der Forschung zu Grup-
penbezogener Menschenfeindlichkeit seit langem immer wieder gestellte Fra-
ge relevant, inwieweit Belehrungen gegen Erfahrungen ankommen koénnen
(vgl. Heitmeyer 1989). Denn ein umgekehrtes Bild deutet sich im Erfah-
rungsbericht der Hochschullehrenden aus Norwegen an: Dort, wo Lehramts-
studierende bereits in der zweiten Generation ein inklusives Schulsystem
durchlaufen, stellen sich fiir die Hochschullehrenden weniger grundlegende
Herausforderungen in der inklusiven Lehrer:innenbildung, zumindest nicht
solche, die das eigene Fachverstindnis in Frage stellen, sondern die eine
gemeinsame Orientierung in der komplexen Frage nach dem ,,Wie* inklusi-
ver Bildungspraxis ermoglichen.

Zwar zeigen die empirischen Lupenstellen, dass durch den internationalen
Vergleich erste multiperspektivische und kontrastive Einblicke in die Anfor-
derung Inklusion in der Lehrer:innenbildung méglich sind, gleichwohl sind
groBere empirische Perspektivierungen notwendig, um u.a. nationale Kontex-
te, bildungspolitische Vorgaben, institutionelle und organisatorische Rah-
menbedingungen, Diskurse und Praktiken etc. vergleichend in Beziehung zu
setzen. Daher soll an dieser Stelle exemplarisch auf ein Desiderat hingewie-
sen werden. In weiteren Untersuchungen sollten neben den Hochschullehren-
den auch weitere Akteur:innen der Hochschule, insbesondere die Studieren-
den, in den Blick genommen und hinsichtlich ihrer Handlungspraxen und Er-
fahrungen mit inklusionsorientierter Lehre in unterschiedlichen Fachern und
Fachkulturen untersucht werden. Dies erscheint vor dem Hintergrund zentral,
dass Studierende nicht passive Rezipient:innen curricularer Angebote sind,
sondern als Co-Konstreur:innen aktiv Lehr-Lernsituationen gestalten, steuern
und einfordern. Dariiber hinaus kann durch die studentische Perspektive ein
empirisch fundierter Einblick in mogliche Diskrepanzen in den Angeboten
und Versténdnissen von Inklusion in unterschiedlichen Fachern und Fachkul-
turen gewonnen und damit z.B. eine multiperspektivische Erweiterung der
Dimension ,,Verkniipfung der Inhalte durch Studierende* (u.a.) in der Model-
lierung von Strategien der Umsetzung der Querschnittsthemen Inklusion und
DaZ im Lehramtsstudium vorgenommen werden. Bereits Heinrich et al.
(2019) stellten eine (notwendige) Multiparadigmatik in der Lehrer:innenbil-
dung in Deutschland heraus, verwiesen aber gleichzeitig auf die grofe Her-
ausforderung der (wissenschaftstheoretischen) Kohérenz, insbesondere bei
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programmatischen Reformanlédssen wie z.B. Inklusion. So ist eine Aufrufung
von Inklusion als Querschnitt der Lehrer:innenbildung, sollte sie nicht affir-
mativ verbleiben, gleichbedeutend mit der Notwendigkeit der fortwahrenden
Aushandlung und Abstimmung von Inhalten und theoretischen wie methodo-
logischen Zugingen inklusiver Bildung(sforschung).
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