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EinfUhrung

SORGE und SOLIDARITAT kénnen als Schliisselbegriffe gesellschaftlicher
Diskurse der Gegenwart betrachtet werden. Beide Begriffe und ihre Konzep-
tionen spielen auch in der Erziechungswissenschaft eine wichtige Rolle,
wenngleich sie hdufig implizit bleiben und noch seltener eindeutig definiert
werden. So werden mit Solidaritdt und Sorge bspw. Relationen und Bezie-
hungen thematisch, in denen diese beiden Dimensionen zwar enthalten sind, die
sich jedoch zumeist nicht auf sie reduzieren lassen. Allerdings finden sich noch
wenige Verkniipfungen beider Diskurse, in denen ihr Verhéltnis zueinander, zu
padagogischen Praktiken oder Handlungsformen systematisiert wird. Beide
Begriffe haben zudem ethische Implikationen: Dies ermdglicht und erfordert
Reflexionen, die das Inklusions- und Exklusionspotenzial von Sorge bzw.
Solidaritdt aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive in den Blick
nehmen. Diesem Anspruch ist die 7. Arbeitstagung der DGfE AG Inklusi-
onsforschung an der Universitéit Leipzig nachgegangen und entspricht so auch
mit dieser Publikation dem AG-Ziel, spezifische Ein- und Ausschlussprozesse
in gesellschaftlichen Verhéltnissen differenzierter zu beleuchten, die bislang
noch zu wenig Aufmerksamkeit erfahren haben.

Damit kniipft sowohl die Tagung als auch die Publikation an gesellschaftliche
Diskurse an. Im Zuge der Corona-Pandemie sind Fragen der Solidaritdt und
Care-Ethik wieder verstirkt in den Fokus 6ffentlicher Debatten gertickt — zwei
Begriffe, die historisch eng mit der Entwicklung padagogischer und sozialer
Praxis verkniipft sind. Damit standen und stehen immer auch Fragen der
Vulnerabilitit, der Achtsamkeit, der Anerkennung sowie Verkennung, der
Verantwortung und Interdependenz, aber auch der Funktions- und Wirkungs-
weise von Machtverhiltnissen und Ausschliissen in Verbindung: Fragen, die im
Kontext der Inklusionsforschung eine zentrale Bedeutung haben.

Die Perspektivierung von SORGE hat innerhalb der Erziehungswissen-
schaft zunehmend Aufmerksamkeit erhalten (vgl. Dietrich/Uhlendorf/Beiler/
Sanders 2020) und wird u.a. mit Fragen der Pddagogisierung von Sorge oder
der Konstruktion und Reflexion von Sorgebeziehungen in Bildungseinrich-
tungen verkniipft. Vor dem Hintergrund der o.g. Fragerichtungen lésst sich
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Sorge phédnomenologisch ,.als responsives Geschehen* (Dederich 2020, 21)
verstehen. Als eine ,,soziale Grundfigur des Zusammenlebens® (Krinninger
2020: 129) wird Sorge (nicht nur) im Kontext erziechungswissenschaftlicher
Diskurse auch in Verbindung mit Fiirsorge, Versorgen und Vorsorge diskutiert
und ruft zu Reflexionen der Ausdeutung affektiver und praktischer Dimen-
sionen in unterschiedlichen (institutionalisierten) Formen des Zusammenlebens
und -lernens auf.

SOLIDARITAT steht als ,,Krisenmetapher oft im Fokus gesellschaftspoliti-
scher Diskussionen. Dabei verkommt der Begriff jedoch hiufig zu einem
(inhaltsleeren) , rituellen Sprachspiel* bei dem ,,an die Solidarbereitschaft der
,Starken® gegeniiber den ,Schwachen* appelliert wird (Tranow 2016: 53).
Scherr (2019) weist darauf hin, dass im aktuellen Krisendiskurs nur vereinzelte
kritische Auseinandersetzungen zu finden sind. Solidaritét ist jedoch ein sehr
anspruchsvolles Postulat, welches fiir das ,,Recht auf Differenz, bei gleich-
zeitiger Kritik von politischen, dkonomischen und kulturellen Herrschafts-
verhéltnissen® (13) eintritt und nicht ohne ,utopische‘ Bezugspunkte, welche
auf die Verdnderung der Gesellschaft abzielen, vorstellbar ist (ebd.). In der
Erziehungswissenschaft gewinnt der Begriff aktuell zunehmend an Bedeutung.
Hier finden beispielsweise Fragen der Dialektik von Bildung und Solidaritét
(Pfitzner 2021) oder der Blick auf Konzepte exklusiver und inklusiver Soli-
daritét (Puhr 2024) aktuelle Beachtung. Gerade im Kontext interkultureller und
intersektionaler Perspektiven erfordert der Fokus auf Solidaritét eine Ausein-
andersetzung mit Fragen zu Fremdheit und Fremdheitskonstruktionen, (Un)
Gerechtigkeit, Zugehdrigkeit, Gleichheit oder Isolation und Ausschluss, wel-
che die Inklusionsforschung zentral bewegen. Hierunter fallen auch Fragen der
Pluralisierung und der Verkollektivierung, die nicht nur in gesellschaftskriti-
scher Perspektive relevant erscheinen, sondern gerade auch in Professionsfel-
dern, welche durch Risiken der Institutionalisierung und Hospitalisierung in
Vergangenheit und Gegenwart geprégt sind. Letztlich sind mit Solidaritétsfra-
gen immer Diskurse zum ,Innen‘ und ,Auflen‘ aufgeworfen, die auch Risiken
der Entsolidarisierung entlang von Fragen der Normalisierung und der Ver-
anderung (vgl. Boger 2019) diskussionswiirdig machen.

Der vorliegende Sammelband mochte sich diesem Fokus widmen und hier
Verbindungslinien zwischen differenten Forschungsdisziplinen und -traditio-
nen (bspw. der Inklusions-, Partizipations-, Demokratieforschung oder den
Particular Studies) ziehen. Dabei soll u.a. die Auseinandersetzung mit offenen
Fragen nach einer Kultur der Sorge, nach Dimensionen von Sorge, nach Sor-
geverhéltnissen und -beziehungen sowie darin eingelagerten ethischen und
anthropologischen Diskursen ermdglicht werden.
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Disziplinare Grundfragen zu Solidaritat und Sorge

Markus Dederich widmet sich im einfiihrenden Beitrag der wachsenden Be-
deutung von Sorge in den Erziechungswissenschaften und deren Spannungs-
verhéltnis zum Bildungssystem. Er rekonstruiert erziehungswissenschaftliche
Diskurse zur Care-Thematik und reflektiert, ob Sorge als péddagogischer
Grundbegriff etabliert werden kann. Dabei wird insbesondere die Relevanz
dieser Entwicklungen fiir inklusive Bildungsprozesse kritisch beleuchtet.

Narzissa Helfritzsch analysiert im folgenden Beitrag die politische und
ideologische Dimension von Solidaritit und fragt, wann und auf welche Weise
sie als solche erscheint. Im Fokus steht die Historizitdt und situative Norma-
tivitdt solidarischer Akte, deren Wirksamkeit von der gemeinsamen Einschét-
zung aller Beteiligten abhingt. Der Beitrag reflektiert, wie politische Interessen
Solidaritatsforderungen pragen und illustriert dies anhand konkreter politischer
Beispiele.

Mirko Moll, Dominic Kefler, Kirsten Puhr und Max Schellbach verfolgen
eine Relationierung von Sorge und Solidaritit, welche sie mit Referenz auf
gesellschaftliche Macht- und Gewaltverhéltnisse als theoriebildende Aufgabe
verstehen. Die Perspektivierungen von ,Beziehungsweisen der Sorge und So-
lidaritdt” werden am Beispiel technischer Assistenz, pflegerischer Praxis und
Communities of Care konkretisiert.

Yvonne Wechuli untersucht strategische Umgangsweisen mit Gefiihlen in
den Disability Studies und deren Spannungsverhiltnis zwischen Selbst-Sorge
und Solidaritét. Der Beitrag analysiert Passing, Disability Pride, Cripping und
Reclaiming als Strategien zur Bewiltigung der gefiihlsmaBigen Belastung in
einer ableistischen Gesellschaft. Dabei werden deren emanzipatorisches Po-
tenzial sowie mogliche politische und subjektive Konsequenzen kritisch re-
flektiert.

Steffen Wittig und Andreas Kopfer diskutieren Sorge als ambivalentes
Konzept im Kontext von Behinderung und Benachteiligung. Der Beitrag un-
tersucht, wie sorgende Hinwendung durch die Adressierung als sorgewiirdiges
sowie sorgebediirftiges Subjekt sowohl Inklusion ermdglichen, als auch Aus-
schliisse erzeugen kann. Basierend auf theoretischen Ansdtzen von Ranciére
und Dederich wird hinterfragt, wie Sorge als performative Praxis Ungleichheit
und Gleichheit hervorbringt.

Jiirgen Budde beschreibt Ménnlichkeitskonstruktionen in padagogischen
Kontexten mit Fokus auf das Spannungsverhéltnis zwischen Sorge und Sorg-
losigkeit. Der Beitrag diskutiert ,,Caring Masculinities* als Gegenentwurf zu
hegemonialer Ménnlichkeit und zeigt empirisch, wie das Privileg der Sorglo-
sigkeit Exklusion forciert. AbschlieBend werden Hybridisierungen von
Mainnlichkeit sowie die Bedeutung von Sorge in der erziehungswissenschaft-
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lichen Forschung im Zusammenhang mit Inklusions-/Exklusionsdynamiken
reflektiert.

Schule und Hochschule als Diskursfelder von Solidaritat und
Sorge

Ellen Kollender untersucht schulische Praktiken der Solidaritit im Kontext der
Fluchtmigration aus der Ukraine und deren Verhiltnis zu inklusiver Schul-
entwicklung. Anhand narrativer Interviews mit padagogischen Fachkriften
analysiert sie verschiedene Typiken der Solidaritdt und zeigt, wie diese zwi-
schen Inklusion und Exklusion changieren. Der Beitrag reflektiert das trans-
formative Potenzial politischer Solidaritdt und deren Bedeutung fiir padago-
gische Professionalitit.

Edina Schneider analysiert in ihrem Beitrag die Situierung von Sorge und
Solidaritit in biographischen Erzdhlungen von Schiiler*innen in benachteiligter
und behindernder Lebenslage. Anhand narrativer Interviews ergriindet sie,
welche Rolle Sorge- und Solidarititsbeziehungen filir soziale Teilhabe und
schulische Entwicklung spielen. Dabei reflektiert sie, wie diese Erfahrungen
mit Fragen nach Vulnerabilitdt, Anerkennung und Selbstbestimmung verbun-
den sind.

Anna Lena Winkler diskutiert in ihrem Beitrag das Erleben von (fehlender)
Solidaritét in Freundschaften von Jungen anhand biographischer Interviews.
Durch die kontrastierende Analyse zweier Fallstudien zeigt sie, wie soziale
Wertschédtzung oder deren Fehlen die biographische Verarbeitung von Miss-
achtung prégt. Der Beitrag reflektiert die Bedeutung solidarischer Beziehungen
im Schulkontext und deren Einfluss auf soziale Teilhabe und Zugehorigkeit.

Janina Bernshausen fokussiert sich auf Sorgebeziehungen im Berufsein-
stieg von Klassenlehrer*innen der Sekundarstufe. Anhand von Interviewma-
terial analysiert sie, wie Berufseinsteiger*innen schulische Sorgeanforderungen
deuten und bewiltigen. Der Beitrag reflektiert die Spannungen zwischen De-
legation, Ablehnung und professioneller Selbsterméchtigung im Umgang mit
Sorgearbeit und diskutiert deren Bedeutung fiir die Lehrer*innenbildung und
padagogische Professionalitét.

Angela Bauer widmet sich in ihrem Beitrag padagogischen Beziehungen als
Sorgeverhiltnisse im Kontext einer achten Klasse mit dem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung. Basierend auf ethnografischen Beob-
achtungen analysiert sie, wie Beziehungen performativ hergestellt werden und
in welcher Weise sie als sorgende Verhéltnisse gedeutet werden konnen. Der
Beitrag reflektiert zudem, inwieweit sich pddagogische Interaktionen dieser
Rahmung entziehen.
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Benjamin Haas und Nina Blasse untersuchen in ihrem Beitrag die Rolle der
Sorge im Kontext sonderpiadagogischer Feststellungsverfahren. Sie analysie-
ren, ob und inwiefern Sorge als flirsorgliche Haltung in diesem Diagnostik-
Prozess wirksam wird und wie dabei Differenzkategorien wie dis*ability
konstruiert werden. Anhand empirischer Betrachtungen zeigen sie, dass soziale
Kontexte paddagogischen Zugriffen entzogen bleiben und Sorgeversuche da-
durch eingeschrankt werden.

Ann-Kathrin Arndt, Bettina Lindmeier und Isabel Sievers analysieren Zu-
gehorigkeit, Exklusionserfahrungen und Verantwortung im Lehramtsstudium
anhand biografischer Interviews. Der Beitrag analysiert, wie Lehramtsstudie-
rende eigene Sorge-Erfahrungen reflektieren und in ihre zukiinftige profes-
sionelle Haltung integrieren. Dabei wird Intersektionalitét als Heuristik genutzt,
um Zugehorigkeitsprozesse und Spannungen zwischen neoliberaler Respon-
sibilisierung und Care-orientierten Ansétzen zu beleuchten.

Karin Mannewitz diskutiert in ihrem Beitrag die Rolle von Solidaritét als
Widerstandsform gegen meritokratische Strukturen im Hochschulkontext. Am
Beispiel des QuaBIS-Projekts reflektiert sie, wie hierarchische Anforderungen
Solidarititspraktiken beeinflussen und inwiefern Behinderung als ,,Arbeitskraft
minderer Giite* konstruiert wird. Mittels kollaborativer Autoethnographie wird
analysiert, wer unter akademischen Bedingungen solidarisch sein kann und mit
wem.

Gesellschaftliche Sorge- und Solidaritatsbewegungen

Julia Zimmer, Julia Matusche und Jana Zehle fokussieren sich auf das Span-
nungsverhéltnis von Sorge und Solidaritét im Kontext einer Erinnerungskultur
und deren Relevanz innerhalb der Lehrer*innenbildung. Am Beispiel von
Gedenkstittenbesuchen reflektieren sie, wie Anerkennung und gesellschaftli-
che Exklusionsmechanismen in piddagogischen Kontexten wirksam werden.
Der Beitrag untersucht, wie angehende Lehrer*innen dazu befdhigt werden
koénnen, sich kritisch mit diskriminierenden Strukturen auseinanderzusetzen
und solidarisch zu handeln.

Magdalena Birnbacher untersucht in ihrem Beitrag die Rolle von Sorge im
padagogischen Handeln innerhalb von Wohnangeboten fiir Menschen mit
komplexen Beeintrdchtigungen. Basierend auf einer Dissertationsstudie wid-
met sie sich der Frage, wie sich Sorge in Interaktionen zwischen Fachkréften
und Adressat*innen manifestiert und welche Konsequenzen eine sorgezen-
trierte Unterstiitzung fiir die Selbstbestimmung der Bewohner*innen mit sich
bringt. Dabei reflektiert sie zentrale Spannungsfelder paddagogischen Handelns.
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Sven Bdrmig zeichnet in seinem Beitrag das Verhiltnis von Arbeit und Sor-
gearbeit aus einer marxistischen Perspektive nach. Er analysiert dabei die so-
ziale Reproduktion von Arbeitsverhéltnissen und deren Zusammenhang mit
Erziehungs- und Bildungsprozessen. Dabei hinterfragt er, inwiefern institu-
tionalisierte Strukturen Sorge und Solidaritdt verhindern. Abschliefend re-
flektiert er das utopische Potenzial einer Verdnderung von Arbeitsverhdltnissen
jenseits kapitalistischer Logiken.

Emily Schweitzer-Martin untersucht in ihrem Beitrag Solidaritét als trans-
formative politische Praxis im Kontext globaler Krisen. Auf Basis theoretischer
Konzepte von Arendt, Liebsch, Mouffe und Ranciére wird Solidaritdt als
sensibler Umgang mit Ungerechtigkeit verstanden. Der Beitrag entwickelt drei
Kriterien — Zuhoren, Aushalten und Verlernen — als Grundlage fiir solidarisches
Handeln zur Gestaltung einer gerechteren Gesellschaft.
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I. Disziplinare Grundfragen zu Solidaritat und Sorge






Sorge als Thema der Erziehungswissenschaften -
Eine kleine Topologie
Markus Dederich

1 Einleitung

Wiéhrend der Topos der Sorge in medizinethischen, pflegewissenschaftlichen
und gesellschaftspolitischen Diskursen unter dem Begriff ,Care* langst etabliert
ist, steht die erziehungswissenschaftliche Debatte eher noch am Anfang. Auch
wenn, wie beispielsweise Birgit Althans (2021) zeigt, Sorgepraktiken schon
lange in pddagogischen Abhandlungen thematisiert wurden — so etwa von
Rousseau — war bis vor wenigen Jahren von Sorge, Fiirsorge oder Care' fast
ausschlielich in sozial- und sonderpddagogischen Kontexten die Rede. Dort
dominierte jedoch aufgrund der zum Teil hochproblematischen Aspekte der
Fiirsorge, etwa ihrer historischen Belastungen, ein kritischer Ton. So ist kaum
von der Hand zu weisen, dass sich die Geschichte der Fiirsorge in nicht uner-
heblichen Anteilen auch als eine Geschichte der Gewalt rekonstruieren ldsst
(vgl. Reyer 1991; Falkenstorfer 2020). Gleichzeitig wird u.a. in heil- und
sonderpadagogischen Kontexten seit einigen Jahren immer wieder, insbeson-
dere im Kontext der Diskussion (professions-)ethischer Themen, auf care- bzw.
1 In manchen deutschsprachigen Beitridgen wird von Care gesprochen, in anderen wiederum von
Sorge, ohne dass sich dabei eine klar begriindbare begriffliche Differenzierung abzeichnen
wiirde — vielleicht abgesehen davon, dass in den Kontexten, in denen auf existenzphiloso-
phische bzw. existenzialanalytische Schriften zuriickgegriffen wird, fast durchgehend von
Sorge die Rede ist. Aber auch hier erweist sich eine begriffliche Differenzierung als schwierig,
zumal in der englischen Ausgabe von Martin Heideggers ,,Sein und Zeit“, also einer der
bekanntesten philosophischen Schriften, die sich mit Sorge befassen, diese Bezeichnung mit
,Care* tibersetzt wird (vgl. Heidegger 2010). Daher verstehe ich nachfolgend Care und Sorge
als synonyme Begriffe und werde in der Regel letzteren verwenden. Nur an den Stellen, an

denen ich mich auf Schriften beziehe, die ausdriicklich von ,Care‘ reden, werde ich das auch
tun.
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sorgeethische Begriindungen zuriickgegriffen (vgl. Stinkes 2002; Dederich/
Seitzer 2024).

Eine Durchsicht der bisher vorliegenden Publikationen zum Thema Sorge
in erziehungswissenschaftlichen Kontexten macht schnell deutlich, dass es
inzwischen eine Reihe unterschiedlicher Zugénge, Begriffsverstindnisse und
Konzeptionierungen gibt, die sich im Sinne einer ersten und zugegebenerma-
Ben noch etwas groben Topologie wie folgt unterscheiden lassen: Erstens gibt
es Versuche, Sorge existenzphilosophisch bzw. anthropologisch zu begriinden;
zweitens greifen zahlreiche Schriften auf sozialtheoretische bzw. politische
Begriindungsfiguren zuriick; drittens schlie8lich gibt es, wie bereits angedeutet
wurde, einige wenige dezidiert ethische Versuche, in denen Sorge einerseits
verantwortungs-, andererseits aber auch gerechtigkeitsethisch gefasst wird.
Auch wenn sich unschwer zeigen liee, dass in zahlreichen erziechungswis-
senschaftlichen Beitrdgen das jeweils zugrunde gelegte Verstindnis von Sorge
zumindest unterschwellig normativ aufgeladen ist, wird jedoch fast durch-
gingig vermieden, das Problem der Normativitiat direkt anzusprechen. Als
Grund hierfiir darf vermutet werden, dass sich weite Teile der Erzichungs-
wissenschaft mit diesem Problem schwertun, obwohl es in péddagogischen
Kontexten (und insofern auch dort, wo pédagogische Fragen beforscht und
reflektiert werden) kaum zu umgehen ist (vgl. Dederich/Seitzer 2024).

Vor dem Hintergrund der zum Teil sehr heterogenen und zu uneinheitlichen
Einschitzungen kommenden Diskurslandschaft kann deshalb mit Sabine Hark
zunéchst ganz allgemein konstatiert werden, dass Sorge nicht nur ein tenden-
ziell unscharfer Begriff ist, sondern auch als ,messy Konzept™“ (Hark 2021:
212) verstanden werden muss. Sorge ist demnach ,.keine unbedarfte, gradli-
nige, gar unschuldige Praxis. Im Gegenteil: Sorge ist komplex und, ja, auch
vielfach kompromittiert. Sorge ist [...] nicht nur Empathie und Anteilnahme,
Hilfe und Unterstiitzung. Sorge &ufert sich auch als Kontrolle und verbiindet
sich mit — paternalistischer, bevormundender, géngelnder, aber auch mit bii-
rokragischer, regulierender und sogar mit nekropolitischer — Macht™ (ebd.:
161).

2 Noch einmal anders gelagert ist das von Elsa Dorlin vorgeschlagene Konzept des ,,dirty care®
bzw. ,,negative care” (Dorlin 2022: 221). Dieser Typus von Care verdankt sich nicht ,,affektiver
Nihe, Liebe, mitfiihlender Aufmerksamkeit, liebevoller Fiirsorge oder Aufopferung bei einer
duBerst belastenden Pflege™ (ebd.) — also dem Katalog von Tugenden, die haufig mit der Sorge
in Verbindung gebracht werden (vgl. z. B. Mortari 2022). Vielmehr vollzieht sich dieser Typ
»durch und in der Gewalt“ (ebd.). Dorlin versteht ,,dirty care® als eine Form der Selbstver-
teidigung: Die Aufmerksamkeit fiir die Personen, denen die Sorge gilt, ist der Versuch, sich in
sie hineinzuversetzen, deren Gedanken, Gefiihle, Wiinsche, Impulse zu antizipieren. Care ist
hier also ein Modus des Fremdverstehens, das den Zweck verfolgt voraussehen zu konnen,
,,Was sie mit uns tun wollen, werden oder kdnnen — etwas, das uns potentiell entwertet, ermiidet,
beleidigt, isoliert, verletzt, beunruhigt, negiert, Angst macht, derealisiert™ (Dorlin 2022: 222).
Allerdings erscheint es fragwiirdig, ob die Bezeichnung des beschriebenen Phéanomens als Care
angemessen ist. Mir scheint es vielmehr zutreffender, hier von einem Modus des gefahren-
antizipierenden Fremdverstehens zu reden (vgl. auch Breithaupt 2017).
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Fiir das gegenwértig wachsende Interesse an den beiden Begriffen in der Er-
ziehungswissenschaft gibt es vielfdltige Griinde:

Im Kontext der Ganztagsschule, deren Entwicklung mit einer Defamilia-
risierung von Sorgebeziehungen einherging, wurde die lange Zeit relativ
klare Trennung zwischen familialen, sozial- und sonderpddagogischen
Sorgebezichungen auf der einen und schulischem Lernen auf der anderen
Seite zunehmend durchlissiger, so dass es zu einer Verflechtung bzw.
Konfundierung von erziehungs- bzw. bildungsbezogenen und sorgebezo-
genen Konzepten und Praktiken kam.

Bedeutsam ist auch die Etablierung und Ausweitung inklusiven Unterrichts,
die eine Heterogenisierung der Schiiler*innenschaft und damit auch eine
Erweiterung des Spektrums pddagogischer Aufgaben mit sich gebracht
haben. Hierzu gehort eine besondere Fiirsorgepflicht gegeniiber allen
Schiiler*innen, die ,,in einer besonderen Abhéngigkeit oder Verletzlichkeit
[...] zu Erwachsenen und (Bildungs-)Institutionen” stehen, die ,,durch
Armut oder Armutsgefdahrdung, Gewalterfahrungen, Behinderungen oder
soziodkonomische Benachteiligungen verstirkt werden konnen™ (Resch
2023: 39f.). Die Inklusion, so Katarina Resch, verlangt allen beteiligten
Personen u.a. ein mehr an sorge-bezogener Aufmerksamkeit und Kompe-
tenz ab (vgl. ebd.).

In Gesellschaft und Politik sind durch den demographischen Wandel be-
dingte Problemlagen in Feldern der Sorge-Arbeit, die wir beispielsweise in
Familien, Kitas und der privaten und institutionellen Betreuung kranker und
alter Menschen beobachten kdnnen, zu wichtigen Themen geworden. Dies
hat insbesondere die wéihrend der Corona-Pandemie entbrannte Diskussion
iiber die ,Systemrelevanz‘ der Sorgearbeit vor Augen gefiihrt (vgl. Wind-
heuser/Briickner/Hartmann 2022).

In grundlagentheoretischer Hinsicht kann schlielich angefiigt werden, dass
lange Zeit weitgehend zugunsten von Selbstbestimmung, Resilienz und
Empowerment ausgeblendete Phinomene wie Vulnerabilitdt, Abhingigkeit
in asymmetrischen Beziehungen und Stellvertretung auch in pidagogischen
Kontexten zunehmend als wichtige Aspekte menschlicher Erfahrung ge-
wiirdigt werden und damit auch Sorge als bedeutsame Form der Hinwen-
dung zu anderen und deren Unterstiitzung erscheinen lassen (vgl. Mortari
2022).

Nachfolgend soll es darum gehen, a) verschiedene definitorische bzw. kon-
zeptionelle Aspekte von Sorge zu erldutern und b) der Frage nachzugehen, ob
und inwieweit Sorge als schul- und inklusionspiddagogisch relevanter Begriff
verstanden werden kann.
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2 Verschiedene Zugange zur Sorge

a) Phanomenologisch-anthropologische und ethische Zugange

Bereits eine kursorische Durchsicht der Fachliteratur 1dsst nicht nur erhebliche
Unterschiede verschiedener disziplindrer Zugénge und Fragestellungen deut-
lich hervortreten, sondern auch divergierende Begriffsverstindnisse und Kon-
zeptionierungen, die im Deutschen wahlweise auf Sorge oder Care rekurrieren,
ohne dass immer klar wére, ob es sich um synonyme Begriffe oder unter-
scheidbare Konzepte handelt.

Néhern wir uns der Sorge phidnomenologisch, erweist sich das affektiv
getonte und responsive Sich-Sorgen um etwas oder jemanden, einschlieSlich
der eigenen Person, als Grundmodus der Sorge (vgl. Waldenfels 2015). Von
hier aus eréffnet sich ein weites Verstiandnis von Sorge. Klaus Dérner weist auf
eine ,,fundamentale Doppelbedeutung* (Dorner 2001: 25) der Sorge hin, in der
sich zwei Modi der Erfahrung spiegeln. Einerseits ist Sorge

der Kummer, der Gram, die Krankheit bzw. Unruhe, Angst, quilender Gedanke, die
jemand hat und durch die er umgetrieben wird und in Not geraten ist. Und andererseits:
Die Sorge, die ich mir bereite angesichts eines Anderen, der in Sorge ist, [...] meine
tatige Bemiihung um jemanden, der ihrer bedarf, und dies notfalls auch als Fiirsorger
[...]. Dies tue ich schlieBlich adjektivisch sorglich, sorgsam, sorgfaltig, d.h. besorgt,
aufmerksam, genau, auch dngstlich, vor allem achtsam. (ebd.)

In der adjektivischen Form zeichnet sich ein Ethos der Sorge ab, das zu einer
dezidierten Ethik der Sorge ausgearbeitet werden kann.

Diesem sehr grundlegenden Verstdndnis von Sorge entsprechend ist es
folgerichtig, Sorge als einen ,,Grundzug der Lebenspraxis* (Krantz 1995: 1086)
zu verstehen und damit anthropologisch zu verankern. Gleichermallen Aus-
gangspunkt und Ziel der Sorge ist das entwicklungsoffene, verletzliche und
endliche leibliche Selbst (vgl. Schnell 2017; Mortari 2022). Im leiblichen
Selbst, in dem einerseits ein Potential, eine offene Moglichkeit des Werdens,
andererseits die Gefahrdetheit durch Krankheit, Behinderung, Gewalt, Unfille,
Deprivation, Entrechtung, Entwiirdigung usw. angelegt ist, sind ,,Selbst-,
Fremd- und Weltbezug® (Schnell 2017: 44) miteinander verschrankt. Innerhalb
eines solchen Denkrahmens verweisen Vulnerabilitdt und Sorge wechselseitig
aufeinander.

Betrachten wir das Sich-Sorgen im Vollzug der Erfahrung, dann zeigt sich,
dass es eine Antwort des leiblichen Selbst auf eine Affektion ist. Uns gegeniiber
erweist sich ein anderer Mensch, ein Lebewesen, ein Kollektiv oder etwas wie
auch immer personlich Bedeutsames als belastet, fragil, gefdhrdet oder schlicht
unterstiitzungsbediirftig und appelliert gleichsam an uns, sich nicht indifferent
zu verhalten. Die Sorge als Antwort angesichts einer Not- oder Gefahrdungs-
lage oder der Angewiesenheit auf Hilfe kann sich in einem handelnden, aktiven
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Sich-Sorgen-um artikulieren, auch wenn dies, wie uns unzéhlige Beispiele vor
Augen fiihren, 14ngst nicht immer geschieht. In ethischer Hinsicht erweist sich
dieser Modus der Sorge als Stellvertretung, was bedeutet: Jemand tut etwas flir
jemanden oder an dessen Stelle zu dessen eigenem Wohl (vgl. Rohr 2002). Wie
der phianomenologische Zugang deutlich macht, folgt die Sorge einem mit
Emmanuel Levinas (2011) als ,ethisch® beschreibbaren, antwortenden Impuls,
der jedoch (noch) nicht moralisch kodifiziert ist. Nach Luigina Mortari ist
(Fiir-)Sorge eine Praxis, ,,die durch die ethische Absicht motiviert ist, dem
anderen eine gute Qualitit der Lebenserfahrung zu ermdglichen; das Prinzip
des Wohlwollens kennzeichnet die generative Matrix der Fiirsorge* (Mortari
2022: 145; eigene Ubersetzung). Ein aus Mortaris Sicht grundlegendes ethi-
sches Prinzip der Sorge ist Respekt: Eine hohe Sensitivitit fiir unterschiedliche
Modi der Aneignung und Assimilation des Anderen zu entwickeln und ihn
bzw. sie immer wieder im Sinne einer Achtung vor seiner bzw. ihrer Andersheit
,freizugeben® (vgl. ebd.). Damit macht Mortari zumindest indirekt deutlich,
dass Sorge und Gewalt oftmals nur durch einen kleinen Spalt voneinander
getrennt sind.’

b) Sozialtheoretische und politische Zugange

Gegeniiber jenen Ansétzen, die Sorge als Grundzug menschlicher Lebenspraxis
und als wichtiges Element eines professionellen Ethos verstehen, ldsst sich ein
breites Spektrum in sich heterogener Theorien und Konzeptionen ausmachen,
die die Sorge sozialtheoretisch und politisch zu fassen suchen (vgl. z. B. Kittay
1999; 2019; Tronto 2013; Winker 2015; Hark 2021). Einem solchen Ver-
standnis folgend schreiben Jeannette Windheuser, Anna Hartmann und Margrit
Briickner:

Ohne Sorgen, ohne die Fiirsorge fiir Kinder, beeintriachtigte, kranke und pflegebediirf-
tige alte Menschen und Menschen in Notlagen, ist keine Gesellschaft auf Dauer denkbar,
wie auch immer sie diese Sorge organisiert und kulturell unterlegt [...]. Anerkennung
der lebenssichernden Aufgabe von Sorge heifit daher, die fundamentale zwischen-
menschliche Angewiesenheit zu respektieren, indem Sorge als komplexe Einheit aller
notwendigen — vorwiegend von Frauen geleisteten — Reproduktionstitigkeiten begrif-
fen, als prozesshaftes intersubjektives Handeln konzipiert und nicht einer Profitorien-
tierung und Durchrationalisierung unterworfen wird. (Windheuser/Hartmann/Briickner
2022: 48)

Die sozialtheoretischen und politischen Zugénge (von denen viele einen de-
zidiert feministischen Hintergrund haben) teilen mit den phinomenologisch-
anthropologisch ausgerichteten Schriften die Annahme, dass der Mensch von

3 In der Erziehungswissenschaft finden sich phanomenologisch-anthropologische und im Sinne
von Levinas ethisch grundierte Zugénge zu Sorge beispielsweise bei Stinkes (2002) und De-
derich (2020).



22 Markus Dederich

seiner Sozialitit her zu verstehen ist und dass Interdependenz, wechselseitige
Abhingigkeiten und Verletzbarkeit Grundziige der menschlichen Erfahrung
sind. Manche der Zugénge dieses Typs unterscheiden zwischen Caring Poli-
cies, Caring Economy und Caring Commons. Ein Ausgangspunkt und
Grundgedanke dieser Konzepte besteht in der Annahme, jeder Mensch sei
zumindest zeitweilig in seinem Leben auf sorgende Hilfe oder Unterstiitzung
anderer angewiesen. Die hieraus resultierenden asymmetrischen Sorgebezie-
hungen sind nur in sehr begrenztem Maf rationalisierbar, so dass ihrer Ein-
passung in die Logik der Produktivititssteigerung enge Grenzen gesetzt sind
(vgl. Theobald et al. 2022).
Zentrale Aspekte der Sorge lassen sich wie folgt zusammenfassen:

— Sorge ist ein Biindel von im Hier und Jetzt verankerten Praktiken, in denen
Eigenes und Fremdes miteinander verflochten sind, die im Medium leib-
licher Bezogenheit vollzogen werden, eine nicht wegrationalisierbare
Komponente wechselseitiger Affektionen aufweisen und sich daher nur
begrenzt unter eine systemfunktionale, 6konomische, an Optimierungskri-
terien orientierte Logik subsummieren lassen.

— Sorge ldsst sich als Haltung beschreiben, in der ein Ethos der Zwischen-
menschlichkeit und eine ,,Nicht-In-Differenz* gegeniiber dem Wohlergehen
des Anderen zum Ausdruck kommt.

— Praktiken der Sorge sind als Antwort auf eine anthropologisch bedingte
Vulnerabilitit sowie auf sozial, gesellschaftlich und kulturell eingebettete
Unterstiitzungsbedarfe vermutlich universal (vgl. Dietrich/Uhlendorf
2020).

— Aufgrund ihrer sozialen, gesellschaftlichen und kulturellen Einbettung sind
diese Praktiken politischer Natur. In ihnen verkérpern sich immer auch
soziale Rollen und Hierarchien; anhand der Wertschétzung, die ihnen ent-
gegengebracht oder vorenthalten wird, ldsst sich ablesen, welche Bedeu-
tung ihnen in einem politischen Gemeinwesen zugemessen wird.

— So sehr Praktiken der Sorge ihrem Selbstverstdndnis gemif im Dienst der
Menschen stehen, die auf sie angewiesen sind, so sehr kdnnen sie ihnen
auch Schaden zufiigen — und dies scheint mir erneut auf den prekéren Status
der Sorge selbst hinzuweisen.

3 Sorge als vielgestaltiger Topos des Padagogischen

Betrachten wir zunédchst zumindest in Ausziigen bisher vorliegende erzie-
hungswissenschaftliche Publikationen zum Topos der Sorge, dann finden sich
neben einigen wenigen empirischen Studien (vgl. z.B. Blasse et al. 2015)
iiberwiegend konzeptionelle, phdnomenologisch-anthropologisch, ethisch, so-
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zialtheoretisch und politisch ansetzende Zuginge. Dabei lassen sich, wie
Cornelie Dietrich und Niels Uhlendorf in ihrer Einleitung zum Band ,,An-
thropologien der Sorge im Péadagogischen™ (2020) konstatieren, in den ge-
genwirtigen erziehungswissenschaftlichen Sorgediskursen drei systematische
Kernthemen und variable Menschenbilder identifizieren, die fiir einen histo-
rischen und padagogischen Zuschnitt der Sorge relevant sind. Demnach l&sst
sich Sorge erstens nur relational thematisieren; Sorge-Verhiltnisse bilden sich
in asymmetrischen Beziehungen heraus, die durch eine ungleich verteilte An-
gewiesenheit, eine Nichtaustauschbarkeit der jeweiligen Positionen, ein
Machtgefille und eine nicht tilgbare Verletzungsméchtigkeit gekennzeichnet
sind. Ein zweites Kernthema ist die Zeitlichkeit, deren Bedeutsamkeit sich vor
allem darin zeigt, dass sich Praktiken der Sorge aus einem Gefiihl der Sorge um
den Anderen vor einer offenen und ungewissen Zukunft entfalten. Wie bei allen
stellvertretenden Handlungen wird sich erst in Zukunft zeigen, ob die zum
Wohl des Anderen ergriffenen Mainahmen auch tatséchlich seinem Wohl ge-
dient haben werden. Drittens wird die Kulturalitit von Sorgeverhéltnissen und
Sorgepraktiken als Kernthema genannt, d.h. ihre durch Kultur, Gesellschaft,
Politik und Menschenbilder bestimmte Vielgestaltigkeit, Kontingenz und his-
torische Wandelbarkeit.

Soweit ich die bisher vorliegenden erziehungswissenschaftlichen Publika-
tionen {iberblicke, kreist die Debatte auf einer theoretisch-konzeptuellen Ebene
fast durchgehend immer auch um die Frage, ob und wie und moéglicherweise in
welchen Grenzen Sorgehandlungen in einem padagogischen Sinn verstanden
werden konnen. Die weiter oben vorgeschlagene Topologie ausdifferenzierend
lassen sich — querliegend zu den von Dietrich und Uhlendorf genannten
Kernthemen — vier verschiedene, quasi ,,idealtypische” Konzeptualisierungen
des Verhiltnisses von Sorge und Padagogik unterscheiden:

a) Die Logik der Sorge und die Logik der Schule sind nicht oder nur sehr
begrenzt kommensurabel. Diese Position argumentiert, die Logik der
Schule sei funktional und zweckgerichtet, wahrend sich die Logik der Sorge
der Funktionalisierung und Verzweckung widersetze (vgl. Theobald et
al. 2022);

b) Sorge ist der Pddagogik vorgelagert und hat eine ermdglichende Funktion
(vgl. Budde/Blasse 2016);

c) Sorge ist ein abgrenzbarer, jedoch integraler Bestandteil des Pddagogischen
(vgl. Dubs 2009; Dietrich 2020; DreBler 2020);

d) Sorge und Bildung sind miteinander verschrankt (vgl. Schlichting 2013;
Stinkes 2013).

Nachfolgend sollen diese vier Konzeptualisierungen des Verhéltnisses von
Sorge und Piddagogik ndher betrachtet werden. Dabei wird es nicht darum
gehen, diese in Reinform darzustellen, sondern sie in ihren wechselseitigen
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Beziigen, Verflechtungen und ggf. auch inhérenten Spannungen in den Blick zu
nehmen.

Fiir die erste Position spricht, dass die Sorge zumindest dort nicht der Logik
schulischen Lernens folgt, wo letztere der Abarbeitung von Themen, der Er-
reichung von iiberpriifbaren Lernzielen und Kompetenzzuwéchsen usw. ver-
pflichtet ist, wihrend erstere sich in einer sehr basalen und nicht primér
zweckorientierten Zuwendung zu einem anderen Menschen artikuliert. Inso-
fern kann es in schulischen Kontexten zu Spannungen oder gar Briichen zwi-
schen diesen verschiedenen Logiken kommen (vgl. Theobald et al. 2022). Wie
sich nachfolgend in Bezug auf die zweite Position — Sorge ist der Padagogik
vorgelagert — zeigen wird, 1dsst sich diese zwar idealtypisch abgrenzen, jedoch
in komplexen péddagogischen Situationen nicht in Reinform beobachten.
Demgegeniiber versuchen Positionen des dritten Typs, Sorgehandlungen selbst
padagogisch zu fassen. Wahrend Gabriele Winker in ihrer Studie zur Care-
Revolution ,,das Erzichen, das Pflegen, das Betreuen, das Lehren, das Beraten®
(Winker 2015: 15) als typische Care-Praktiken bezeichnet, ist zu konstatieren,
dass zumindest Erziehen, Lehren und Beraten genuin piddagogische Téatigkeiten
sind. Dies wirft mit Birgit Althans die Frage auf, ob und wie sich die jeweiligen
Verstindnisse aufeinander beziehen lassen, wie aus sozialtheoretisch und po-
litisch gefassten Theorien und Konzepten von Care ein Zugang entwickelbar
ist, der genuin padagogischen Anforderungen geniigt und sich erziehungs-
wissenschaftlich fassen lésst (vgl. Althans 2021).

Nach Cormnelia Klinger kann zunéchst ganz allgemein konstatiert werden,
dass schulische Sorgepraktiken verschiedene Ausdrucksformen annehmen
konnen; sie reichen

von der Einiibung in (Korper-)Praktiken und Gewohnheiten (Habitus), iiber die Bildung
des Charakters (Féhigkeiten, Eigenschaften, Tugenden) bis hin zur Vermittlung von
sozialem Wissen und Orientierung (Regeln und Normen) mit dem Ziel der Ausbildung
personaler Identitdt und sozialer Lebensweisen (Sozialisation). (Klinger 2013: 83)

Einer verbreiteten Differenzierung folgend unterscheiden Jiirgen Budde und
Nina Blasse zwischen ,,Care als Pflegearbeit, die physische Arbeit sowie den
Aspekt der Pflege umfasst und [...] Care als fiirsorgliche Haltung, die auf der
emotionalen sowie der moralischen Bezichungsebene anzusiedeln ist* (Budde/
Blasse 2016: 100). Nach dieser Auffassung wire Sorge gleichsam zwischen
Typ zwei und drei aufgespannt. Wahrend die Pflegearbeit zumindest im Um-
kreis medizinischer Versorgung angesiedelt ist, konnen care-bezogene Prakti-
ken etwa in inklusiven Settings entweder als ermdglichende Vorstufe padago-
gischen Handelns oder als deren unverzichtbare Ingredienz gedeutet werden.
Mit Blick auf ein padagogisches Verstandnis von Sorge schlagen Althans et al.
(2016) vor, zwischen ,An-Sich‘ und ,Um-Zu-Praktiken‘ von Sorge zu unter-
scheiden. Erstere verstehen sie als ,,moralisch-stiitzendes Handeln, das stirker
emotional-affektiv auf die Person und ihre Bediirfnisse bezogen ist®, letztere als
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»assistierendes, gar stellvertretendes oder bevormundendes Handeln, das zu-
gleich auf die umsorgte Person und die Erwartungen an die Person bezogen ist™
(ebd.: 60). Hier lieBe sich die Position von Dietrich anschlieBen: Dort, wo die
Sorge dem Lernen von Schiiler*innen gilt, riickt sie nach ihrer Auffassung
nédher an das Leistungsparadigma der Schule heran (vgl. Dietrich 2020). Hier
changiert die Sorge zwischen unbedingter Anerkennung der Person und be-
dingter Anerkennung von Leistung. Anders gelagert ist der Vorschlag von Rolf
Dubs, der, einem weitgefassten Verstindnis von Sorge folgend, diese dem
,Flhrungsstil von Lehrerinnen und Lehrern® (Dubs 2009: 101 ff.) zuschlagt.
Bei Dubs wird Sorge zu einer Chiffre fiir paddagogische Softskills wie Wert-
schitzung, Zugewandtheit und die Fahigkeit, eine vertrauensvolle Beziehung
zu Schiiler*innen aufzubauen. Dieser Ansicht zufolge wire ein den Schii-
ler*innen zugewandtes pddagogisches Handeln ohne eine Haltung der Sorge
iiberhaupt nicht denkbar. Mit einer etwas anderen Begriindung ist auch Jens
DreBler der Auffassung, Sorge sei ein fester Bestandteil der Lehrpraxis, ndm-
lich insofern sie sich in der Klugheit der Lehrkréfte artikuliere (vgl. DreBler
2020). Nohl (2020) wiederum unterscheidet zwischen der péddagogischen
Haltung des ,,Sich-Sorgen-Machen[s]* und Sorge als ,,eigenstindige Prozess-
strukturen, die sich mit padagogischen Prozessen verkniipfen oder diese auch
iiberlagern kann* (ebd.: 117).

An dieser Stelle mochte ich nochmal auf die bereits genannte Unterschei-
dung von Care als Pflegearbeit und Care als fiirsorgliche Haltung zuriick-
kommen. Diese Unterscheidung aufnehmend und zugleich relativierend
schreiben Budde und Blasse:

Care als Pflegearbeit ist in unserem Verstindnis in erster Linie Jorbedingung und Vor-
bereitung von Bildung, und nicht schon selbst Bildung, wenngleich nicht auszuschlieflen
ist, dass bildsame Elemente enthalten sein kdnnen. Care als fiirsorgliche Haltung hin-
gegen umfasst immer Bildungsprozesse, wenngleich diese nicht ihr origindrer Gehalt
sind. [...] Beides kann allerdings konflikthaft zueinander stehen. (Budde/Blasse 2016:
102)

Diese Formulierung legt nahe, dass Sorge in der padagogischen Praxis die
Typen zwei, drei und vier umfasst, auch wenn diese nicht immer bruchlos
ineinandergreifen.

Unter Riickgriff auf eine empirische Untersuchung unterrichtlicher Care-
Praktiken verschiedener Berufsgruppen in einer inklusiven Schule unter-
scheiden Budde und Blasse heuristisch drei verschiedene Dimensionen: Zu-
nichst konnen diese entweder auf die Bediirfnisse der Schiiler*innen bezogen
sein oder aber auch der Herstellung oder Bewahrung der unterrichtlichen
Ordnung sowie der Herstellung von Teilhabe dienen. Sodann ,,sind kdrperliche
Aspekte von Care sowohl unterrichtstheoretisch mit Blick auf die Herstellung
von Ordnung als auch geschlechtertheoretisch mit Blick auf Korperpraktiken
miteinzubeziehen“ (ebd.: 113). SchlieBlich ist Care-Arbeit nicht die Doméne



26 Markus Dederich

spezifischer Berufsgruppen — ,,alle Erwachsenen tibernehmen Care-Tétigkei-
ten, allerdings in unterschiedlicher Qualitit und Quantitit. Care-Tatigkeiten
sind mithin nicht nur ,selbstzweckliche® Unterstiitzung der Person, sondern im
Unterricht auch immer Zweck zur Teilnahme an Bildung und Erziehung™
(ebd.). Allerdings kommen die beiden zu dem Schluss, dass die theoretisch an
sich plausible klare Unterscheidung von Care und erzieherischem Handeln
empirisch schwer haltbar ist. Das fiihren sie einerseits darauf zuriick, dass eine
,Hfursorgliche Haltung auch bildende und erziehende Aspekte beinhaltet* (ebd.:
108), andererseits darauf, dass ,,viele Bildungs- oder Erziehungsprozesse ohne
ein Mindestmal} an Fiirsorge vermutlich nicht auskommen* (ebd.).

Wie schon bei Budde und Blasse (2016) wird dies auf exemplarische Weise
deutlich, wenn wir die Unterrichtsbegleitung im inklusiven Unterricht be-
trachten. Wolfgang Dworschak, Tobias Fitzek und Lisa Marie Liiders (2024)
zeigen, dass die Schulbegleitung in inklusiven Settings ein Spektrum an di-
vergenten Aufgaben libernimmt, die von alltagspraktischen und pflegerischen
bis hin zu piddagogischen bzw. unterrichtlichen Tétigkeiten reichen. Sie bilden
ein Schnittfeld von sorgetypischen und im engeren Sinn schulpddagogischen
Tatigkeiten. Hinzu kommt, dass bestimmte Themen, die in der Regel eher der
Pflege zugeschlagen werden, bei Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung als explizit bildungsrelevant verstanden werden, etwa
Toilettengéinge, Korperhygiene und Nahrungsaufnahme. Diese Beobachtung
entspricht der oben genannten vierten Position zum Verhdltnis von (pflegebe-
zogener) Sorge und Padagogik, nach der Sorge in sich Bilden sein kann (vgl.
Stinkes 2013; Schlichting 2013). So diirfte es, wie Helga Schlichting annimmt,
unter Pddagog*innen unstrittig sein, ,,dass eine bediirfnisgerechte Pflege
grundlegende Voraussetzung fiir Lernen darstellt™ (Schlichting 2013: 53). Je-
doch werde oft libersehen, dass Pflege ,,selbst viele Moglichkeiten des Lernens
enthdlt, also selbst Bildung darstellt (ebd.). Mit der Pflege verbundene Bil-
dungsziele fiir Menschen mit schweren bzw. komplexen Behinderungen sind
etwa die Vermittlung von Kultur, die Entwicklung von Selbststindigkeit,
Wahrnehmungsforderung und Kommunikationsangebote.

Die vorangehend in geraffter Form vorgenommene Diskussion der vier
Positionen legt den Schluss nahe, dass die konzeptionelle Kontrastierung einer
gleichsam vorpéddagogischen Logik der Sorge und einer Logik schulischen
Lernens zu scharf gezeichnet ist. Das gilt unter anderem auch fiir die weiter
oben in Anschluss an Theobald et al. (2022) vorgenommene scharfe Kon-
trastierung der Selbstzwecklichkeit von Care und der Zweckgebundenheit von
Schule. Jedenfalls konstatiert der Medizinethiker Giovanni Maio in seiner
Schrift ,,Ethik der Verletzlichkeit®, dass zwar einerseits innerhalb eines rein
instrumentellen Denkens der Wert der Sorge unerkannt bleiben miisse. Ande-
rerseits aber sind Praktiken der Sorge nicht jenseits jeglicher instrumenteller
Zwecksetzungen angesiedelt: ,,Der Sorgende mdchte zugleich etwas bewirken
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wie etwas zum Ausdruck bringen. Daher hat die Sorge eine instrumentelle und
zugleich eine expressive Komponente* (Maio 2024: 99).

4 Schlussbemerkung

Vorab miisste deutlich geworden sein, dass zumindest in Teilen der Erzie-
hungswissenschaft eine durchaus breite und vielstimmige Diskussion iiber den
Begriff der Sorge stattfindet. Dabei diirfte auBer Frage stehen, dass die oben
skizzierten strukturellen Verdnderungen padagogischer Institutionen — etwa
aufgrund der Einfiihrung der Inklusion — die pddagogische Praxis vor zum Teil
neue, zum Teil sich verdndernde Aufgaben gestellt haben. Zum Teil unter-
streicht die Praxis der schulischen Inklusion aber auch nur, was in der Neuzeit
zumindest untergriindig schon lange zum Selbstverstindnis vieler padagogi-
scher Konzeptionen gehort.

Die zahlreichen Beitrdgen zugrundeliegende These in diesem Zusammen-
hang lautet, dass Sorge bzw. Care diese neuen bzw. verdnderten Aufgaben
addquat auf den Begriff bringen.

Ob diese beiden Termini allerdings in das erziehungswissenschaftliche
Grundvokabular eingehen werden, muss sich erst noch zeigen. Ebenso ist noch
nicht abzusehen, ob sie sich, sofern sie in das Grundvokabular eingehen, als
einigermaBen klar umrissene Begriffe etablieren oder weiterhin fiir ein breites
und sehr heterogenes Spektrum relevanter paddagogischer Sachverhalte stehen
werden. Letzteres wiirde bedeuten, dass angesichts der Vieldeutigkeit und
Unschérfe der Begriffe weiterhin ein erheblicher theoretischer bzw. konzep-
tioneller Klarungsbedarf bestehen bleibt. Jedenfalls hat der vorangehende
knappe Versuch, ein wenig Uberblick herzustellen, gezeigt, dass wir es mit
vielgestaltigen und konzeptuell sehr heterogen bestimmten Begriffen zu tun
haben.

Maglicherweise sind die Vielgestaltigkeit und Heterogenitdt Ausdruck des
Phénomens selbst (vgl. Dederich/Seitzer 2024). In Anschluss an Rehbock
(2002), die in einem medizinethischen Kontext das Verhiltnis von Fiirsorge
und Autonomie diskutiert, kann festgehalten werden, dass Sorge flir den An-
deren, ebenso wie die Wahrung oder Férderung von Autonomie, in ethischer
Hinsicht ein handlungsleitendes Gebot mit unbedingter Geltung ist. Einerseits
artikuliert sich in ihr eine Haltung der ,Nicht-In-Differenz® gegeniiber einem
anderen Menschen, andererseits auch eine Weise, sich ihm oder ihr handelnd
(schiitzend, helfend, unterstiitzend, unter Umstinden auch fordernd) zuzu-
wenden. Da jedoch, wie vorab deutlich geworden ist, Sorge um den anderen
Menschen (oder auch im Plural: um andere) sehr unterschiedliche Formen
annehmen und sich auf sehr unterschiedliche Weisen artikulieren kann, 14sst sie
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sich nicht schematisieren oder in ein Set schlicht anzuwendender Regeln und
Verfahrensweisen iiberfithren. Die Weise, wie sie sich artikuliert und die Form,
die sie annimmt, ist immer auch von spezifischen Gegebenheiten — etwa dem
institutionellen Arrangement, Werteordnungen oder Machtkonstellationen —
abhingig. Ebenso ist es von Bedeutung, wer genau Adressat*in der Sorge ist.
Um nur zwei Beispiele zu nennen: Sorge in der Arbeit mit nichteinwilli-
gungsfahigen Personen, etwa kleinen Kindern oder Menschen mit komplexen
Behinderungen, ist etwas anderes als in der padagogischen Arbeit mit ent-
scheidungsfihigen Jugendlichen oder jungen Erwachsenen. Und sie artikuliert
sich bei Kindern, die einen belasteten psychosozialen hduslichen Hintergrund
haben, anders als bei gruppendynamischen Konflikten im Klassenraum oder
massiven Kommunikationsbarrieren z.B. bei Kindern mit Sinnesbeeintrachti-
gungen.

Diese Beispiele machen deutlich, dass die Praxis der Sorge ein hohes Maf}
an kontextsensiblem und systembezogenem Professionswissen sowie an Re-
flexionsfahigkeit erfordert, etwa bezogen auf die Kontextabhingigkeit und die
Folgen, aber auch die Machtformigkeit pddagogischer Beziehungen und In-
terventionen. Gerade dort, wo Sorge mit einer groflen kdorperlichen oder
emotionalen Nihe und mit asymmetrischen sozialen Konstellationen, ungleich
verteilten Abhéngigkeiten und stellvertretenden Entscheidungen und Hand-
lungen verbunden ist, muss sie stets offen bleiben fiir die Reaktionen und das
Feedback der Adressat*innen der Sorge und sich durch sie in Frage stellen und
korrigieren lassen.

Die Sorge als Grundbegriff des Pddagogischen zu verstehen, bringt daher
auch eine nicht unerhebliche Schwierigkeit mit sich: Aufgrund der leiblich
fundierten Verflochtenheit zwischen Ich und Anderem kann sich sorgendes
Handeln seiner Sache niemals restlos sicher sein; das auf Empathie, Beriihr-
barkeit und Resonanzfahigkeit basierende sich Einsetzen und Einstehen fiir den
Anderen in der Sorge beruht auf einem grundsétzlich fehlbaren Fremdverste-
hen. Dies ist allerdings keine Schwierigkeit, die allein Care- bzw. Sorgeprak-
tiken betrifft, sondern verweist auf ein die Padagogik insgesamt betreffendes
fundamentales Problem. Aus diesem Grund ist die Praxis der Sorge in einem
fragilen Spannungsfeld von Aneignung und Enteignung angesiedelt (vgl. Re-
deker 2020). Sie von vornherein als paddagogisch noble und ethisch reine Praxis
zu verstehen, birgt die Gefahr einer Uberhdhung und droht, den ihr unwei-
gerlich inhdrenten Machtaspekt und ihre potentielle Gewaltformigkeit aus dem
Blick zu riicken.
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Solidaritat

Oder die Darstellung eines Fureinander zur kollektiven
Anderung struktureller Ungerechtigkeiten

Narzissa Helfritzsch

Bevor ich mit dem Inhalt selbst beginne, mochte ich darauf hinweisen, dass der
Text nicht in weitere Kapitel unterteilt ist, sondern sich als durchgéngiger Essay
von hier bis zu seinem Ende erstreckt. Dieser Essay verzichtet auch darauf, eine
intensive Geschichte des Begriffes Solidaritét in der Philosophie zu besprechen
und halt sich vorrangig mit der Sache selbst auf; unter Bezug auf Paulo Freire,
sowie die London Recruits und im Stil vielleicht verwandt, nur vielleicht, mit
Friedrich Nietzsche, dem auch einige Formulierungen entlehnt sind. Anmerken
mdchte ich nur noch — bevor der eigentliche Text beginnt — dass sich zu Beginn
jedes Textes die Frage stellt: Worum geht es? Geht es um das Verstdndnis
anderer Texte, ihre Verwobenheit und ihre Geschichte, oder geht es um die
Sache selbst. Dabei gibt es viele gute Griinde fiir die eine, wie die andere Seite.
Doch in Fragen der Solidaritit ist etwas immanent, was in anderen Teilen der
akademischen Beschéftigung allzu leicht — wenn auch nicht mit Recht — ak-
zidentiell erscheint: Es geht mit jedem Wort um wirkliche Menschen, um die
Anderen.' Worum es in diesem Text gehen soll, ist also Solidaritéit und weniger
um Gedanken und Texte iiber Solidaritéit, ihre Verwobenheit oder Geschichte.
Wenn also beim Lesen eine Verkniipfung auffillt, die nicht gezogen wurde oder
ein Diskurs vermisst wird, so versteht sich dies nicht als Versdumnis an der
akademischen Korrektheit, sondern als ein Versuch dem Thema in der hier
beschriebenen Form nahe zu kommen.

Nun aber zur Sache der Solidaritét: Der hier laut Titel verhandelte Begriff ist
schon manches Mal in vielerlei Munde gewesen; von historischen Urspriingen
im romischen Recht mit der Bedeutung einer Gesamtschuld einzelner Betei-
1  Eine kiinstlerisch-satirische Kritik an Bestrebungen der Philosophie, diese Wahrheit zu Ver-

gessen findet sich im Anhang des Buches VerDragt Euch! Lavendel, Rosen und Feuer (Hel-
fritzsch 2024).
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ligter, die jedoch nur einmal eingefordert werden darf, {iber eine Transforma-
tion nach der franzosischen Revolution als Ersatz fiir das Prinzip der Briider-
lichkeit (vgl. Angehrn 2001), oder die umfassende Verwendung in der Arbei-
ter*innenbewegung als Forderung nach internationaler Solidaritit — was dem
hier vorgelegten Versténdnis am ndchsten kommt —, oder auch der Verwendung
in der katholischen Sozialethik (vgl. Georgens 2011), wird Solidaritit immer
wieder dann besprochen, wenn das Unrecht, das einer Gruppe widerfahrt, nicht
mehr ertragbar erscheint. Ich gehe davon aus, dass diese Aussage einen Kon-
sens abbildet. [hre Wahrhaftigkeit wird im Folgenden nicht diskutiert. Sollte sie
nicht akzeptiert werden, wire es an einem anderen Text, sie zu besprechen.

Worum es im Folgenden gehen wird, ist aber auch ein Aspekt, der durch
diese Formulierung aufgeworfen wird: Solidaritdt wird immer wieder dann
besprochen, wenn das Unrecht, dass einer Gruppe widerféhrt, nicht mehr er-
tragbar erscheint. Und wie bei jeder Erscheinung kann man die Frage stellen,
wem sie sich auf welche Art und Weise darstellt und natiirlich auch, wie die
Darstellung des Erscheinenden intendiert ist. Wer ist auf welche Weise wann
solidarisch? Dazu nach einigen Absdtzen mehr.

Auf dieser Ebene besprochen wird das Problem zu einem é&sthetischen,
einem — im weitesten Sinne des Wortes — der Wahrnehmung, einem Problem,
dem man sich wegen seiner Darstellung zuwendet, um von der Darstellung
ausgehend auch den Sinn und das Ziel der Solidaritit bestimmen zu kdnnen.
Diesen Weg beschreite ich, da jede rein politische oder rein gesellschaftliche
Betrachtung von Fragen der Solidaritdt immer schon mit den politischen Zielen
und gesellschaftlichen Zwingen der jeweiligen Zeit beschiftigt sein muss.

Was die ,,Kunst in’s [sic.] Leben ruft, als die zum Weiterleben verfiihrende
Ergdnzung und Vollendung des Daseins* (Nietzsche 1886: 264), ist es auch,
was die Solidaritit ins Leben ruft: Ein Traum® von einer mdglichen anderen
Welt. ,,’[E]s ist ein Traum, ich will ihn weiter trdumen‘, wenn wir hieraus auf
eine tiefe innere Lust des Traumschauens zu schlieBen haben* (ebd.: 266), dann
konnen wir auf einen anderen Weg wandeln als es Nietzsche tat: Wir konnen im
Traum, in der anderen Mdglichkeit sowohl Schrecken als auch Solidaritét

2 Fiir Nietzsche ist der Traum das Abbild des apollinischen Prinzips in Die Geburt der Tragodie
(vgl. Nietzsche 1886) Der Traum ist dabei ein Zustand, der folgendermaflen bestimmt sein
kann:

Wir geniessen [sic.!] im unmittelbaren Verstindnisse der Gestalt, alle Formen sprechen zu uns, es

giebt [sic.!] nichts Gleichgiiltiges oder Unnétiges. [...] Diese freudige Notwendigkeit der Traum-

erfahrung ist gleichfalls von den Griechen in ihrem Apollo ausgedriickt worden: Apollo als der Gott
der Traumesvorstellungen ist zugleich der wahrsagende und kiinstlerische Gott. Er, der seiner

Waurzel nach der ,Scheinende’, die Lichtgottheit ist, beherrscht auch den schénen Schein der

Traumwelt. Die hohere Wahrheit, die Vollkommenheit dieser Zustéinde im Gegensatz zu der lii-

ckenhaft verstindlichen Tageswirklichkeit, sodann das tiefe Bewusstsein von der in Schlaf und

Traum heilenden und helfenden Natur ist zugleich das symbolische Analogon der wahrsagenden

Fahigkeit und iiberhaupt der Kunst, durch die das Leben lebenswerth [sic.!] und die Zukunft zur

Gegenwart gemacht wird. (ebd.: 254f1.)
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schauen; in der Lust ein anderes hier und jetzt im Traum zu schauen, steckt
immer auch die Lust ein anderes hier und jetzt zu trdumen. Eines, dass dem
Schrecken flieht, so traumhaft, dass an ihm nicht die immer schon begren-
zenden Rituale der Rationalitdt ihren Raubbau betrieben haben. Die Lust am
Traumen von Solidaritét ist eine, die nicht beginnt mit einer Einschrankung.
Kein ,,die Zeit ist noch nicht reif fiir diese Verdnderung®. Kein ,,eure Probleme
sind zwar wirklich relevant, aber wirtschaftlich konnen wir uns das zurzeit nicht
leisten*. Kein ,,die Forderungen gehen zu weit“, wenn es um die simple An-
erkennung von Lebensrealitidten geht und deren Verdnderung hin zu einem
lebenswerten, einem freudigen Leben. Kurz gesagt: Keine Floskeln der ,,ei-
gentlich ist doch alles gut/wir haben wichtigere Probleme* Brigade schaffen es
Traume von Solidaritit zu entfachen, aber sie schaffen es auch nicht, die Lust an
ihnen vollig zu ersticken. Die kreative Gestaltung einer anderen Welt, einer
anderen Moglichkeit, ohne Diinkel des Gegebenen diktieren zulassen wie ge-
lungen sie ist, das ist der Grund fiir die Verbindung von Solidaritit mit der
asthetischen Frage nach ihrer Darstellung, denn sie — die Solidaritét — ist als
Praxis eine Kunst.

Solidaritit ist eine Kunst, weil sie eine ganz bestimmte Art und Weise ist,
freimiitig miteinander umzugehen. Es ist eine Praxis, die — so werden Sie es
auch anschlielen im Zitat Freires lesen — es verlangt, dass man sich in die
Situation derjenigen begibt, mit denen man solidarisch sein will. Eine Praxis,
bei der es nicht um mich geht, nicht um das, was es mir bringt, sondern nur
darum, was Andere brauchen. Meine Perspektive, meine Wiinsche und meine
Bediirfnisse sind nicht das Ausschlaggebende, sondern die Bediirfnisse, Per-
spektiven, Wiinsche — da es um strukturelle Diskriminierung geht — auch
Angste, Verletzungen oder die Wut der Unterdriickten geht. Oder wie es Paulo
Freire formuliert:

Solidarity requires that one enter into the situation of those with whom one is solidary; it
is a radical posture. [T]rue solidarity with the oppressed means fighting at their side to
transform the objective reality which has made them these ‘beings for another.” (Freire
2005: 49)

Solidaritdt ist demnach ein radikaler Akt fiir Andere. Ein Akt der Selbst-
aufgabe, in der man sich fiir Andere freimiitig® zu deren Verfiigung anbietet
(vgl. Helfritzsch 2020). Sich anbietet bei der Bekdmpfung der strukturellen
Ungerechtigkeit.

Wer ist also auf welche Weise wann solidarisch? Eine Person, oder Gruppe,
die sich nicht wegen sich selbst, sondern wegen der Anderen, fiir die Anderen
einsetzt, dergestalt, wie die Anderen es wollen, um strukturelle Ungerechtig-
keiten zu beenden. Solidarisch zu sein bedeutet sich vollig in die Hande der
Anderen zu geben, sich ihrer Situation anzunidhern und aus ihren Bediirfnissen

3 Zur Freimiitigkeit bzw. dem freimiitigen Darstellen der eigenen Situation fiir Andere vgl.
Helfritzsch 2020: u.a. 169f., 191f. und Helfritzsch 2021: 32f.
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heraus das eigene Handeln und Darstellen zu gestalten, wobei selbst noch die
Beurteilung, ob die Taten solidarisch waren in der Hand der Anderen, namlich
der Gruppe liegen, der man solidarisch gegen das erlebte Unrecht helfen will/
wollte.

Mit Blick auf die gegenwirtige Situation — Februar 2025 — im Angesicht
multipler Krisen, unzéhliger Kriege und Kampfhandlungen, Klimakatastro-
phen und genozidalen Bestrebungen heif3t das fiir einen Blick wie meinen, der
aus der sicheren Abgeschiedenheit des Schreibtisches diese Zeilen verfasst,
dass dieser Text selbst nicht solidarisch ist, dass mein Wunsch nach Verinde-
rung der Lage nicht solidarisch ist, dass mein Helfen wollen nicht solidarisch
ist, solang es sich aus der Distanz, aus dem fehlenden Kontakt mit den be-
troffenen Gruppen, den — wie Freire nicht miide wird zu schreiben — Unter-
driickten herausspeist. Man muss diejenigen treffen und mit ihnen zusammen
ihre Situation erleben, sie von ihnen beschrieben bekommen, um dann ihnen
die eigenen Kapazititen anzubieten, um solidarisch sein zu konnen; selbst wenn
man ebenfalls zu denen gehdrt die, als Unterdriickte angesehen werden kdnnen,
muss man diesen Weg zu den Anderen auf sich nehmen, seien es die Mitglieder
der eigenen Gruppe oder die einer anderen. Besonders aber trifft dies zu, wenn
man sich selbst — und dass kann sogar ganz ohne eigenes Zutun der Fall sein —
in einer Gruppe wiederfindet, die strukturell extrem privilegiert ist und damit
zumindest implizit fiir Andere eine Gruppe von Unterdriicker*innen darstellt.
Denn die andere Seite jedes Privilegs ist eine strukturelle Unterdriickung der
gleichen Rechte fiir Andere.

Mit Freire lésst sich der Blick darauf wie folgt erweitern:

Discovering himself to be an oppressor may cause considerable anguish, but it does not
necessarily lead to solidarity with the oppressed. Rationalizing his guilt through pa-
ternalistic treatment of the oppressed, all the while holding them fast in a position of
dependence, will not do. (Freire 2005: 49)

Fiir diejenigen, die also zu den in irgendeiner Form privilegierten gehdren und
damit an den Vorteilen der Unterdriickung partizipieren gilt, dass das reine
Wissen iiber diesen Fakt noch lange nicht ausreicht, um diese Strukturen
iiberkommen zu wollen. Eine Hilfe in der von Freire angesprochenen Weise,
die nur paternalistisch erkldrt, was den Unterdriickten fehlt und ihnen davon ein
wenig zusprechen will, ohne ihren Zustand, ihre Situation von ihnen zu er-
fragen, kann nur — im besten Fall — Hilfe sein, ein Angebot ohne Ahnung, und
ist im schlechtesten Fall nur eine Ausrede dafiir den Status quo nicht verdndern
zu miissen. (Beispiele hierfiir lassen sich im Umgang mit vormals koloniali-
sierten und ausgebeuteten Gebieten auf dem afrikanischen Kontinent im spe-
ziellen, im Allgemeinen aber in allen strukturell durch Ausbeutung und Ent-
eignung betroffenen Erdteilen sehr einfach finden.*) Bleibt man hinter den

4 Eine Aufzdhlung, die diese Aussage unterstreicht wird hier nicht gegeben. Ein aufmerksames
Horen auf die Nachrichten und die Antworten der betroffenen Gruppen sollte geniigen.
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eigenen Privilegien versteckt, so ist Solidaritit nicht mdglich. Was nicht heif3t,
man kdnne nicht helfen, aber die Hilfe ist dann eben das: Eine ungefragte Gabe,
die genauso gut positiv, wie negativ aufgefasst werden kann. Und eben hier
wird es durch die gegebene Beschreibung von Solidaritdt im Ausgang von
Freire moglich Solidaritdt von verwandten Akten, wie Hilfe, Mitgefiihl, Ret-
tung zu unterscheiden. Solidaritét ist die Selbstaufgabe des Beurteilungsmal-
stabes und der Ausgestaltung der eigenen Handlungen, um die strukturellen
Ungerechtigkeiten Anderer mit ihnen, zu ihren Konditionen zu bekdmpfen. Wo
Hilfe, Mitgefiihl und Rettung noch an das eigene selbst gebunden sind, selbst
wenn sie erbeten werden und ohne Aufgabe eigener Privilegien auskommen,
wird Solidaritdt dann wirklich, wenn ich selbst nicht mehr die entscheidende
Bedeutung habe.

Und mit diesem Schritt 14sst sich auch folgende Passage von Freire an-
schlielen, in der es um die Moglichkeit von Klassen oder Gruppen iibergrei-
fender Solidaritét geht:

At a certain point in their existential experience, under certain historical conditions, these
leaders renounce the class to which they belong and join the oppressed, in an act of true
solidarity (or so one would hope). Whether or not this adherence results from a scientific
analysis of reality, it represents (when authentic) an act of love and true commitment.
Joining the oppressed requires going to them and communicating with them. (Freire
2005: 163)

Und auch hier wird die Ndhe zu denjenigen, mit denen man solidarisch sein will
hervorgehoben. Ohne diese Nihe ist es nicht moglich herauszufinden, welche
Mittel benétigt werden, welche Aktionen geplant sind und wie die eignen
Privilegien, oder — gehort man selbst zu ihnen — die eigenen Kapazititen ge-
nutzt werden kénnen.’ So ist der Anfang der Solidaritit eine Entscheidung fiir
die Selbstaufgabe, eine Entscheidung — so kann man Freire hier wohl verstehen
— der Liebe fiir Andere, die nicht ohne Kontakt zu ihnen entstehen kann, da es
deren Bediirfnisse, Ziele und Aktionen braucht, an denen man sich freimiitig
beteiligt, um solidarisch zu sein.

Ein wichtiger Aspekt, der des Kontakts verweist auf eine andere Proble-
matik, die Freire gesehen hat und die sich heute so aktuell wie kaum etwas
anderes zeigt. Es geht um eine Kritik an einer spezifischen Form von Globa-
lisierung, die den direkten Kontakt untereinander dadurch erschwert oder aktiv
ausschlieBt, dass lokale Besonderheiten vollig aus der Betrachtung ver-
schwinden und damit auch die Verkorperung der lokalen Aspekte durch die dort
lebenden Menschen. So zumindest verstehe ich die im Folgenden stehende
Kritik an der Globalisierung:

5 Das erfordert keine festorganisierte Form der Unterdriickten, sondern den Willen sich so lange
anzubieten, bis das Vertrauen grof genug ist, um die eigene Situation und die eigenen Be-
diirfnisse zu offenbaren und die als erdriickendsten erlebten Strukturen zu erfahren, sowie was
sich als gegen Maflnahme vorgestellt wird.
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Solidarity has to be shaped in our bodies, in our behaviors, in our convictions. In
speaking about local power, which in other words is neighborhood power, we need to
confront the process of globalization, to see how globalizing implies suppressing free-
dom and creativity. Globalization is killing the locality. We need to restore and to invent
local power again. Restoring and reinventing local power means to create different
possibilities that make possible the experience of solidarity. (Freire 2014: 44)

Sicherlich muss man im Zeitalter digitaler Communities Nachbarschaft an
dieser Stelle anders denken, ndmlich als Kontakt oder beziehungsweise zwi-
schen Personen, die auch ohne direkten physischen Kontakt eine Menge der
beschriebenen Aspekte gewihrleisten kann. Doch dabei gilt, dass einige As-
pekte, gerade dann, wenn die unterdriickenden Strukturen in Gewalttaten von
Unterdriicker*innen miinden, dass die dann vielleicht dringendsten solidari-
schen Akte nicht aus der Ferne iiber Kontinente hinweg moglich sind. Damit ist
gemeint, dass die Gefahr fiir das Leben, die Bedrohung der Leben Anderer, die
extreme Moglichkeit der Ausloschung nicht dadurch allein beigelegt werden
kann, dass man aus der Ferne verhandelt. Diese Hilfe ist sicherlich nétig, aber
ein Einschreiten vor Ort, eine direkte Hilfe, nach der gefragt, nach der gerufen
wurde, das geht nur aus der Néhe. Oder wie es James Baldwin sagte:

If we know, then we must fight for your life as though it were our own — which it is —and
render impassable with our bodies the corridor to the gas chamber. For, if they take you
in the morning, they will be coming for us that night. Therefore: peace. (Baldwin 2016/
1970: 23)

Etwas, was wir im aktuellen Dickicht zwischen den Kriegsfronten in der
Ukraine, in Gaza, im Kongo —und die nun Folgende Floskel wiegt sehr schwer
—und an vielen anderen Orten ganz deutlich erleben. Aus der Ferne der noch
nicht in bewaffneten Konflikten verstrickten Gebieten der Welt, ist eine Soli-
daritét mit den dort Lebenden und Getdteten nur eine leere Aussage. Wir — im
privilegierten globalen Norden — bieten Hilfen an, die uns aber belassen, wo wir
sind, sich damit als solidarisch zu bezeichnen ist eine Farce und spricht fiir eine
vollstdndige Selbsttduschung.

Diese Tauschung verkennt ein Prinzip, dass in Freires Arbeit leitend ist und
aus einer produktiven Umdeutung der Hegelschen Dialektik von Herrn und
Knecht resultiert. Freire zitiert nachfolgende Stelle aus Hegels Phdnomenologie
des Geistes und wendet sie ins Konkrete, so dass es nicht mehr das reine Fiirsich
ist, dass hervortritt, sondern das Sein mit Anderen:

Und es ist allein das Daransetzen des Lebens, wodurch die Freiheit, wodurch es bewahrt
wird, dall dem SelbstbewuBtsein nicht das Sein, nicht die unmittelbare Weise, wie es
auftritt, nicht sein Versenktsein in die Ausbreitung des Lebens das Wesen, — sondern dal3
an ihm nichts vorhanden, was fiir es nicht verschwindendes Moment wire, dal} es nur
reines Fiirsichsein ist. Das Individuum, welches das Leben nicht gewagt hat, kann wohl
als Person anerkannt werden; aber es hat die Wahrheit dieses Anerkanntseins als eines
selbstindigen SelbstbewuBtseins nicht erreicht. (Hegel 1979/1807: 146)
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Umgedeutet auf die Frage der Solidaritét hiee das: Selbst getduscht iiber das
Ausmal3 des Guten, das man in die Welt bringt, in dem man sich selbst als
solidarisch mit diesen und jenen erkldrt, kann man zwar als Person gelten, die
die Anderen gesehen hat, aber nicht als Person, die mit den Anderen in dieselbe
Richtung blicken will, um gemeinsam nach ihren Bediirfnissen, dass ihnen
zugefligte Unrecht zu beenden.

Ich kann mich doch nur selbst erkennen, wenn Du mich anerkennst, so wie ich (ge-
worden) bin! — so in etwa lautet ein Prinzip (in Umgangssprache iibersetzt) —, welches
ein Philosoph vor iiber 200 Jahren beschrieben hat. Georg Wilhelm Friedrich Hegel
wollte damit ausdriicken, wie die Emanzipation sowohl Einzelner als auch der Gesell-
schaft gelingt. (Schwarz 2021: 555)

Mit den Anderen, gegen die sie unterdriickenden Strukturen, nach ikren
Mafstében; Das ist nicht nur eine theoretische Hoffnung, die hier mit Freire
ausformuliert wird. Es war und ist eine Wirklichkeit, die nicht im groBen Kino
der Aufmerksamkeit abgespielt wird. Denn dorthin zu gelangen ist nicht ihr
Ziel, es ist eine Wirklichkeit, die ungeachtet der Auswirkungen auf einen selbst
und eigenen potenzielle moralische wie gesellschaftliche Anerkennung aus-
kommt. Der Blick, der zdhlt ist einzig der Blick derjenigen, mit denen man
solidarisch sein will. Und um dies zu belegen, folgt nun in aller Kiirze und
diesen Text abschlieBend, das Beispiel der London Recruits. Die London Re-
cruits waren eine Gruppe weiler Londoner*innen, die vom ANC, dem African
National Congress, in der Zeit des Exils von London aus weiterhin gegen das
Apartheid-Regime in Siidafrika kimpften. Den Recruits kam dabei vor allem
die Rolle zu, Informationsmaterial iiber die weitere Tatigkeit des ANC nach
Siidafrika zu bringen und dort als Flugblattbomben® an ausgewihlten Orten zu
verteilen. Nétig war das, da die weien Londoner*innen beim Uberqueren der
Grenzen und bei Flugeinreisen mit keinerlei Hindernissen zu rechnen hatten —
wiéren sie aber enttarnt und verhaftet worden, héitten ihnen ebenfalls hohe
Strafen gedroht. Im Folgenden werde ich nun, da die Geschichte der London
Recruits bisher wenig bekannt ist, eine der Recruits selbst in grolen Teilen
durch Zitate zu Wort kommen lassen. Dabei wird sich zeigen, dass das durch sie
beschriebene Handeln sich mit dem zuvor mit Freire ausgearbeiteten Ver-
stdndnis von Solidaritit deckt.

Mary Chamberlaine schreibt in ihrem Text The ANC's London Recruits: a
Personal Story tiber die personlichen Erfahrungen und ihre eigene Einstellung
zu ihren Aktionen als Recruit. Hier folgt zuerst ein Zitat tiber die Motivation des
ANC:

While the Anti-Apartheid Movement pressured the UK government and focused world
attention on the South African regime, the ANC-SACP was faced with a different issue:
how to destroy the apartheid regime from within. It needed to maintain the struggle

6  Wenn Sie mehr Informationen iiber die Recruits und ihre Arbeit mit Leaflet Bombs finden
wollen, ist das hier moglich: https://londonrecruits.org.uk/.
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inside South Africa when the ANC’s infrastructure was all but destroyed, to continue to
raise the consciousness of South Africans against the evils of apartheid, to maintain
morale in the opposition, to encourage resistance and to demonstrate that the ANC was
active. (Chamberlaine 2013: 147f.)

Um dieses Ziel zu unterstiitzen, war es fiir die Recruits von hochster Bedeu-
tung, nicht festgenommen zu werden und somit mit niemandem zu sprechen,
der nicht in direkten Kontakt iiber dieses Thema mit ihnen stand.

Disguise was the essence of survival. If caught, we were on our own. And, Ronnie
assured us, we would be on our own in the event of capture. Inciting resistance, if
necessary by force, would carry a hefty sentence, preceded, undoubtedly, by torture.
What could we tell? Apart from Ronnie, whose name was already known to the South
African authorities, we knew no one else involved, had no names to divulge, nor the
networks behind us. We could tell them nothing. (ebd.: 150)

Um nun genauer zu zeigen, welche Privilegien mit der weilen Hautfarbe in
Siidafrika einherging folgt eine Erinnerung Chamberlaines an eine Begegnung
mit der Polizei:

On one occasion I had left the flat before him, and stepped into the lift with my suitcase.
Two policemen got in on the floor below. For the second time, I was convinced I had
been caught. Imagined martyrdom gave way to blind terror. ‘Going away?’, one of them
said. I did manage to smile, and nod. I think I probably said I was an English visitor, and
we were exploring their wonderful country. The lift stopped at the ground floor. ‘Allow
me’, the policeman said, picking up my suitcase. ‘It’s heavy. Where is your car?’ |
walked alongside him, praying (old habits die hard) that the locks wouldn’t snap. He
lifted it into the boot for me. ‘I don’t know what you women carry in your cases’, he said.
‘Have a nice weekend.” (ebd.: 151)

Angesichts dieser Privilegien ist es bemerkenswert, wie standhaft alle Recruits
im Bewahren des Geheimnisses waren — selbst gegeniiber Familie und
Freunden. Kein Wort wurde mitgeteilt, keine Ahnung, kein Wissen bestand
dariiber, ob und wie hilfreich die Aktionen waren und trotzdem versiegelte die
Solidaritdt mit dem Ansinnen ihren Mund.

We had been sworn to secrecy. Lives were at risk if we spoke about our mission. This
experience had to be buried and forgotten. We told no one. If asked whether I’d been to
Africa, I would talk about a short holiday Carey and I had taken in Morocco. It was a
useful evasion. Eighteen years after my visit, I was living in Barbados, waiting to watch
Nelson Mandela walks free. His release was delayed, I had to pick up my children from
school, ferry them to ballet or piano or gym or whatever after-school activity. In the
evening, I caught up with the news. The children were in bed and I was alone in the
house, apart from sunken memories and an overpowering emotion which I wanted to
share, but couldn’t. I was so used to bottling up this experience, once more could make
no difference. Besides, Mandela walking free was a world away from the mission I had
undertaken. Had I helped? I didn’t know. Buried deep, it was a puny effort compared
with the sacrifices that others had made with their liberty and their lives. I liked to think I
had made a small difference, but there was no one to ask. As Nelson Mandela walked
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from prison, I couldn’t say, ‘oh, by the way, did I tell you about . . . ?* It was va-
inglorious, and inappropriate. (ebd.: 152)

Erst noch viel spiter suchte Chamberlaine Kontakt zu ihrem vorherigen Ver-
bindungsmann, der auch die Einleitung zu dem Buch London Recruits. The
Secret War Against Apartheid schrieb. Und noch etwas spiter antwortete er:

Ronnie replied. Thank you too for providing Ken Keable with your important piece
about Carey and your mission to South Africa. You assisted us at an important time in
our liberation struggle for which the free people of South Africa are eternally grateful . . .
You both were responsible for a very brave deed and can be justly proud. . . (ebd.: 153 f.)

Nach all dieser Zeit und all dem Schweigen, dem uneigenniitzigen Einsatz fiir
die Verdnderung der Strukturen in Siidafrika und dem Kampf, gegen Apartheid
und Rassismus gab es, ausgehend von Ken Keable, einem anderen Recruit und
Autor des gerade benannten Buches, um 2005 den Versuch andere Recruits zu
finden. Daraus entstanden die folgenden Worte Chamberlaines:

We had become an ‘us’, like orphaned children discovering a long lost family. We shared
an extraordinary bond, strengthened by the decades of silence. We were overwhelmed
with emotions of relief and release, a grand catharsis at being able to talk about our work
— ourselves, to each other, to other people — to see what we had done in perspective. We
came from all walks of life, educators and trade unionists, seamen and electricians,
journalists and activists, and from the whole spectrum of the left, a glorious mosaic of
camaraderie, a strange, moving bond to be celebrated and cherished. We felt as if we had
known each other all our lives. There were tears. We had worked as individuals, but we
all believed in a wider solidarity. (ebd.: 156)

Im Ansinnen an dieses Beispiel und das vorher beschriebene mochte ich ab-
schlieBend nur folgendes festhalten: Die Recruits haben uneigenniitzig — da
unbekannt — einer Sache ausschlieBlich fiir Andere gedient, um die strukturelle
Unterdriickung Schwarzer Menschen im Siidafrika der Apartheid zu beenden.
Sie haben in der aktiven Zeit ihrer Arbeit fiir den ANC und auch fiir viele Jahre
danach ihr Versprechen der Solidaritét ernstgenommen. Sie waren vor Ort und
haben dort genau das getan, was von ihnen gefordert wurde, sie waren also
lokal und haben mit denen, gearbeitet, deren strukturelle Situation sie verbes-
sern wollten. Sie haben nicht eigenmachtig entschieden, was der ANC brauchte.
Kurz gesagt: Sie erfiillen alles, was von Freire angesprochen wurde. Egal wer
sie waren, egal was sie nach ihrer Arbeit fiir den ANC gemacht haben, sie
blieben solidarisch fiir die strukturelle Verdnderung einer Gesellschaft unter
Einsatz ihrer Privilegien; fiir ein Aufbegehren gegen Rassismus. Wir kdnnen,
oder eher miissen solidarisch sein und iiber solidarische Praxen nachdenken
trotz’ der hohen Wahrscheinlichkeit, dass die solidarische Praxis fiir die lingste
Zeit nicht zu einer strukturellen Verdnderung fiihrt, trotz dessen, dass unsere
solidarischen Akte fiir die ldngste Zeit oder generell nicht gesehen werden,
selbst wenn sich die Strukturen dndern.

7  vgl. zur politischen Wirkung von Trotz Helfritzsch 2021 und Helfritzsch 2022.



42 Narzissa Helfritzsch
Literatur

Angehrn, Emil (2001): Solidaritdt als Leitbegriff der Sozialphilosophie. In: Solidaritét
und Selbstverwirklichung. GieBlen, S. 13-31. https://edoc.unibas.ch/10984/1/
BAU 1 005251799.pdf [Zugriff 10.03.2025]. DOI: https://doi.org/10.5451/uni
bas-ep10984.

Baldwin, James (2016/1970): An Open Letter to My Sister, Angela Y. Davis. In: Davis,
Angela Y.: If They Come in the Morning. London: Verso, S. 19-23.

Chamberlain, Mary (2013): The ANC’s London Recruits: A personal story. In: History
Workshop Journal 75 (75), S. 147-157. DOI: https://doi.org/10.1093/hw;j/dbs050

Freire, Paulo (2005): Pedagogy of the oppressed. 30" anniversary edition. New York/
London: continuum.

Freire, Paulo/Freire, Ana Maria Aratijo/de Oliveira, Walter (2014): Pedagogy of soli-
darity. New  York/London: Routledge. DOI:  https://doi.org/10.4324/
9781315422817.

Weihbischof Georgens, Otto (2011): Solidaritdt — Auslaufmodell oder Ressource der
Gesellschaft? In: Schreckenberger, Waldemar (Hrsg.): Staat und Religion. Berlin:
Duncker & Humblot, S. 69.

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich (1979/1807): Werke. Band 3 Phénomenologie des
Geistes, Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Helfritzsch, Paul (2020): Als Andere unter Anderen: Darstellungen des Fiireinander als
Weg zur Solidaritdt. Bielefeld: transcript. DOI: https://doi.org/10.14361/
9783839452455.

Helfritzsch, Paul (2021): Gefragt durch Andere. {iber digitale Vernetzung, Wertschop-
fung, Pathos & Identitdt. Bielefeld: transcript. DOI: https://doi.org/10.14361/
9783839454725.

Helfritzsch, Paul*A (2022): Politisierte Gefiihle: Versuche iiber Ekel, Angst, Hass,
Mordlust, Trotz und Demokratie. Frankfurt am Main: Westend Academics. DOI:
https://doi.org/10.53291/9783949925078.

Helfritzsch, Paul*A (2024): VerDragt Euch! Lavendel, Rosen und Feuer. Frankfurt am
Main: Westend Academics. DOI: https://doi.org/10.53291/9783949925122.

London Recruits (0.].): The Secret War Against Apartheid. https://londonrecruits.org.
uk/

Nietzsche, Friedrich (1886): Die Geburt der Tragddie. Hamburg: Meiner.

Schwarz, Christine (2021): Epilog: Die Solidaritét des Andersseins. Ein Kommentar. In:
Natarajan, Radhika: Sprache — Bildung — Geschlecht. Interdisziplinidre Ansétze in
Flucht- und Migrationskontexten. Wiesbaden: Springer VS, S. 555-582. DOI:
https://doi.org/10.1007/978-3-658-28341-4 28


https://edoc.unibas.ch/10984/1/BAU_1_005251799.pdf
https://edoc.unibas.ch/10984/1/BAU_1_005251799.pdf
https://edoc.unibas.ch/10984/1/BAU_1_005251799.pdf
https://doi.org/10.5451/unibas-ep10984
https://doi.org/10.5451/unibas-ep10984
https://doi.org/10.1093/hwj/dbs050
https://www.taylorfrancis.com/search?contributorName=Ana%20Maria%20Ara%C3%BAjo%20Freire&contributorRole=author&redirectFromPDP=true&context=ubx
https://www.taylorfrancis.com/search?contributorName=Ana%20Maria%20Ara%C3%BAjo%20Freire&contributorRole=author&redirectFromPDP=true&context=ubx
https://doi.org/10.4324/9781315422817
https://doi.org/10.4324/9781315422817
https://doi.org/10.14361/9783839452455
https://doi.org/10.14361/9783839452455
https://doi.org/10.14361/9783839454725
https://doi.org/10.14361/9783839454725
https://doi.org/10.53291/9783949925078
https://doi.org/10.53291/9783949925122
https://londonrecruits.org.uk/
https://londonrecruits.org.uk/
https://londonrecruits.org.uk/
https://londonrecruits.org.uk/
https://doi.org/10.1007/978-3-658-28341-4_28

Beziehungsweisen der Sorge und Solidaritat
Mirko Moll, Dominic Kefler, Kirsten Puhr & Max Schellbach

1 Zur Relationalitat von Sorge und Solidaritat

Im Zentrum des Beitrages steht die theoretische Auseinandersetzung mit
Konzepten der Sorge und Solidaritét, die wir nicht getrennt voneinander den-
ken, sondern miteinander in Bewegung bringen mdchten. In eine solche
Richtung weisen Positionen, die Sorge mit einem Solidarititsanspruch ver-
binden (z.B. International Council of Nurses 2021) oder Solidaritdt als Sor-
gepraxis denken (z.B. Govrin 2022). Unser Anliegen besteht nun darin, dieses
Wechselverhiltnis genauer zu befragen. Dies scheint auf besondere Weise
herausfordernd, da Sorge und Solidaritit bereits jeweils fiir sich keineswegs
konfliktfreie Bezichungsweisen sind. So erscheint Sorge als unscharfes (vgl.
Hark 2021) und auch Solidaritdt als umstrittenes (vgl. Mayer/Schafer/Schiill
2024) Konzept. Gemeinsam ist beiden Konzepten, dass mit ihnen das Risiko
der Objektifizierung und der Abschreibung eines Subjektstatus derjenigen
einhergeht, denen Sorge und Solidaritit gilt. Eine einseitige ,,Moralisierung®
(ebd.: 14) der Forderung von Sorge und/oder Solidaritdt droht also jene
machtvollen Ordnungen auszublenden, in die sie selbst verstrickt ist. Die Rede
von Unterstiitzung beispielsweise bleibt damit problematisch, weil mit der
essenzialisierenden ,,Zuschreibung einer Unterstiitzungsnotwendigkeit von
aufien (ebd.: 13, Herv. i. O.) stets scheinbar eindeutig legitimiert wird, wer
Unterstiitzung erfahren soll und wer sie geben kann. Damit sind jene Verhalt-
nisse angesprochen, die eine Identifizierung der Akteur*innen in aktiv-han-
delnde und passiv-empfangende festsetzen. Uns geht es im Folgenden darum,
diese Ambivalenzen kritisch mit Blick auf Erziehung, Pflege, Unterstiitzung,
Hilfe und Assistenz zu diskutieren.

Dafiir greifen wir auf ein Verstdndnis von Sorge und Solidaritdt als Be-
ziehungsweisen zuriick, bei dem die Subjekte und Objekte nicht feststehen und
es weniger wesentlich wird, ,,welchen Namen wir uns geben und zu welchem
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Kreis wir uns zdhlen, sondern wie wir uns aufeinander bezichen, wie wir
aufeinander bezogen sind“ (Adamczak 2019: 253). Relationales Denken im-
pliziert, ,,dass der Fokus auf das Dazwischen gerichtet wird, anstatt auf die
Relata oder die ,Entitdten‘, die sich an dessen Enden, Polen oder Ridndern
befinden (Scherrer 2021: 363). Zugleich sind Differenzen ,,immer schon in
Beziehungsweisen eingelassen® (ebd.: 362). Wir setzen so gesehen ein Be-
ziehungsgeschehen voraus, in dem Differenzen ,,radikal zu affirmieren® (ebd.),
anstatt harmonistisch zu befrieden sind. Der Ausgangspunkt des Beitrags liegt
in diesem Sinne in einem doppelten Einsatz der Relationalitdt, der im Begriff
der Beziehungsweise aufscheint. Zum einen sind Sorge und Solidaritét jeweils
relational gefasst, umstritten und als Beziehungsweisen praktisch zu vollziehen,
d.h. nicht-ideal zu konzipieren (vgl. Govrin 2025). Zum anderen ist die Re-
lationierung von Sorge und Solidaritét selbst als Praxis theoretischer Inklusi-
onsforschung zu verstehen. Es geht uns gerade nicht darum, Sorge und Soli-
daritét in ein Verhéltnis zu setzen, um von einer Beziehungsweise der Sorge
und Solidaritét zu sprechen. Die Pluralisierung von Beziehungsweisen markiert
daher die Offnungsbewegung fiir verschiedene streitbare Relationierungen von
Sorge und Solidaritét.

Dabei sind wir angesprochen von Diskriminierungs-, Gewalt- und Verlet-
zungserfahrungen als auch von den Verhiltnissen, in denen diese Erfahrungen
wahrgenommen, artikuliert und verhandelt werden (vgl. Jergus 2024). Pad-
agogische Beziehungen werden in diesem Sinne {iber ein Angesprochen-Sein
von Anderen her gedacht. Singuldre Andere zeigen sich als nicht vorher ka-
tegorial bestimmt, sondern werden gerade in ihrem Entzug und Anspruch
sichtbar. Fiir unsere Auseinandersetzung ist deshalb ein Begriff von Verletz-
lichkeit bzw. Verwundbarkeit maBgeblich, der nicht allein normativ und uni-
versalistisch-anthropologisch zu fassen, sondern auch analytisch zu verstehen
ist (vgl. ebd.), da ihm die geteilte Verletzlichkeit als menschliche Grundbe-
dingung und eine politisch-historische, ungleich-verteilte Verletzlichkeit ein-
geschrieben ist (vgl. Lorey 2020a). Diese Perspektive lenkt den Fokus einer-
seits auf die Problematisierung der Machtverhéltnisse und thematisiert ande-
rerseits auch diejenigen Beziehungsweisen, die als Antwortversuche auf diese
angesehen werden konnen. Solidaritit zeigt sich dann ,,als Sorgepraxis, die sich
an der ontologischen Verwundbarkeit orientiert, um die strukturelle Ver-
wundbarmachung von Kérpern zu bekdmpfen* (Govrin 2022: 188). Eine sol-
che Relationierung von Sorge und Solidaritét umfasst stets den Versuch, neue
Zugehorigkeiten zu entwerfen, die das Potenzial haben, bestehende Un-
gleichheiten abzumildern. Zugleich ist damit auch die paradoxale Figur von
Gleichheit und Differenz angesprochen, die mit ,,dem in ihr angelegten Span-
nungsverhéltnis erst den Raum er6ffnet, in welchem Vorstellungen von pad-
agogischen Adressat:innen, angemessenem péadagogischen Handeln, Institu-
tionalisierungen padagogischer Anspriiche [...] immer wieder aufs Neue ver-
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handelbar werden“ (Geldner-Belli/Wittig 2023: 111). Wir verorten unsere
inklusionspddagogischen Auseinandersetzungen in diesem Spannungsfeld.

Von dem einen oder anderen Thema angesprochen zu werden, verlangt
sodann den Versuch einer Antwort. Diese Beweglichkeit von Theoriearbeit
riskiert grundsétzlich die Souveridnitit {iber ihren Ausgang. Wir deuten dies
nicht als Defizit, sondern als Moglichkeit eines gemeinsamen Denkens ,,unter
Beriicksichtigung heterogener Positioniert- und Involviertheiten* (Béarmig/
Boger/Geldner 2021: 137). Die Einsétze in Kapitel 2 sind in diesem Sinne als
heterogene Bewegungen der Autor*innen angelegt, die in einem ersten Schritt
verschiedene Beziehungsweisen der Sorge und Solidaritét entfalten. Diese
verdichten sich in Kapitel 3 mit Blick auf solidarischer Sorge als Potenzial,
Verinderung und Uberschreitung zu denken. Diese Bewegungen folgen dem
Anspruch, ,die einzelnen Einsdtze mit ihren Mdglichkeiten und Grenzen
ebenso wie deren Verkniipfungen als solche zum Gegenstand der Auseinan-
dersetzungen® (ebd.: 144) zu machen und dabei den gemeinsamen Bezugs-
punkt offen zu halten.

2 Beziehungsweisen der Sorge und Solidaritat -
Einsatzpunkte

Unseren Beitrag haben wir damit begonnen, dass wir die Relationierung von
Sorge und Solidaritit selbst als eine theoriebildende Aufgabe begreifen, der wir
im Angesicht gesellschaftlicher Macht- und Gewaltverhéltnisse begegnen. Die
folgenden drei Versuche, Bezichungsweisen der Sorge und Solidaritédt zu be-
stimmen, geben hierauf unterschiedliche Antworten. Sie werden in ihrem
analytischen Potenzial fiir gesellschaftliche Macht- und Gewaltverhéltnisse
stark gemacht, als Anfragen an ethische Vorstellungen von Sorgepraxen for-
muliert oder als Moglichkeit fiir sozialpolitische Gegengeschichten verstanden.
Dabei thematisieren wir technische Assistenzbeziehungen, pflegerisch-pad-
agogische Praxen und Communities of Care.

2.1 Solidaritat als Kampf um Beziehungsweisen der Sorge am
Beispiel technischer Assistenz

Der Gebrauch von Assistiven Technologien ist keine reibungslose Angele-
genheit. Er ist vielmehr konfliktreich, denn die Erwartungen und die Effekte
eines Gebrauchs von Assistiven Technologien sind nicht deckungsgleich. Mit
technischer Assistenz rufen wir in Analogie zur personlichen und personellen
Assistenz (vgl. Hirschberg/Valentin 2020) eine Bezichungsweise verteilter
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Handlungsfahigkeit auf, die sich in Relationen menschlicher und nicht-
menschlicher Akteur*innen beschreiben und im Verhéltnis von Stabilisierung
und Unterbrechung denken lasst (vgl. Latour 2016): Technische Assistenz ist
stabilisiert, wenn etwa eine Person immer wieder ihre Greifzange gebraucht,
um im Supermarkt Produkte aus dem Regal zu holen. Gleichwohl ist diese
Beziehungsweise der Assistenz prekér, insofern sie substanziell durchzogen ist
von Zeitlichkeiten der Unterbrechung (vgl. Stock 2023): Die Feder der Greif-
zange kann kaputtgehen und muss repariert werden, die Greifzange kann
verloren gehen und muss ersetzt werden, die Beantragung von neuen Greif-
zangen kann Zeit und Arbeit in Anspruch nehmen. Die Beziehungsweise
technischer Assistenz ist also eine, die auf Grund dieser Unterbrechungen
standig durch Sorgearbeit wiederhergestellt werden muss.

Zugleich ist Assistenz historisch und politisch als ,,Gegenmodell zu Fiir-
sorge (Weber 2022: 526) konzipiert, also als Kritik an Macht- und Gewalt-
verhiltnissen der Sorge. Assistenz ist nur verbunden mit einem Anspruch der
Transformation von Fiirsorge denkbar. Die Transformation von Fiirsorge- zu
Assistenzbeziehungen wird damit selbst zur Frage von Solidaritdt, wenn mit
Solidaritit eine Mdglichkeit der Verschiebung von Beziehungsweisen gemeint
ist (vgl. Adamczak 2019). Solidaritit liegt dann quer zu Sorge, zu Fiirsorge wie
zu Assistenz. Grundlage ist hierfiir das Verstindnis, dass Sorge ,,mitnichten
eine politisch unschuldige Praxis oder ein unschuldiges Konzept ist und sehr
unterschiedlich angeeignet und operationalisiert werden kann®“ (Hark 2021:
209). Sorge ist demnach nicht per se gut, sondern muss als Spektrum ver-
standen werden, mochte man die Widerspriichlichkeit und Gewaltsamkeit von
Sorge analytisch zum Gegenstand machen (vgl. Kunst 2023). Fiirsorge und
Assistenz verschrianken und widerstreiten sich, wie das folgende Beispiel zeigt.

La Que Tira Con Turrén (2023) inszeniert auf Twitter/X einen Videoclip',
der selbst mit dem Anspruch der Solidaritdt auf die Analyse gewaltsamer
Sorgebezichungen antwortet. Die Autorin erzdhlt davon, wie sie im Supermarkt
mit Personen konfrontiert ist, die sie ,,in 1 einhalb Minuten, 7 Mal fragen®, ob
sie Hilfe benétige und ihr ,,wirklich Dinge aus der Hand reiflen (ebd.). Der
Clip inszeniert nun in den ersten Szenen im Wohnzimmer der Autorin eine
alltdgliche Situation, in der eine Person A im Rollstuhl mit ihrer Greifzange vor
dem Supermarktregal steht und erzéhlt, dass sie auf diese Weise ,,eigentlich so
gut wie immer selbstindig unterwegs® (ebd.) ist. Eine Person B beobachtet sie
beim Einkaufen eine Weile und greift dann in das Geschehen ein. Als Person A
also etwas aus dem Regal greifen mochte, stiirmt Person B los, schligt die
Greifzange weg, reifit den Gegenstand aus dem Regal und hilt ihn ihr trium-
phierend und heroisch vor die Nase (vgl. ebd.). Im Clip heift es:

1  Zum Video inkl. Videobeschreibung der Autorin: https://x.com/audifono81/status/
1683736323398459392 [Zugriff: 4.12.2024]


https://x.com/audifono81/status/1683736323398459392
https://x.com/audifono81/status/1683736323398459392
https://x.com/audifono81/status/1683736323398459392
https://x.com/audifono81/status/1683736323398459392
https://x.com/audifono81/status/1683736323398459392

Beziehungsweisen der Sorge und Solidaritat 47

[Person A:]  Wenn ich im Supermarkt einkaufen bin, dann [...] [bin] ich eigentlich so
gut wie immer selbstéindig unterwegs. Denn mit dem kleinen Hilfsmittel
hier komme ich so gut wie iibera...

[Person B:] BRAUCHEN SIE HILFE???? (ebd.; Anpassungen M.M.)

Wir lesen dies als eine Gegentiberstellung zweier Beziehungsweisen der Sorge:
der des Hilfegebens und der des Assistenznehmens. Wahrend das Assistenz-
nehmen — das Handeln nach Anweisung einer Person (vgl. Weber 2022: 528) —
hier nur implizit aufgerufen wird, wird das Hilfegeben in seiner Verkniipfung
von Fiirsorge und Alltagsheldentum explizit verhandelt. Weil die Nutzung des
Hilfsmittels eine auf Dauer gestellte technische Assistenz zum selbsténdigen
Einkaufen ist, wird das aufgedringte Angebot der Hilfe zum Problem. Das
Nehmen technischer Assistenz wird durch das Geben von Hilfe und das
Wegschlagen der Greifzange nicht nur situativ unterbrochen, sondern generell
delegitimiert. Dies wird im Clip problematisiert und von der Autorin als ab-
leistische Ubergriffigkeit markiert (vgl. La Que Tira Con Turrén 2023). Die
Greifzange wird dabei ihrer erwarteten Funktion als Objekt beraubt und es wird
ein Beziehungsgeflecht offenbar, in dem es umstritten bleibt, ob die Funktion
verwirklicht wird. Vielmehr wird die verteilte Handlungsfahigkeit zwischen
Person und Greifzange als Bezichungsweise technischer Assistenz auch dann
verkannt, wenn sie wirksam ist. Oder anders formuliert: Die Greifzange er-
moglicht Einkaufen nur dann, wenn diejenigen Verhéltnisse unterbrochen
werden, die das Absprechen der Fahigkeiten manifestieren.

Im letzten Take des Clips wird dieses Machtverhéltnis mit einem subtil
angeordneten Buch zum Thema Behinderung und Ableismus und einem an-
gedeuteten Flammenwerfer scheinbar eindeutig kommentiert. Doch es bleibt
offen, ob wir als Rezipient*innen Teil des Objekts der Kritik oder zu solida-
rischen Korpern (vgl. Govrin 2022) werden. Denn er adressiert uns als po-
tentielle Akteur*innen gewaltsamer Sorgebeziehungen und als mogliche Ak-
teur*innen solidarischer Beziehungen und provoziert damit unsere Beziehung
zu der Sache, die La Que Tira Con Turrén wiitend macht. In diesem Sinne ist
der Clip und der Post als ein Aufruf zur Kampfsolidaritit zu lesen (vgl. Su-
semichel/Kastner 2021), der auf dem Einspruch gegen ableistische Bezie-
hungsweisen der Sorge basiert und fiir die Transformation dieser vor dem
Hintergrund von Gleichheit eintritt. Doch, wenn eine solche Solidaritit nicht
auf gemeinsamer Erfahrung und Identitdt basiert, muss das Gemeinsame her-
gestellt werden. Das Spiel mit der Verkniipfung von Kritik und Affekt (vgl.
Govrin 2022) scheint hierfiir ma3geblich, um nicht ,,zwischen eigenen Pro-
blemen und den Problemen anderer [zu] unterscheiden* (ebd.: 192), sondern
fliichtige, aber geteilte Belange hervorzubringen. Die Mdglichkeit von Soli-
daritdt liegt dann darin, sich iiber matters of care (vgl. Puig de la Bellacasa
2017) miteinander verbinden zu lassen.
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2.2 Anfragen an ethische Vorstellungen von Sorge und Solidaritat
in pflegerischen und padagogischen Praxen

Ein Forschungsprojekt fiihrte uns zu liro, seiner Familie und seiner Lebenswelt.
Der Kontakt wurde von unserer Beratungsstelle fiir Unterstiitzte Kommuni-
kation vermittelt. liro agiert nicht wortsprachlich. Hausliche Intensivpflege
begleitet ihn im familidren Umfeld pflegend und medizinisch versorgend. Die
fiir liro lebensnotwendige Versorgung wird neben seiner Familie von einem
Pflegeteam, welches ausschlieBlich diese Aufgabe hat, in einem ununterbro-
chenen Schichtsystem realisiert. Die Eltern des Kindes Iiro berichteten wihrend
unserer ersten gemeinsamen personlichen Begegnung von Misshandlungen,
die liro von einer Pflegeperson in der hiuslichen Intensivpflege zugefiigt
wurden. Aufgedeckt wurden die gewalttitigen Praxen durch eine Videokamera:

Und du siehst wirklich, wie die Krankenschwester ihn da schlégt, also wirklich so guckt
und ihm dann eine verpasst, mit der Faust, gezielt von oben drauf. [...] Und dann packt
sie ihn halt auch wirklich nur am Genick hinten, am T-Shirt, zieht ihn aus dem Bett raus,
schleift ihn in seinen Stuhl rein. [...] Friithmorgens nimmt sie seinen Arm und dreht ihn
so lange, bis [...] es knackt und bis liro anféngt zu schreien. [...] Wir wissen nicht, was //
[...]. Das war am Wochenende, an dem wir zu Hause waren! (Puhr/Stier 2024: 0.S.)

Uns bewegen diese Misshandlungen. Sie fordern unsere Anfragen an ethische
Vorstellungen von Sorge und Solidaritét heraus, zumal empirische Studien
gezeigt haben, ,,dass es sich bei Gewalt und Grenzverletzungen in Sorgebe-
ziechungen um keine Einzelfdlle handelt, sondern Gewalt scheinbar zum ,Care-
Alltag® gehort (Schroder 2019: 7). Unsere Aufmerksamkeit richtet sich auf
pflegerische und padagogische Praxen.

Grundlegend gehen wir davon aus, dass Sorge und Solidaritét in padago-
gischen und pflegerischen Beziehungen praktisch werden kénnen. Zum ande-
ren nehmen wir empirisch begriindet an, dass sich Macht und Machtmissbrauch
in unterschiedlichsten Weisen in den verschiedensten Strukturen von Erziehung
und Pflege ausdriicken. Werden sie als Abhéngigkeitsstrukturen mit Téter-
Opfer-Institutionen-Dynamiken diskutiert (vgl. ebd.), erscheinen gesetzlich
und ethisch legitimierte Pflichten, Rechte und Vervielféltigungen von Struk-
turen als angemessene Antworten. So regelt der §1631 des BGB Pflichten und
Rechte von Personensorge und bestimmt seit dem Jahr 2000, dass Kinder ,,ein
Recht auf Pflege und Erziechung unter Ausschluss von Gewalt, korperlichen
Bestrafungen, seelischen Verletzungen und anderen entwiirdigenden Mal-
nahmen® (BMJ 2024: 0.S.) haben. Die grundgesetzliche Verfligung begriindet
sich nicht zuletzt mit unzihligen kindlichen Erfahrungen von Gewalt, Verlet-
zungen und Entwiirdigungen sowohl in institutionalisierten als auch in fami-
lidren Sorgekonstellationen und -beziehungen (vgl. Statistisches Bundesamt
2024). Mit dem Wissen um Gewalt in Sorgebeziehungen stellt sich die Frage
nach moglichem Schutz.
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Eine denkbare Antwort bietet ein Verstdndnis von Solidaritdt in sozialer Néihe,
in Anlehnung an Vorstellungen von Gemeinschaften, die sich u. a. durch starke
emotionale Bindungen auszeichnen. Es geht davon aus, dass durch ,,geteilte
Erfahrung und soziale Nahe* (Susemichel/Kastner 2021: 21) ein Zusammen-
gehorigkeitsgefiihl entsteht, das Sorge als solidarische Praxen scheinbar
selbstverstindlich erscheinen ldsst (vgl. ebd.). In liros familidren Umfeld
werden solche solidarischen Sorgebeziehungen gelebt. Es gibt Pfleger*innen,
die dieser vertrauten Gemeinschaft zugehoren, sowie Pfleger*innen, auf die das
nicht zutrifft und die, ebenso wie die Hausunterricht-gebende-Lehrerin und die
Logopadin, dennoch Teil der familidren Lebenswelt sind. Doch die Allge-
meingiiltigkeit gemeinschaftlicher Begriindungen solidarischer Sorgeverhalt-
nisse stellt sich nicht nur im Rahmen eines Wissens um Gewalt in Frage,
sondern ebenso mit der Institutionalisierung und Professionalisierung von
Sorgearbeit, mit der die familidre Sorgearbeit verschrinkt ist.
Institutionalisierte pddagogische und pflegerische Praxen lassen sich als
wohlfahrtsstaatliche Angebote ,,vertraglich gesicherte[r] Solidaritit™ (van Dyk
2021: 116), mit einer Idee der ,,Entkopplung von sozialer Sicherung und so-
zialer Beziehung durch die Gewdhrung sozialer Rechte* (ebd.: 114) verstehen.
Diese Entkopplung verlangt andere als gemeinschaftliche Begriindungen fiir
mogliche solidarische Sorgeverhéltnisse. Dafiir steht die Frage: ,,Was heif3t es
mit anderen als jenen, die immer schon im vertrauten Umfeld als zugehorig
wahrgenommen werden, in einem Bezug zu stehen? (Jergus 2024: 101).
Solidaritdt mit anderen — als jenen im vertrauten Umfeld — konnte in Ko-
dizes beantwortet werden, die Gewalt aus professionellen Sorgepraxen — be-
griindet mit dem Recht und der Achtung der Menschenwiirde sowie einem
respektvollen Miteinander” — ausschlieBen sollen. Solche ethischen Leitlinien
konnen mit einer ,, Ethik der Sorge (Dederich 2022: 33) als responsives Ge-
schehen diskutiert werden. Diese Konzeption begriindet Sorge von Verletz-
lichkeit, Affizierbarkeit und Fiirsorge her (vgl. ebd.: 34). Darin verschrénken
sich Vorstellungen von Verantwortung im Sinne eines ,,In-die-Verantwortung-
gerufen-Werden durch den Anderen® (ebd.: 36) und Antworten im Sinne einer
Stellvertretung ,.anstelle von oder fiir jemanden (ebd.). Sorgebeziehungen
konnen mit diesem Verstidndnis als Angesprochen-Sein und Antworten ver-
standlich werden (vgl. Waldenfels 2002), in denen verbale und leibkorperliche
,Kundgaben® performativ praktiziert und gedeutet werden (vgl. Haller 2017) —

2 Die ethischen Leitlinien der ,,Reckahner Reflexionen zur Ethik piddagogischer Beziehungen®
erkldren es z.B. fiir unzuléssig ,,Kinder und Jugendliche diskriminierend, respektlos, demiiti-
gend, tibergriffig oder unhoflich behandeln® (Prengel/Piezunka 2021: 0.S.). In der Praambel
des internationalen Ethikkodex fiir Pflegefachpersonen (vgl. International Council of Nurses
2021) ist u.a. zu lesen: ,,dass die Pflege tief in den Traditionen und Praktiken von Chancen-
gerechtigkeit und Inklusion sowie in der Wertschitzung von Vielfalt verwurzelt ist, [...] Der
Pflege inhérent ist die Achtung der Menschenrechte, [...] das Recht auf Wiirde und respekt-
volle Behandlung* (ebd.: 3).
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sie sind in diesem Sinne interkorporale Beziehungen. In den zur Verfiigung
stehenden Videosequenzen sind solche Ausdrucksweisen von liro sicht- und
horbar. Er ist aktiv, in Bewegung, lautiert, wendet sich zu und ab, weint und
schreit. Der Pflegeperson scheinen diese Kundgaben nicht zu entgehen. Auf-
féllig ist, dass sie liro (mit Ausdriicken der Verwunderung) nur dann anspricht,
wenn er schreit oder weint. Zudem schaut sie immer wieder zur Tiir, als wiirde
sie sich versichern wollen, dass kein*e Dritte*r den Raum betritt. Die Pflege-
person verletzt nach unserem Verstidndnis so liros Recht auf Wiirde und re-
spektvollem Miteinander nicht erst mit der Zufiigung von Schmerz, sondern
bereits durch mangelndes Entgegenkommen sowie Verunmdglichung von
Beteiligung und Aktivitdt. Auch in dem skizzierten Konzept von Sorge als
responsives Geschehen scheinen derartige Weisen der Verletzung ausge-
schlossen. So verschlieft sich nach unserem Verstindnis die Relationierung
von Fiir-Sorge — mit Konstruktionen radikaler Andersheit und der (identifi-
zierenden) Anerkennung von Anderen als konkrete und spezifische Andere
(vgl. Dederich 2022) — Fragen von Macht und Machtmissbrauch. Mit der
Maglichkeit des Ignorierens des Angesprochen-Seins wird die Ethik der Sorge
als responsives Geschehen verletzt und der Anspruch an Sorge als solidarische
Praxis grundlegend in Frage gestellt.

Der Versuch, Sorge dennoch im Zusammenhang mit radikaler Andersheit
zu denken und dabei Fragen von Macht und Machtmissbrauch nicht auszu-
klammern, fiihrt uns zu einem Verstédndnis von Solidaritét, die ,,gerade dort
stattfindet und vielleicht gerade nétig und vermisst wird, wo herkdmmliche und
etablierte Beziehungen zu anderen nicht bereits eingerichtet und vorgezeichnet
sind* (Jergus 2024: 101). Wir lesen in diesem Hinweis die Idee unbedingter
Solidaritdt, die als ,,ein reziproker Prozess des Aufbaus neuer Beziechungen*
(Susemichel/Kastner 2021: 14) vorgestellt wird. In diesem Verstindnis er-
scheint Solidaritit ,,bedingungslos in dem Sinne, dass gemeinsame Erfahrun-
gen und lebensweltliche Grundlagen nicht vorausgesetzt werden miissen bzw.
sollten* (ebd.: 15). Dennoch ist sie ,,nicht unbegriindet™ (ebd.). Sie griindet auf
dem einzuklagenden ,moralischen Mafstab‘ der Gleichheit als grundlegendem
Merkmal sozialer Bezichungen, der jedoch gerade nicht als Ausgangspunkt fiir
ihr Entstehen vorausgesetzt wird (vgl. ebd.). Vielmehr sind es die machtvollen
Ordnungen der ,,Ungleichheit, die unbedingter Solidaritét zugrunde lieg[en]*
(ebd.: 43) und vor deren Hintergrund Gleichheit eingefordert wird. Solidaritét
geschieht dann stets in und bezieht sich auf interkorporale(n) Beziehungen, von
denen ausgehend — fiir eine Verkniipfung von familidren und professionellen
Sorgebeziehungen — nach Transtopien (vgl. Yildiz 2016), nach ungewohnten
Organisationsformen von Sorgebeziehungen zu fragen wire.
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2.3 Communities of Care als notwendige Kopplung von Sorge und
Solidaritat

Die Aids-Krise steht fiir eine spezielle Reproduktionskrise. Sie betraf weder die
Allgemeinbevolkerung noch eine auf ein klares Identitétslabel reduzierbare
soziale Gruppe. Das Aids-Sterben von Homosexuellen, Drogengebrauchenden,
trans Menschen, Gefingnisinsass*innen, Prostitutierten, Freunden und Ver-
wandten hat eine transversale Betroffenheit hervorgerufen, die sich nicht in
einer Identitdtspolitik hédtte beschranken konnen, sondern iiber Differenzen
hinausweist. Fiir Mike Laufenberg (vgl. 2012) markiert diese spezifische Er-
fahrung den Beginn der queeren Kritik an Identitétspolitik und der Gestaltung
subversiver Beziechungsweisen. ,,Communities of Care* (ebd.: 97) stellen in
diesem Zuge eine queerpolitische Verlinkung von Sorge und Solidaritét dar:
Die von Regierung und sozialen Sicherungssystemen im Stich Gelassenen
mussten nicht nur feststellen, dass nicht jedes Leben gleichermallen als be-
trauerbar gilt und sie einer bewussten Entsicherung bzw. Prekarisierung iiber-
lassen werden (vgl. Lorey 2020a). Diese nekropolitische Erfahrung, sterben
gelassen zu werden, machte es zudem notwendig, dass sich Menschen unter-
schiedlichster Lebensweisen und Identitétslabel solidarisch zusammenschlos-
sen und eine Sorgestruktur wie gemeinsame politische Ausdrucksformen aus-
zubilden versucht haben.

In medizinisches und politisches Wissen wurde eingegriffen, es wurde
umstrukturiert und innerhalb der Communities geteilt. Es wurden bspw. sterile
Spritzen fiir den Drogengebrauch auf gay prides verteilt. Auch die ,Blood
Sisters mobilisierten verschiedene Sorgekapazititen fiir die vorwiegend
ménnlichen HIV-Infizierten (vgl. Roethlisberger 2022). Als ein Zusammen-
schluss insbesondere lesbischer Frauen sammelten ,Blood Sisters® fiir sie nicht
nur Blutspenden, sondern sie gaben ihnen die pflegerische Zuwendung, die
ihnen in den Kliniken und in der Gesellschaft verwehrt wurde. Sie iibergingen
dabei herrschende Kontaktverbote, nahmen Erkrankte in den Arm und blieben
an deren Seite — meist einschlieBlich ihrer letzten Stunden. Das Aids-Sterben
sollte aber nicht nur im kleinen Kreis der Kliniken oder in palliativen Settings
des Privaten verbleiben, es sollte nicht mehr nur ein randsténdiges Sterben sein.
Die Namen und Sterbedaten wurden vielmehr 6ffentlich auf Kundgebungen
und Demonstrationsziigen skandalisiert. Geteilte Sterblichkeit war insofern
stets prisent und Teil der politischen Formation. Die Blutspendeaktionen waren
so gezielt Teil der Strategie, die Allgemeinbevolkerung mit den Missstédnden zu
konfrontieren. Indem sie eigenes Blut spendeten, flihrten die ,Blood Sisters®
eine transversale Verbindung zwischen den besorgten und umsorgenden Kor-
pern ein. Es sind genau diese Praxen, die die Communities of Care zu einer
alternativen Sorgestruktur hat werden lassen, die die geteilte Verletzlichkeit der
Entsicherten zum Ausgangspunkt von Sorge gemacht haben. In den Nischen
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der Gesellschaft haben sie unbedingte Sorgestrukturen hervorgebracht und
gestaltet.

Diese Politiken waren gleichwohl stets insofern bedingt, als sie sich gegen
ein Risikogruppenmanagement richteten und den Staat flir eine allgemeine
materielle Sicherung in die Verantwortung nahmen. Uber die sozialen Diffe-
renzen hinweg begegneten die Communities of Care der Notwendigkeit einer
staatlichen Transformation zugunsten einer Ent-Prekarisierung, indem sie als
ein politisches Biindnis agierten, das neue sorgend-solidarische Beziehungs-
weisen forderte und erprobte.’

Erst die allmédhliche Institutionalisierung der HIV- und Aids-Versorgung
fithrten zu einem Verlust des subversiven Eigensinns der Communities of Care.
Dies markiert auch den sukzessiven Ubergang von einem Bewegungs- zu
einem staatlichen Konzept der Caring Communities (vgl. Laufenberg 2018),
das in der Gefahr steht, sozialstaatliche Aufgaben zugunsten einer Privatisie-
rung von Sorgearbeit weiter abzubauen und stattdessen eine individuelle Re-
sponsibilisierung voranzutreiben. In dieser Form werden staatliche Modelle der
Caring Communities zu Anldssen, um Kosten fiir wohlfahrtsstaatliche Absi-
cherung einzusparen und unbezahlte Arbeit (z.B. in Form von Ehrenamt) als
Lickenfiiller zu aktivieren. Aber neben einer potentiellen Stirkung eines
,Community-Kapitalismus* (van Dyk 2021: 112) enthalten Caring Commu-
nities weiterhin Mdglichkeiten der Demokratisierung und Emanzipation, um
paternalistischen Mechanismen zu widerstehen. Denn in ihnen werden gegen-
hegemoniale Subjektivierungs- und Beziehungsweisen denkbar, die sich einer
staatlichen Bedarfslogik iiber Identifizierung widersetzt. Das Gemeinsame und
das ,Wir‘ der Communities bleiben im Werden, sofern sie nicht nur in den
gesellschaftlichen Nischen verweilen und stattdessen eine Politisierung sozi-
alstaatlicher und kultureller Strukturen vorantreiben. Sie stellen damit die
Frage, wie wir leben wollen, auf Dauer und als unabdingbare Aufgabe dar. Das
Spannungsverhéltnis von Bedingtheit und Unbedingtheit einerseits und die
Synergie von Sorge und Solidaritidt andererseits pridgen die Politiken der
Communities of Care bis heute.

3 Wir wihlen hier strategisch einen ontologisierenden Zugriff, bei dem Sorge und Solidaritéit
untrennbar aneinandergebunden werden. Durch diese Ontologisierung gerét jedoch das ana-
lytische Potenzial in den Hintergrund, wodurch auch tendenziell Macht- und Herrschaftsver-
héltnisse innerhalb der Communities of Care geglittet bzw. de-thematisiert werden (kritisch
vgl. Cohen 1998). Wir wihlen diese Strategie dennoch, weil sie u.E. versprechen kann, in
vergangenen und gegenwirtigen Geschichten Potenziale zu suchen, die gesellschaftliche
Verhéltnisse tiberschreiten konnen.
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3 Transformationspotenziale solidarischer Sorge

Im vergangenen Kapitel begegneten uns Beziehungsweisen, mit denen sich
Vorstellungen der Sorge und Solidaritdt verschrinkten, die sich einander
iiberschneiden oder widersetzen. So kann technische Assistenz nur gegen
Vorstellungen von Hilfe und Fiirsorge gelesen werden. Die Analyse aktualisiert
diesen normativen Standpunkt der Kritik der einen Bezichungsweise der Sorge
in der Forderung nach einer anderen und kennzeichnet Solidaritit als den
Kampf um diese Verschiebung. Zugleich scheint Solidaritdt als eine ethische
Beziehungsweise auf, die sich zwischen einander fremden Korpern — etwa in
pflegerisch-padagogischen Praxen — einstellt, um Sorge als Verantwortet-
Werden wahrzunehmen und zu leben. Die Vorstellung einer engen Kopplung
von Sorge und Solidaritdt wird in Communities of Care wiederum politisch
gewendet und zeigt sich als das Potenzial, neue Bezichungsweisen solidari-
scher Sorge in Differenz zueinander zu erproben.

Die Bearbeitung gewaltsamer Verhiltnisse erfordert eine enge Kopplung
von Solidaritdt und Sorge, ohne beide miteinander zu identifizieren. Neben den
Auseinandersetzungen, auf die wir uns beziehen, verorten wir diese Moglich-
keit in den Konzepten des Relationalen selbst. So halten wir daran fest, die
Uberschreitung gewaltsamer Verhiltnisse zu denken — sei es als Transforma-
tion, Transtopie oder Transversalitit (trans — lat.: hiniiber, hinaus). Solidarische
Sorge ist die Figur, mit der diese Méglichkeit der Uberschreitung artikuliert
werden kann, wenn damit keine Zielperspektive, auch keine Methode, sondern
eine Provokation gesellschaftlicher und padagogischer Verhiltnisse von In-
klusion/Exklusion gemeint ist: ,,Nicht um den Punkt geht es also und nicht um
den Kreis, sondern um Linien, Knoten oder Schlaufen: Verbindungen®
(Adamczak 2019: 256). Eine Provokation ist sie, weil fraglich wird, vor wel-
chem Hintergrund inklusionspédagogische Theoriearbeit iiberhaupt moglich
wird, wenn Subjekte und Objekte, Punkte und Kreise nicht vorausgesetzt
werden konnen, sondern stets verhandelt werden und sie die Aufmerksamkeit
»auf jene grenzziehenden Operationen lenkt, die der Inklusion vorgéngig sind*
(Blaha et al. 2024: 9). Doch gerade, weil die Akteur*innen, Zeiten und Raume
nicht feststehen, kann ein Denken von und in Beziehungen , Transformati-
onspotenziale aufzeigen, die nicht auf einen radikalen Bruch setzen” (Adam-
czak 2019: 251). Im Angesprochen-Werden vom Anderen und im Horizont von
Gleichheit und Differenz hélt uns das Inklusionspadagogische beweglich und
fordert Positionierungen ein. Wir mochten sie abschlieBend mit Blick auf die
Transformationspotenziale solidarischer Sorge skizzieren.

Wir haben die Idee unbedingter Solidaritdt in unseren Auseinandersetzun-
gen zu Gewalt in hiuslicher Intensivpflege als einen Versuch eingefiihrt, so-
lidarische Sorge als Einforderung von Gleichheit vor dem Hintergrund von
Ungleichheit zu denken. Dies gilt auch fiir unsere Auseinandersetzung mit der
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Greifzange. Solidarische Sorge muss demnach grundsétzlich im Verhiltnis
geteilter zu ungleich-verteilter Verletzlichkeit gedacht werden (vgl. Govrin
2022). Dieser Einsatz stellt Solidaritdt als in Sorgebezichungen entstehende
vor, als ,,endlos und kontingent” (Susemichel/Kastner 2021), im Sinne ,,einer
stindig aufs Neue zu erkdmpfenden Beziehung zwischen Menschen, die vor
allem praktisch zu verwirklichen ist und deren Institutionalisierungen immer
neu zu verhandeln sind“ (ebd.: 15). Wie der Fall der Communities of Care
deutlich macht, bedeutet unbedingte Solidaritét jedoch auch nicht, dass sie, weil
sie grundlos ist, aus dem Nichts entstehen wiirde. Ihre Unbedingtheit erhélt sie
vor allem aus der strukturellen Bedingtheit. Sie wird notwendig, weil es sonst
das hingenommene Sterben-Lassen der Aids-Infizierten bedeutet hitte. In
einem ontologisierenden Zugriff bindet der Einsatz zu den Communities of
Care also Sorge und Solidaritét als strukturelle Notwendigkeit untrennbar an-
einander. Grundlos zu sein, bedeutet vielmehr, dass sich die Art und Weise, wie
sie ausgestaltet wird, als kontingent erweist. Die Unbedingtheit findet ihre
Form in dem iiberschieBenden Moment, das sich gegen die Strukturen der
Reproduktionskrise wendet, sie herausfordert und darin Nischen fiir solidari-
sche Sorge schafft, die sich auf Korper bezieht, selbst korperlich sind und nicht
stillstellbar.

Demnach bietet sich fiir den Anspruch solidarischer Sorge ein Verstindnis
von Beziehungen als interkorporale Beziehungen an. Es ermdglicht ein Den-
ken von solidarischer Sorge, weil Interkorporalitit selbst ,,reziprok-integrativ
[...] und notwendig wechselseitig” (Haller 2017: 46) ist. Das Konzept der
Interkorporalitéit beschreibt das leibkorperliche In-der-Welt-Sein als ein sozial
und kulturell geformtes und als ein mit-dem-scheinbar-AuBerlichen-verwobe-
nes-Sein (vgl. ebd.). Zum einen werden Korper als ,,Bezug zur Welt™ (Nancy
2019: 43) vorgestellt, durchldssig fiir Verbindungen mit dem, was scheinbar
auferhalb liegt (vgl. Esposito 2004). So werden Aufmerksamkeit, Begehren,
Entgegenkommen, Teilnahme, Beteiligung, Aktivitdt, moglich, so wird ,,,In-
ter_esse [...] als Form des Gemeinsam-Lebens® (ebd.: 25), als Form solida-
rischer Sorge denkbar. Zum anderen gilt Interkorporalitét als konstitutiv fiir das
Verstandnis von Korpern: ,,Es gibt [...] niemals einen Korper ohne andere
Korper (ebd.: 14). Dieses Verstdandnis von solidarischer Sorge in differenten
Beziehungen einander ausgesetzter Korper stellt essenzialisierende Unter-
scheidungen von aktiv-handelnden Subjekten und passiv-empfangenden Ob-
jekten grundlegend in Frage.

Damit ldsst sich die Bezogenheit als transversal diskutieren, die die Be-
ziehungen solidarischer Sorge wie auch die Beziehungstriger*innen stets im
Werden halten. Unter Transversalitét verstehen wir — in Anlehnung an Deleuze
und Guattari (1992) — also die Verschiebung der ontologischen Frage vom Sein
zum Werden. Im Prozess von Mannigfaltigkeiten ist es unmdoglich, einen be-
stimmten Sinn oder Grund festzustellen. Werden ist so eine Bewegung per-
manenter und heterogener Verdnderung in Differenz, die sich nicht genealo-
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gisch oder teleologisch entfaltet (Evolution), sondern sich ineinander faltet
(,Involution®) (vgl. ebd.: 325). Die Konzeptionen des Werdens stehen daher in
Abgrenzung zu Subjektvorstellungen, die auf Autonomie als eine von der
(Um-)Welt und dem Kontext abgeschnittene Selbstbestimmung setzen. Die
Communities of Care gehen so auf keine gemeinsame eine Identitdt zuriick.
Betroffenheit ldsst sich nicht mehr eindeutig einteilen. Sie wird selbst eine
offene Frage solidarischer Sorge. Im Angesprochen-Sein entfaltet sich die
Moglichkeit, die resultierenden Erfahrung ungleich-verteilter Verletzlichkeit in
Momente der Politisierung zu iibersetzen. Das ,Wir® der Politiken bleibt aber
stets fragmentarisch und fluide, ohne dies als Mangel zu deuten.

Assistenz jedoch ist auf ein Subjekt angewiesen, das entscheidet, auch wenn
an Assistenz vielfaltige nicht-menschliche Akteur*innen beteiligt sind. In
diesen relationalen Konstellationen darf allerdings nicht vergessen werden, die
Verhiltnisse zu denken, die Assistenz ermdglichen oder verunmoglichen (vgl.
Kunst 2023). Das Assistive wire dann weder als grundlegende, menschliche
Unterstiitzung zu universalisieren, noch als Bediirftigkeit auf Grund von Be-
eintrachtigungen zu essenzialisieren. Vielmehr verweist das Eintreten gegen
Hilfegeben und fiir Assistenznehmen auf eine ungleich-verteilte Verletzlich-
keit, da ihre Instituierung stets prdsentisch aufs Neue erkdmpft werden muss.
,Prasentische Demokratie” (Lorey 2020b: 161) betont das gegenwirtige
Werden von Sorge, das Werden des Assistiven vor dem Hintergrund ableisti-
scher Verhiltnisse, aber auch die Moglichkeit, sich an ihrem Werden durch die
Erfindung neuer Formen und Praktiken zu beteiligen (vgl. Hark 2021).

Solidarische Sorge beansprucht hierfiir die Verschiebung von Zeiten und
Réumen. Wahrend der (Kampfum den) Gebrauch von Assistiven Technologien
in erster Linie andere Zeitlichkeiten einfordert, verweisen uns die Communities
of Care auf die Frage anderer Raumlichkeiten. Auch angesichts der Frage, auf
welche Weise Sorge in Pflege und Erziehung vorstellbar wird, wenn sich fa-
milidre Lebenswelten und professionelle Sorgearbeit verschranken, scheinen
sich ungewohnte Organisationsformen gerade aufgrund der Interkorporalitit
aufzudringen, die wir als Transtopien (vgl. Yildiz 2016) diskutieren mdchten.
Als Transtopien werden Rdume gefasst, in denen sich Unterschiedliches,
Mehrdeutiges, Widerspriichliches miteinander verbindet und sich zu eigen-
sinnigen Strukturen verdichtet. Mit dieser Idee nehmen wir Aspekte einer post-
migrantischen Vorstellung von mehrheimischen Zwischenrdumen auf, die eine
Blickverschiebung einfiihrt, um gesellschaftliche Machtverhéltnisse ohne Sinn
fiir vielschichtige, differente und widerspriichliche Beziehungen zu dekon-
struieren (vgl. ebd.). Transtopien mit ihren eigensinnigen Strukturen 6ffnen
Maglichkeiten, diese zu denken als:

Orte des Ubergangs, an denen marginalisierte Akteure und Wissensarten ins Zentrum
der Betrachtung riicken [...]; Orte an denen herrschende Normen in Frage gestellt und
eine andere [...] Selbstverstdndlichkeit erzeugt wird. (ebd.: 81)
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Die Aufmerksamkeit fiir die Kontingenz entstehender Beziehungen und Raume
solidarischer Sorge fiihrt dann zur Frage, auf welche Weise diese institutio-
nalisiert werden konnen, auch um sie ,,zukiinftig dauerhaft leichter und leb-
barer” (Susemichel/Kastner 2021: 47) zu machen. Vielleicht wire es eine
Maglichkeit, die Objekte solidarischer Sorge als Orte zu verstehen, als Pro-
bleme, Belange und Angelegenheiten, die uns aufgrund ihrer Konflikthaftig-
keit immer wieder neu versammeln und dabei fliichtige, gemeinsame Interessen
hervorbringen. Solidaritit ist dann auf die Dinge, durch die wir besorgt sind und
um die wir uns sorgen, auf matters of care angewiesen (vgl. Puig de la Bel-
lacasa 2017). Sie fordern uns heraus, sich angesichts differenter Erfahrungen zu
versammeln und bewegen zu lassen. Matters of care sind keine Objekte, die uns
auf gleiche Weise gegeniiberstehen, denn die Beziehungen, die wir zu ihnen
haben, sind verschieden, weil uns eine Angelegenheit unterschiedlich affiziert
und betrifft oder betroffen macht — wie etwa die ableistische Ubergriffigkeit des
Wegschlagens von Greifzangen. Solidarische Sorge stellt dann allerdings
gleichzeitig auch diejenigen Objekte in Frage, die mit einem Denken von In-
klusion/Exklusion verbunden sind, die der Inklusion in etwas oder Exklusion
von etwas (vgl. Blaha et al. 2024). Sie problematisiert die damit verbundenen
Grenzziehungen und erschwert die Formulierung von Erwartungen der
Transformation von Institutionen und Organisationen in etwas anderes zuvor
bestimmtes. Vielmehr werden diese dem Werden, dem Experimentieren in der
Gegenwart zugefiihrt. Solidarische Sorge wire dann in und als ,,Bewegungen
einer neuen Form von Demokratie” (Lorey 2020b: 195) zu erproben.
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Strategische Umgangsweisen mit Gefuhlen in den
Disability Studies zwischen Selbst-Sorge und
Solidaritat

Yvonne Wechuli

1 Einleitung

In den Disability Studies' werden verschiedene strategische Umgangsweisen
mit der gefiihlsméBigen Belastung in einer ableistischen Gesellschaft zu leben
diskutiert, ndmlich Passing (vgl. Wechuli 2024), Disability Pride und Cripping
sowie Reclaiming (vgl. Wechuli 2022, 2023). Gefiihle sind hier Gegenstand
strategischen Handelns, wobei sich auch gefiihlsmédBige Konsequenzen fiir
behinderte Menschen ergeben, die diese Fiihlstrategien anwenden. Disability
Pride und Cripping streben eine Verdnderung der gefithlsmaBigen Reaktion auf
Behinderung an, indem sie Behinderung als positiv wahrgenommene Differenz
neu bewerten (vgl. Corbett 1994; Sandahl 2003). Reclaiming (vgl. Watermeyer
2009) propagiert stattdessen, unangenchme Behinderungserfahrungen im
Sinne einer Wiederaneignung verletzter Gefiihle zuzulassen und anzuerkennen,
um sie zu entpathologisieren. Und Passing in unterschiedlichen Facetten (vgl.
Goffman 1963; Siebers 2008) verhandelt auf verschiedene Weise die Sicht-
barkeit des eigenen Behinderungsstatus, um unangenchme Gefiihle etwa in
Zusammenhang mit Diskriminierung zu vermeiden.

Wie ich bereits an anderer Stelle (vgl. Wechuli 2022, 2023, 2024) argu-
mentiert habe, verstehe ich verschiedene strategische Umgangsweisen mit
Gefiihlen als komplementir angesichts ihres geteilten Ziels — unangenehme
Gefiihle, die in einer behindernden Gesellschaft ausgeldst werden entweder zu
vermeiden, zu verandern oder zu fokussieren. Die beschriebenen Fiihlstrategien
1 Als Standpunkt-Epistemologie, dhnlich den Gender, Queer oder Postcolonial Studies, produ-

zieren die Disability Studies positioniertes Wissen von einem bestimmten, auf eigener Erfah-
rung beruhenden Standpunkt aus (vgl. Boger 2017).
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lassen sich nun in Bezug auf das Spannungsfeld zwischen Selbst-Sorge und
Solidaritit durchdenken. In diesem Beitrag verstehe ich Solidaritit im Sinne
einer Anerkennung der Umgangsweisen der jeweils anderen mit gesellschaft-
licher Diskriminierung als legitim (vgl. Boger 2016). Diese Lesart ist hochst
relevant fiir die Analyse unterschiedlicher strategischer Umgangsweisen mit
Gefiihlen. Im Folgenden definiere ich strategische Umgangsweisen mit Ge-
fithlen (Kap. 2), stelle dann Disability Pride und Cripping (Kap. 2.1), Reclai-
ming (Kap. 2.2) sowie Passing (Kap. 2.3) ndher vor und diskutiere diese
strategischen Umgangsweisen zuletzt im Hinblick auf Selbst-Sorge und Soli-
daritit (Kap. 3).

2 Strategische Umgangsweisen mit Geflhlen

In ihrer Skizzierung unterdriickender Auswirkungen des Strebens nach Gliick
erkennt Sara Ahmed (2010: 247; Herv. d.A.) das Handeln der Angehdrigen von
Minderheiten als strategisch an: ,,In order not to be compromised by alienation
one might learn to compromise, to be strategic about how one lives®. Im
Folgenden skizziere ich drei Fiihlstrategien, fiir (oder gegen) die sich Wis-
senschaftler*innen und Aktivist*innen der Disability Studies ausgesprochen
haben, um einer behindernden Gesellschaft zu begegnen: Disability Pride und
Cripping (vgl. Kap. 2.1), Reclaiming (vgl. Kap. 2.2) und Passing im Sinne eines
Durchgehens als nichtbehindert, behindert oder ,,Superkriippel” (vgl. Kap. 2.3).
Das damit einhergehende subjektive und kollektive emanzipatorische Potential
wird kontrovers diskutiert (vgl. Wechuli 2022, 2023).

2.1 Disability Pride & Cripping

In den Disability Studies rufen viele Aktivist*innen und Wissenschaftler*innen
zu einer affirmativen Neubewertung von Behinderung als einer Quelle des
Stolzes (vgl. Corbett 1994; siche z.B. Campbell 2009; Clare 2015). Die
Ubernahme einer politisierten, behinderten Identitit wird dabei teilweise als
,Coming-out” (Corbett 1994: 352; Maskos 2022: 262; McRuer 2006: 33;
Siebers 2008: 104; eigene Ubersetzung) gerahmt. Das vergleichsweise jiingere
Konzept ,,Cripping® (Sandahl 2003; McRuer 2006) eignet sich, um Stolz zu
demonstrieren, die abwertende Bezeichnung crip (Kriippel) wieder an bzw.
nimmt die zugeschriebene soziale Identitit an, ohne die damit verbundene
Abwertung zu akzeptieren (vgl. Clare 2015). Stolze Neubewertungen von
Behinderung werden hier dadurch untermauert, dass sich iiber Behinderung
soziokulturelle Normen hinterfragen lassen (vgl. McRuer 2006) beispielsweise
im Bereich der Sexualitit:
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Assimilation is never the goal; ‘passing’ — performing normal — is counterintuitive. Crip
doesn’t seek to normalise or individualise disability or desire, but seeks to draw upon and
centre its very queerness as a moment of reflection. (Liddiard 2018: 37f.)

Dabei konnen positive oder mit Stolz erfiillende Aspekte selbst in eindeutig
negativ erscheinenden Aspekten der Lebenswirklichkeiten behinderter Men-
schen gefunden werden, beispielsweise in Schmerzerfahrungen (vgl. Mintz
2011; Sheppard 2020) oder einer verkiirzten Lebenserwartung (vgl. Liddiard et
al. 2019).

Wenn affirmative Neubewertungen von Behinderung gelingen, erméchtigt
dies behinderte Menschen, ihre eigenen Bediirfnisse in den Vordergrund zu
stellen (vgl. Corbett 1994) und etwa das unterstiitzende Potential von Hilfs-
mitteln zu nutzen — in Punkto Freiheit und Mobilitdt aber auch beziiglich
Sicherheit, Selbstfiirsorge und einem sparsamen Umgang mit den eigenen
Energien (vgl. Maskos 2022).

Dabei versprechen stolze Affirmationen von Behinderung gleichzeitig
Potential flir einen soziokulturellen Wandel und kollektive Solidaritat (vgl.
Campbell 2009). So versteht sich Disability Humour selbst als ein Scherzen mit
(statt {iber) Behinderung, das Behinderung begehrenswert und solidarische
Gemeinschaft fassbar macht (vgl. Coogan 2013). Eli Clare (2015) liest Disa-
bility Pride gar als Voraussetzung fiir jeglichen Widerstand gegen Ableismus,
internalisierte Unterdriickung und materielle Ausgrenzung.

Without pride, disabled people are much more likely to accept unquestioningly the daily
material conditions of ableism: unemployment, poverty, segregated and substandard
education, years spent locked up in nursing homes, violence perpetrated by caregivers,
lack of access. Without pride, individual and collective resistance to oppression becomes
nearly impossible. (ebd.: 107)

Jedoch wird Cripping — insbesondere aufgrund als unnétig kompliziert emp-
fundener Terminologie (vgl. Johnson/McRuer 2014) — aber auch Disability
Pride vorgeworfen elitidr und somit auf Kosten der Gemeinschaft behinderter
Menschen ausgrenzend zu sein. Die eigene gefithlsméiBige Reaktion auf Be-
hinderung willentlich in eine affirmative Richtung zu verdndern, fiihlt sich
namlich je nach den jeweiligen Beeintrachtigungsfolgen (vgl. Thomas 1999)
fiir einige behinderte Menschen schwieriger oder gar unmdglich an (vgl.
Meekosha 2000; Price 2015). Schmerzen erschweren beispielsweise die (vage)
Forderung, Behinderung zu begehren (vgl. Price 2015). Dariiber hinaus er-
fordert eine affirmative Neubewertung von Behinderung grundsitzlich Arbeit
(vgl. Campbell 2009), etwa um eine gewisse gefiihlsmédBige Autonomie von
vorherrschenden Schonheitsvorstellungen zu erreichen (vgl. Schmechel 2022)
oder die Bedeutung chronischer Schmerzen neu zu verhandeln (vgl. Sheppard
2020).
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Pride is not an inessential thing. [...] But disability pride is no easy thing to come by.
Disability has been soaked in shame, dressed in silence, rooted in isolation. (Clare 2015:
107)

2.2 Reclaiming

Ergénzend, aber quasi in Gegenbewegung zu Disability Pride und Cripping,
fordern viele Autor*innen der Disability Studies Raum — im Sinne von
Schutzrdumen — fiir eine Auseinandersetzung mit und Entpathologisierung von
verletzten Gefiihlen, die oft, wenn auch nicht immer mit Behinderungserfah-
rungen einhergehen wie etwa Verlust, Trauma, Traurigkeit oder Einsamkeit
(vgl. Meekosha 2000; Watermeyer 2009, 2014; Donaldson/Prendergast 2011;
Price 2015; Johnson 2015; Kafer 2016; Sheppard 2020; Evans/Whitney-
Mitchell/Liddiard 2022; Marx 2023a; Winter 2023). Brian Watermeyer (2009:
100) hat den treffenden Begriff ,,reclaiming* geprigt, der eine Wiederaneig-
nung unangenehmer Behinderungserfahrungen beschreibt. Wieder angeeignet
werden miissen diese aufgrund einer als unzureichend bewerteten Auseinan-
dersetzung mit unangenehmen Behinderungserfahrungen in den Disability
Studies, z. B. mit Schmerz (vgl. Kuppers 2008; Donaldson/Prendergast 2011;
Price 2015; Marx 2023a; Winter 2023), Erschopfung (vgl. Sheppard 2020;
Marx 2023a; Winter 2023), Verzweiflung (vgl. Watermeyer 2014; Johnson
2015; Kafer 2016; Forrest 2020) oder Funktionsverlusten (vgl. Hughes/Pater-
son 1997; Meekosha 2000; Watermeyer 2009; Kafer 2013; Sheppard 2020;
Evans/Whitney-Mitchell/Liddiard 2022). Diese wird bisweilen weniger als
Vermeidung unangenehmer Gefiihle gelesen, sondern als Effekt einer Uber-
betonung angenehmer Gefiihle — als zu weitgehende Bemiithungen um Disa-
bility Pride im Interesse eines soziokulturellen Wandels (vgl. Kuppers 2008;
Shakespeare 2013; Kafer 2016; Winter 2023).

A crip refusal to see disability as tragedy, as traumatic, can be just as restricting on our
politics and our theories as the ableist insistence that disability is always and only tragic.
(Kafer 2016: 6)

Den Disability Arts lasst sich etwa vorwerfen, Schmerzen oder Erschopfung zu
iibertiinchen, um kiinstlerische Fiahigkeiten in den Vordergrund stellen zu
konnen (vgl. Winter 2023).

Eine vertiefte, kollektive Auseinandersetzung mit unangenehmen Behin-
derungserfahrungen wie von Watermeyer (2009) gefordert, basiert auf der fe-
ministischen Auffassung, dass das private Leben politisch sei (vgl. Marks 1999;
Liddiard 2013; Douglas et al. 2021) und sich derart situiertes Wissen sowohl fiir
Widerstand und Aktivismus erschlieBen (vgl. Douglas et al. 2021), als auch
behinderte und chronisch kranke Menschen voneinander lernen ldsst, mit Be-
hinderung und chronischer Krankheit zu leben (vgl. Wendell 1996; Bé&/Shep-
pard 2023; Winter 2023).
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Die geforderten sicheren Rdume dienen dazu, gegenseitige Fiirsorge und
Bindung zu kultivieren (vgl. Liddiard 2018; Hutson 2009) — ,,affective coalition
in response to pain and struggle® (Forrest 2020: 77), aber auch Selbstfiirsorge
zu ermdglichen (vgl. Kafer 2016). Eine nuancierte Reprédsentation von her-
ausfordernden leiblichen Erfahrungen soll etwa gegenseitige Unterstiitzung in
Behindertenbewegungen fordern (vgl. Meekosha 2000). Grundsétzlich be-
schreiben behinderte Menschen einen solchen gefiihlsbezogenen Peer Support
als emanzipatorisch und empowernd (vgl. Liddiard 2018; Hutson 2009; Lo-
renzo 2003).

Allerdings wird auch im Zusammenhang mit einer Wiederaneignung un-
angenehmer Behinderungserfahrungen mangelnde Solidaritét thematisiert, und
zwar aus intersektionaler Perspektive (vgl. Hutson 2010; Mollow 2014; Marx
2023b). Diese unangenehmen Erfahrungen stellen selbst innerhalb von Be-
hindertenbewegungen schlielich nicht unbedingt geteilte Erfahrungen dar,
insbesondere wenn man Behinderung als Sammelbegriff fiir heterogene Le-
benswirklichkeiten versteht (vgl. Watermeyer/Swartz 2016). In aktivistischen
wie akademischen Kontexten wird dementsprechend die Unsagbarkeit bzw.
Distanzierung von schambesetzten Symptomen (vgl. Marx 2023Db), rassisti-
schen Verletzungen (vgl. Hutson 2010) oder von ,Verriicktheit® (vgl. Mollow
2014) beklagt.

2.3 Passing

Passing bezieht sich Anschluss an Erving Goffman (1963) auf das Durchgehen
als etwas oder jemand zur Verhandlung des offentlichen Eindruckes, was ich
hier in Bezug auf den Umgang mit der Sichtbarkeit oder Wahrnehmbarkeit des
eigenen Behinderungsstatus eng fiihre. Dabei lassen sich verschiedene Facetten
voneinander unterscheiden: Wéhrend ein Durchgehen als nichtbehindert er-
fordert, den eigenen Behinderungsstatus zu verbergen, um Zugang zu nicht-
behinderten Privilegien zu behalten, stellen behinderte Menschen beim
Durchgehen als behindert ihren Behinderungsstatus demonstrativ zur Schau,
um etwa die Inanspruchnahme von barrierefreier Infrastruktur zu legitimieren.
Beides lasst sich quasi kombinieren, wenn behinderte Menschen ihren Behin-
derungsstatus demonstrativ zur Schau stellen, und gleichzeitig danach streben
als auBlerordentlich féhig anerkannt zu werden.

Wiéhrend erster und letzterer Aspekt von Goffman selbst als ,passing®
(ebd.: 57) bzw. ,.kuvrieren* (Goffman 2018: 128) konzipiert worden sind, geht
die Theoretisierung des Durchgehens als behindert oder ,,Maskerade* auf Tobin
Siebers (2008: 96; meine Ubersetzung) zuriick. Die Disability Studies haben
dariiber hinaus den provokativen Begriff des ,,Superkriippels* (Kafer 2013;
Clare 2015) geprigt, um Subjekte zu beschreiben, die kuvrieren, indem sie
ihren Behinderungsstatus demonstrativ zeigen und gleichzeitig auBergewohn-
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liche Fahigkeiten zur Schau stellen. Alle drei Facetten sind in den Disability
Studies bereits im Zusammenhang mit Passing diskutiert worden (vgl. Rembis
2013; Siebers 2008; Brune/Wilson 2013), weshalb ich fiir eine alle Facetten
iibergreifende Diskussion plidiere und Passing auch als Uberbegriff nutze (vgl.
Wechuli 2024).

Seit langem wird das Durchgehen als nichtbehindert als erschopfend und
schédlich fiir behinderte Menschen und ihre Gemeinschaften problematisiert
(vgl. Siebers 2008; Campbell 2009), schlieBlich verschliet diese Strategie
sowohl die Inanspruchnahme von Nachteilsausgleichen, Hilfsmitteln oder
barrierefreier Infrastruktur (vgl. Campbell 2009; Maskos 2018), als auch die
Solidaritdt von Gemeinschaften behinderter Menschen. Stattdessen wirft Pas-
sing Loyalititskonflikte gegeniiber anderen behinderten Menschen und dem
eigenen Selbst auf (vgl. Goffman 1963; Hutson 2010; Campbell 2009). Al-
lerdings ist das Durchgehen als behindert ebenso mithsam (vgl. Reeve 2020),
da es fiir eine legitime Inanspruchnahme von Nachteilsausgleichen verpflich-
tend (vgl. Siebers 2008) ist. Performances als ,,Superkriippel” kombinieren
schlieflich den Aufwand, als behindert durchzugehen, mit dem Aufwand, als
auBerordentlich fahig anerkannt zu werden — etwa indem Beeintrachtigungs-
folgen minimiert werden (vgl. Peers 2015).

Seit Behindertenrechtsbewegungen behinderte Menschen dazu ermutigt
haben, iiren Stolz auf Behinderung zum Ausdruck zu bringen (siehe 2.2), wird
Passing teilweise auch als Verrat an dieser Bewegung und als Komplizenschaft
mit Ableismus ausgelegt (vgl. Carey 2013). ,,[D]isabled people trade pride in
who they are for the rewards of assimilation (Hughes 2012: 28).

Dabei ist zu beachten, dass Passing — und zwar in all seinen Facetten — eine
relationale Handlungsweise darstellt, die auf einem ,,Versdumnis nach Diffe-
renz zu fragen* (Campbell 2009: 4; eigene Ubersetzung) beruht (vgl. Wechuli
2024). Dementsprechend greifen viele behinderte Menschen — ob bewusst oder
in Ermangelung an Alternativen — auf derartige strategische Umgangsweisen
mit Geflihlen zuriick, um gefiihlsméBige Belastungen in einer Gesellschaft zu
vermeiden, die Nichtbehinderung verlangt (vgl. Brune in Brune/Garland-
Thomson 2014; Campbell 2008).

Even when passing seems to reinforce the stigma of disability, it is more productive, and
more just, to challenge the ableism that compels people to pass rather than blame the
individuals who choose to do so. (Brune/Wilson 2013: 5)

3 Zusammenfassende Diskussion

Verschiedenen Facetten des Passings werden in den Disability Studies hiufig
als unsolidarisch kritisiert, wobei neuere Beitrdge sie durchaus als situativ
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niitzliche und im Sinne einer Selbst-Sorge legitime Strategien rahmen (vgl.
Wechuli 2024). Den als emanzipatorisch diskutierten Fiihlstrategien Disability
Pride und Cripping sowie Reclaiming wird nicht generell vorgeworfen, unso-
lidarisch zu sein, aber durchaus unsolidarische Effekte zu erzeugen. Affirma-
tive Neubewertungen, wie sie Pride und Cripping einfordern, kénnen sich
abhiingig von Beeintrichtigungsfolgen oder Atiologien unverfiigbar anfiihlen,
wihrend eine bewusste Besinnung auf verletzte Gefiihle im Zuge eines Rec-
laimings aufgrund intersektional ungleich verteilter Schutzriume ebenso aus-
grenzend wirken kann.

Unsolidarische Effekte verschiedener strategischer Umgangsweisen mit
Gefiihlen konnen jedoch abgemildert werden. Vielleicht hilft es hier weiter,
nicht nur auf Solidaritét, sondern auch auf (Selbst-)Sorge zu rekurrieren, um
einen kleinsten gemeinsamen Nenner zu beschreiben. Mit Markus Dederich (in
diesem Band) ldsst sich Sorge beschreiben als (1) Biindel von responsiven
Praktiken, die auf wechselseitigen Affektionen beruhen sowie als (2) Haltung
der ,,,Nicht-In-Differenz‘“ (S. 22). Dabei sind Sorgepraktiken sowohl als (3)
universal im Sinne einer Antwort auf eine geteilte Vulnerabilitit als auch (4)
politisch zu verstehen, da sie als Reproduktionstitigkeiten in soziokulturelle
Kontexte eingebettet sind. Zuletzt konnen Praktiken der Sorge — insbesondere
in Stellvertretung — auch schaden (5).

Verschiedene strategische Umgangsweisen mit Gefiihlen als in einer Hal-
tung der ,,,Nicht-In-Differenz*“ (S. 22) begriindete, responsive Praktiken auf-
zufassen, kann deutlich machen, dass hier unterschiedliche Antworten auf ein
geteiltes Problem gefunden werden, nimlich mit der gefithlsméiBigen Belastung
in einer ableistischen Gesellschaft umzugehen. Diese Antworten in ihren so-
ziokulturellen Kontext einzubetten, bedeutet anzuerkennen, dass stolze Neu-
bewertungen je nach Beeintrachtigungsfolgen und damit zusammenhangenden
Erfahrungen unterschiedlich viel Arbeit erfordern (vgl. Kap. 2.1). Eine derar-
tige Einbettung legt weiter eine aktive Suche nach und Gestaltung von
Schutzrdumen nahe, die intersektional ungleich verteilt sind (vgl. Kap. 2.2).
Zuletzt lassen sich die im Zusammenhang mit verschiedenen Facetten von
Passing oft beschriebenen Loyalitdtskonflikte dadurch lindern, diese als rela-
tionale Handlungsweisen zu verstehen, anstatt behinderte Menschen indivi-
duell fir den FEinsatz dieser Strategien verantwortlich zu machen (vgl.
Kap. 2.3).

(Inklusive) paddagogische und sozialarbeiterische Settings sind m. E. dar-
aufhin zu befragen, ob sie verschiedene Fiihlstrategien in einer behindernden
Gesellschaft ermoglichen oder verunmoglichen. Ist als behindert durchzugehen
(vgl. Siebers 2008) verpflichtend, um barrierefreie Infrastruktur nutzen zu
diirfen oder angemessene Vorkehrungen einfordern zu kénnen? Verschlief3t
diese Verpflichtung stolze Neubewertungen von Behinderung? Legt das Set-
ting nahe, Beeintrichtigungsfolgen zu minimieren oder eine als negativ
wahrgenommene Differenz durch auflergewohnliche Leistungen zu kompen-



68 Yvonne Wechuli

sieren — also zu kuvrieren (vgl. Goffman 2018)? Stehen sichere Rdume fiir eine
Wiederaneignung unangenehmer Behinderungserfahrungen (vgl. Watermeyer
2009) zur Verfiigung?

Die Inklusionsforschung scheint dariiber hinaus gut beraten, emotionale
Veranderungs- wie Widerstandsprozesse in Bezug auf verschiedene Diffe-
renzkategorien vergleichend zu analysieren. Autor*innen der Disability Studies
beziehen sich etwa auf Autor*innen der Critical Race Theory (vgl. Campbell
2008), Queer Studies (vgl. McRuer 2006) und Trans Studies (vgl. Clare 2015)
sowie der feministischen Theorie (vgl. Kafer 2013). Parallelen wie Unter-
schiede zwischen verschiedenen Differenzkategorien systematisch zu er-
schlieBen, steht dabei noch aus.
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Die Ambivalenz der Sorge. ,Partikulare
Universalisierung’ im Kontext von Behinderung und
Benachteiligung

Steffen Wittig & Andreas Kopfer

Betrachtet man den Begriff der Sorge, so schillert dieser zwischen unter-
schiedlichen Bezugspunkten und Diskurs- bzw. Referenzlinien. ,,Alltags-
sprachlich®, so Cornelie Dietrich und Niels Uhlendorf (2020) in ihrer pad-
agogisch anthropologischen Perspektive auf Sorge, handelt es sich um einen
,wesentlichen Bestandteil des sozialen Zusammenlebens® — ,,Jeder Mensch ist
im Laufe seines Lebens existentiell auf die Sorge anderer angewiesen und jeder
Mensch wird zum Sorgenden, wenn auch in sehr unterschiedlicher Gestalt*
(ebd.: 9). Wahrend der Begriff der Sorge innerhalb erziehungswissenschaftli-
cher Diskurse sozialpddagogisch an unterschiedlichsten Stellen breit unter der
Préamisse der ,,Fiir-Sorge* (ebd.) thematisiert wurde, ist er allgemeinpédago-
gisch bisher — trotz seiner Relevanz fiir Problematiken wie Geschlecht (vgl.
Winker 2015), Generation (vgl. Zinnecker 1997) oder Subjekt (vgl. Meyer-
Drawe 2015) — groBtenteils elegant umschifft worden (vgl. ebd.). Inklusions-
padagogisch, so Dietrich/Uhlendorf (2020) weiter, scheint der Begriff der
Sorge besonders interessant zu werden, da sich in diesem Feld ,,Kinder und
Jugendliche mit einem erhohten Sorge-, Pflege- und Zuwendungsbedarf fin-
den* (ebd.: 91.).

Betrachtet man die inklusionspddagogische Debatte rund um Sorge, deren
Auseinandersetzungen im deutschsprachigen Diskurs doch recht handverlesen
sind, so fillt auf, dass diese insbesondere im englischsprachigen Raum verlauft.
Im Rahmen der ,Care‘-Debatten lassen sich u. a. Fokussierungen auf die Liebe
zum Kind als Konvergenzpunkt von Betreuer*innen und Eltern (vgl. Mooney/
Lashewicz 2015), auf die Problematisierung demokratischer Zusammenhdnge
im Rahmen des fehlenden elterlichen Einbezugs in professionelle Sorgebe-
ziehungen (vgl. van Laere/van Houtte/Vandenbroeck 2018) und auf institu-
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tionelle Thematisierungen von Sorge im Rahmen von Schule (vgl. Karmiris
2019) unterscheiden. Was in dieser englischsprachigen inklusionspadagogi-
schen Debatte aber als Care auftaucht, scheint dhnlich systematisiert werden zu
konnen, wie das, was Dietrich/Uhlendorf (2020) als Sorge qualifizieren: Sorge
zeigt sich als ein ,relationales Grundverstandnis® (ebd.: 10), das zuvorderst ,,in
der direkten Zuwendung zu Anderen, insbesondere zu den als hilfsbediirftig
Wahrgenommenen* (ebd.) erscheint.

Im Rahmen dieser hier nur angedeuteten Skizze ergibt sich jedoch eine fiir
uns zentrale Frage: Wird Hilfsbediirftigkeit nicht gerade in dieser sorgenden
,Zuwendung zu Anderen‘ erst performativ hervorgebracht? Dadvand/Cuervo
(2019) werfen diese Frage im Rahmen ihrer Studie an einer weiterfithrenden
Schule in Melbourne an 14-jahrigen Schiiler*innen auf, bei denen Autismus
diagnostiziert wurde. Das Sich-Sorgen-Machen um jemanden, dem zugespro-
chen wird, mit der Diagnose Autismus spezifische Bediirfnisse zu haben, bringt
dieses Subjekt erst als sorgebediirftiges hervor. Die Praxis des Sich-Sorgens
macht bestimmte Gruppen von Schiiler*innen performativ als ungleich und
unterstiitzungsbediirftig wahrnehmbar. Denkt man diesen performativen An-
satz weiter, so scheinen die Sorgenden in einer Zuwendung Sorgebediirftigkeit
sowie Sorgewiirdigkeit hervorzubringen, die selbst ambivalent ist. Die Sorge
um jemanden kann eine spezifische Form von Aufmerksamkeit und Unter-
stitzung erforderlich machen, was dazu fithrt, dass Hilfsbediirftigkeit als
Merkmal wahrnehmbar wird. Gleichzeitig wird der oder die Betroffene durch
diese Zuordnung (z. B. als hilfs- oder sorgebediirftig) in eine Rolle gebracht, die
Autonomie und Eigenstindigkeit einschrianken, aber auch ermdglichen kann.
Das Geben von Hilfe zielt dann darauf ab, die Situation des oder der Betrof-
fenen zu verbessern, bringt jedoch die paradoxe Gefahr mit sich, den Hilfs- oder
Sorgestatus zu verstdrken. Indem sich gesorgt wird, wird implizit anerkannt,
dass die Person ohne diese Unterstiitzung nicht eigenstéindig handeln kann.
Sorge macht Hilfsbediirftigkeit performativ sichtbar. Durch diese Sichtbarkeit
wird wiederum Sorge provoziert. Das erzeugt wiederum Sorge usw.

Wir wollen im Folgenden diese Ambivalenz von Sorge mit Jacques Ran-
cicres Perspektive auf eine ,Aufteilung des Sinnlichen® aufgreifen und anders
justieren. Auf einer Handlungsebene wird bei Ranciére die Differenz zwischen
jenen erzeugt, die sprechen konnen, und jenen, deren Laute nur als Larm
wahrgenommen werden. Er beschreibt, wie Subjekten innerhalb des Sozialen
dadurch praktisch eine spezifische Sichtbarkeit zugeschrieben wird, dass man
sich zu ihnen hinwendet, sich also entscheidet, sich mit ithnen zu befassen.
Diese Hinwendung setzt jedoch einen ambivalenten Begriff von Gleichheit
voraus: Einerseits wird am partikularen Anderen sichtbar, wo ihre Anspriiche
nicht erfiillt sind, wo dieser Andere also als sorgebediirftig auftaucht. Ande-
rerseits muss die dem Anderen zugeschriebene Gleichheit als universal giiltig
anerkannt werden — der Andere taucht also zugleich als jemand auf, der es wert
ist, dass man sich um ihn sorgt (vgl. Kap. 1). Wir wollen dies im Anschluss



Die Ambivalenz der Sorge 75

daran spezifisch auf die Perspektive rund um den Begriff der Sorge iibertragen
und hier insbesondere den Ansatz Dederichs (2020) fokussieren. Die Zuwen-
dung zum Anderen ist doppelt konstitutiv fiir das Sorgeverhéltnis: Einerseits als
normativ sorgende Verpflichtung einem anderen gegeniiber. Andererseits aber,
eben weil ,,der normative Gehalt einer verpflichtenden Sorge fiir den anderen
Menschen nicht konkret* (ebd.: 27) gefasst werden kann, ist eine ,,notwendige
Spezifikation* am Anderen gefordert, die ,,unterschiedliche und divergierende
Anspriiche im Lichte der Gleichheit* (ebd.) aufruft. Diese Zuwendung ist eine
normativ konnotierte Entscheidung, sich mit jemandem zu befassen, da im
Sorgebegriff implizit auf Prinzipien wie Gleichheit verwiesen wird (vgl.
Kap. 2). Die Ambivalenz der bei Ranciére konstatierten Gleichheit wiederholt
sich hier in der sorgenden Bezugnahme auf den Anderen und provoziert eine
Ambivalenz von Sorge und Hilfsbediirftigkeit. Sorgebediirftigkeit und Sorge-
wiirdigkeit bilden zwei Seite derselben Medaille. Zum Abschluss wollen wir
die sich hier er6ffnenden ambivalenten Spannungsfelder und Figuren an den
Phianomenen von Unterstiitzung und Forderung bei Menschen mit zuge-
schriebenen Behinderungen thematisieren und zeigen, wie das Wechselver-
hiltnis von Sorge und Sichtbarmachung von Hilfsbediirftigkeit sich in
Selbstwahrnehmungen einschreibt.

1 Aufteilung des Sinnlichen und Gleichheit

Ranciere bietet noch keine Perspektive auf Sorge. Allerdings wirft er {iber den
Begriff der ,Aufteilung des Sinnlichen® eine Perspektive auf unsere Frage, wie
Subjekte inmitten einer sozialen Ordnung auf bestimmte Weise praktisch
sichtbar gemacht werden konnen.

Er versteht unter der ,Aufteilung des Sinnlichen® eine dsthetische Teilung
des Sozialen. Dabei geht er davon aus, dass innerhalb des Sozialen Subjekt-
positionen hervorgebracht werden, denen Anteile an sozialer Ordnung zuge-
sprochen oder abgesprochen werden (vgl. Ranciére 2002). Eine solche ,Auf-
teilung®, die ,,im doppelten Sinne des Wortes: [als] Gemeinschaft und Tren-
nung® (ebd.: 39) aufzurufen ist, reproduziert sich dsthetisch: Man nimmt
spezifische Teile als zugehdrig wahr, andere wiederum nicht.

Im Unvernehmen schildert Ranciére das Geschehen des plebejischen Auf-
stands auf dem Mons Aventinus 494 v. Chr. im Rahmen der Stindekdmpfe in
der romischen Republik. In diesem Zusammenhang legen die Plebejer ihre
Arbeit nieder und in Rom funktioniert nichts mehr. Der romische Senat ent-
sendet den Senator Menenius Agrippa, um das Problem im Gespréch zu kléren.
Das Ganze erweist sich allerdings als nicht ganz so einfach, aufgrund einer
Differenzierung zwischen Plebejern und Patriziern, die fiir die romische Ge-
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sellschaft zentral war: Patrizier sind Teil der gesellschaftlichen Ordnung, weil
ihnen zugesprochen wird, sprechen zu konnen; Plebejern wird dies nicht zu-
erkannt. Hierdurch werden die Patrizier als sprachfdhige Wesen als Teil der
sozialen Ordnung sichtbar, wihrend die Plebejer in der Reduktion auf das ,reine
Leben‘ und die bloBe ,Reproduktionsfahigkeit® verschwinden. ,,Die Position
der unbeugsamen Patrizier ist einfach, so Ranciére (2002: 35): Ein Dialog mit
den Plebejern sei unmoglich, da diese, so die Patrizier, ,,nicht sprechen® kénnen
—sie machen nur ,,Larm“. Sie gelten als ,,Wesen ohne Namen*, ohne ,,Logos* —
also ,,ohne symbolische Einschreibung im Gemeinwesen®. Ihr Dasein wird auf
ein ,,rein individuelles Leben® reduziert, das lediglich die Féahigkeit zur bio-
logischen Reproduktion verkorpert. ,,Derjenige, der ohne Namen ist, kann nicht
sprechen® (ebd.).

Nachdem er auf den Mons Aventinus gewandert war, beschwichtigte Me-
nenius Agrippa die Plebejer erfolgreich mit einer platonischen Parabel: Me-
nenius argumentierte, dass entscheidende Teile des Gesellschaftskorpers ihren
Dienst aufgegeben hitten und hierdurch nichts mehr funktionierte, da alle
Bestandteile des Korpers genau aufeinander abgestimmt kooperieren miissten
und dies momentan nicht mehr der Fall sei. Diese Konversation zwischen
Plebejern und Patriziern 16ste den Aufstand und die Sezession schlieBlich auf
(vgl. Alfoldy 1975). Erfolg hatte diese Rede allerdings nicht wegen ihres
iiberzeugenden Inhalts. Es war vielmehr die Weise, in der sich Menenius an die
Plebejer wandte. Aus Sicht der Patrizier ist die Ansprache des Menenius an die
Plebejer wenig sinnvoll. Ranciére persifliert dies so: Die Ansprache des Me-
nenius an die Plebejer sal} einem , fatalen Irrtum* auf. Menenius ging davon
aus, ,,es kimen Worte aus dem Mund der Plebejer, wihrend logischerweise
doch nur Larm herauskommen kann® (Ranciére 2002: 40). Leonhardts (2017)
These ist, dass der plebejische Aufstand gerade deswegen aufgelost wurde, weil
die Hinwendung (sprich: die Entscheidung, sich mit etwas/jemandem zu be-
fassen und nicht die normativ konnotierte sorgende Zuwendung) des Menenius
an die Plebejer ,,identisch* war ,,mit der Entscheidung, wer an einer politischen
Ordnung wie teilhat und wer nicht* (ebd.: 41). Durch die Hinwendung des
Menenius werden sie als etwas sichtbar, das in der partikularen Situation des
Aufstands gleichbehandelt wird, dennoch aber universell als ungleich aufge-
rufen wird. Mit der Frage nach dem Anteil an der sozialen Ordnung taucht
damit die Frage nach der Gleichheit auf. Die Hervorbringung dieser funktio-
niert performativ: Indem diejenigen, die als sprechend und verstehend ange-
sehen werden, als solche angesprochen werden, wird eine Ordnung und ein
spezifischer Begriff der Gleichheit hervorgebracht. Gleiche konnen andere nur
als gleich erkennen und sich sprachlich an sie wenden, wenn sie implizit auf
einen Begriff von Gleichheit referieren, der festlegt, wer als gleich angesehen
wird und wer nicht. Wenn man dagegen andererseits betrachtet, was passiert,
wenn die ,Aufteilung des Sinnlichen® infrage gestellt wird, wird ein anderer
Bezug auf Gleichheit sichtbar. Gleichheit wird zu einem Widerspruch, so
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Etienne Balibar (2012), ndmlich einem Widerspruch zwischen der partikularen
sozialen Definition von Gleichheit und einer angenommenen universellen Er-
scheinung.

2 Sorge als Gleichzeitigkeit von universalem und partikularem
Bezug auf den Anderen

Sorge, verstanden als ,Zuwendung zu Anderen‘, macht Hilfsbediirftigkeit
sichtbar und erzeugt dadurch erneut Sorge in einem fortlaufenden Kreislauf —
so unsere These. In ihr liegt — dhnlich wie in der Hinwendung — ein Moment des
sichtbarmachenden ,Sich-Befassens-Mit‘. Jedoch ist dieses normativ konno-
tiert. Man macht nicht versehentlich etwas/jemanden durch Hinwendung
sichtbar wie Menenius die Plebejer. Dieses Sichtbarmachen ist jedoch ambi-
valent: Was sichtbar gemacht wird, ist nicht nur eine Sorgebediirftigkeit des
Subjekts. In dieser Hinwendung zu jemandem erscheint zugleich jemand, der
der Sorge anderer wiirdig ist. Diese Ambivalenz hat mehrere Implikationen.

Erste Implikation: Sorge changiert — dhnlich wie der Terminus der Soli-
daritdt — ,,zwischen partikularen und universalen Anspriichen (Mayer/Schafer/
Schiill 2024: 7). Mayer, Schéafer und Schiill (2024) rufen, grenzt man Sorge und
Solidaritdt voneinander ab, mit Solidaritét einen ,,wechselseitigen Verpflich-
tungszusammenhang zwischen Individuum und Gemeinschaft” auf (ebd.: 9),
der insbesondere aus der Perspektive der politischen Theorie in notwendiger
individueller Partikularisierung zwischen der doppelten Referenz auf Gleich-
heit und Freiheit zerrissen scheint. Fabian Kessl (2024) zeigt in Anlehnung an
Balibar, dass Sorge und Solidaritét eng miteinander verbunden sind, da beide —
in ihrer gleichzeitigen Referenz auf Gleichheit und Freiheit — die Grundlage fiir
menschliches Handeln und gesellschaftliche Zugehorigkeit schaffen. Solida-
ritdt ermoglicht durch alltdgliche Sorgebeziehungen die Ausiibung verschie-
dener Tétigkeiten und sichert damit die Position des Einzelnen innerhalb der
Gesellschaft. Gleichzeitig stiftet sie Zugehorigkeit, sowohl zu spezifischen
Gruppen als auch zu einer groBeren politischen Gemeinschaft, wobei sie stets
auf die wechselseitige Beziehung von Gleichheit und Freiheit verweist. Sorge
ermoglicht Solidaritdt; Solidaritit stiftet Gemeinschaft und ermoglicht da-
durch Sorge.

Dederich (2020) konkretisiert den Zusammenhang von Partikularem und
Universalem weiter und fligt Kessls These — Sorge erzeugt Solidaritét erzeugt
Sorge usf. eine zweite Implikation hinzu. Dederich nédhert sich der Sorge zu-
nichst mit Waldenfels phanomenologisch. Er weist in diesem Zusammenhang
auf die ,,zwei Modi der Erfahrung® des Sorgebegriffs hin: Sorge umfasst ei-
nerseits die selbstbeziigliche Belastung durch Kummer, Angst oder Unruhe, die
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jemanden bedriickt und in Not versetzen kann. Andererseits beschreibt sie die
aktive Zuwendung zu einem partikularen anderen Menschen, der Unterstiit-
zung bendtigt, sei es als fiirsorgliche Handlung oder als achtsame, sorgsame
Haltung gegeniiber dessen Bediirfnissen (vgl. ebd.). Zugleich — und dies ist an
dieser Stelle entscheidend — ist jene aktive Zuwendung zum partikularen An-
deren stets vom Bezug auf ,,ein mehr oder weniger selektives und exklusives
politisches oder gemeinschaftliches ,Wir*‘ (Dederich 2020: 20) durchzogen.
Dederich fasst diesen Bezug am Beispiel des ,Fliichtlingskindes‘: Im Sorgen
um ,,ein Fliichtlingskind® ist dieses ,,nicht nur allgemein als Mensch (und das
heiflt: im Lichte der Gleichheit), sondern als genau dieses singuldre Fliicht-
lingskind anzuerkennen® (ebd.: 24). Das Sich-Sorgen (um jemanden) ist da-
hingehend zerrissen zwischen der Verantwortung dem ,.konkreten und spezi-
fischen Anderen* gegeniiber (ebd.: 27). ,,Andererseits”, so Dederich weiter,
nerfordert die notwendige Spezifikation, unterschiedliche und divergierende
Anspriiche im Lichte der Gleichheit und damit der Gerechtigkeit zu untersu-
chen und abzuwégen (ebd.: 27). Sorge markiert einen partikularen Anderen
(gerade durch die Praxis der Zuwendung) fiir und in Referenz auf ein ge-
meinschaftliches ,Wir® im ,Lichte universeller Gleichheit® zugleich als ,un-
terstiitzungsbediirftig® (und verfehlt ihn dadurch) und als sorgewrirdig.

Wiéhrend Ranciére auf der einen Seite zeigt, dass soziale Ordnungen Sub-
jektpositionen durch spezifische Formen der Hinwendung hervorbringen,
indem sie sich auf einen ambivalenten Begriff der Gleichheit beziehen, der
einerseits universal gedacht werden muss, andererseits aber durch spezifische,
machtvolle Aushandlungsprozesse partikularisiert wird, verlegt Dederich diese
potentielle Widerspriichlichkeit der Gleichheit in die Praxis der Sorge. Die
Zuwendung zu einem partikularen Anderen verlangt sowohl die (wiirdigende)
Anerkennung der spezifischen, einzigartigen Anspriiche dieses Subjekts als
auch eine Orientierung an einer universellen Gleichheit und Gerechtigkeit.
Diese Spannung zwischen Universalem und Partikularem fiihrt dazu, dass
Sorge nie neutral ist. Sorge erzeugt genau diese Differenz, indem sie sich sorgt,
da der Widerspruch zwischen universaler Gleichheit und individueller Be-
sonderheit nicht aufgehoben werden kann. Und diese Spannung wird als
Gleichzeitigkeit und Ambivalenz von Sorgebediirftigkeit und Sorgewiirdigkeit
in der Praxis der Sorge markiert.

Einerseits artikuliert sich Sorge als etwas, das durch differenzierende Praxis
spezifische Positionen schafft, die paternalistisch adressiert werden konnen.
Paternalistische Praktiken fiihren dazu, dass ,,Fiir-Sprecher* auftreten, die die
Subjekte der Sorge vertreten und ihre Positionen interpretieren, wodurch die
Sorgeempfangenden in ihrer Autonomie eingeschriankt werden. Dies kann so
weit gehen — wie Ranciére in Der Philosoph und seine Armen (2004) ausweist
—, dass die Praxis der Sorge Ausschlussmechanismen verstirkt: Den Sorge-
empfangenden wird nicht nur ihre Sorgebediirftigkeit aufgezeigt, sondern sie
werden zugleich in eine Position gedringt, in der sie diese als Teil ihrer eigenen
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Identitdtskonstruktion iibernehmen. Dadurch bringen die Sorgebediirftigen ihre
Sorgebediirftigkeit letztlich selbst hervor, indem sie sich im Rahmen der ihnen
zugeschriebenen Differenz und in Referenz zu universellen Prinzipien wie
Gleichheit und Gerechtigkeit situieren.

Andererseits zeigt sich Sorge zugleich als eine Praxis, die die Anerkennung
des partikularen Anderen mit der universellen Verantwortung gegeniiber
Gleichheit und Gerechtigkeit verbindet. Der Andere wird hier nicht nur als in
Not befindliches Individuum anzuerkennen versucht, sondern auch als Teil
eines sozialen Gefiiges, das Solidaritdt und gemeinschaftliche Verantwortung
umfasst. Sorge kann demzufolge gleichermallen als dialogische Handlung
verstanden werden, die den Anderen als aktiven Akteur in seiner Bediirftigkeit
betrachtet, wodurch Sorgeempfangende nicht nur als hilfsbediirftige Subjekte,
sondern auch als aktive Akteure wahrgenommen werden.

3 Unterstutzung und Teilhabe im Spiegel sorgetheoretischer
Uberlegungen

Insbesondere diesen zuletzt erwahnten Punkt wollen wir weiter herausarbeiten
und die Ambivalenzen der Sorge am Spannungsfeld von Unterstiitzung und
Teilhabe im Kontext von Behinderung und Benachteiligung untersuchen. Ge-
rade in diesen Bereichen verdichten sich die zuvor diskutierten Dynamiken und
es wird sichtbar, wie Sorge Differenzen nicht nur sichtbar macht, sondern
subjektiv verstetigt und reproduziert.

Die Frage ist: Wie wird etwas oder jemand als hilfsbediirftig wahrgenom-
men und in der Folge auch organisational definiert und klassifiziert? Wie macht
Sorge bestimmte Gruppen qua angenommener Unterstiitzungsbediirfigkeit
intelligibel — und welche ,,Diskursobjekte* (Weisser 2017: 147) werden hier-
durch kreiert und sukzessive in (Fiir-)Sorgesystemen materialisiert?

Beispiel 1: Paradoxie von besonderer Zuwendung und Separation

Ein erstes, relativ naheliegendes Beispiel ist die schulische Zuweisung von
sonderpddagogischem Forderbedarf, wie sie, v.a. bezogen auf den Forder-
schwerpunkt Lernen, Gegenstand klassifizierungs- und stigmatisierungskriti-
scher Analysen (u.a. vgl. Gasterstidt/Kistner/Adl-Amini 2020) ist. So kann
konstatiert werden, dass bereits der Gleichzeitigkeit einer forderbezogenen
Zuwendungs- und einer statusdiagnostischen Platzierungspraxis eine grundle-
gende Ambivalenz innewohnt. Schuck (2014) fasst dies als Aufeinandertreffen
von ,institutioneller’ und ,personaler Orientierung® im Bildungssystem. So
wird deutlich, dass eine unterstiitzende Hinwendung auf personaler Ebene (qua
Diagnostik im Sinne der Annéherung an den Lern- und Entwicklungsstand von
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Schiiler*innen) gleichzeitig die Funktion einer potenziell aussondernden und
systementlastenden Platzierung erfiillen kann.

Beispielhaft lassen sich an der wissenssoziologischen Studie ,,Techniken
der Behinderung® von Lisa Pfahl einige der vorangegangenen sorgetheoreti-
schen Uberlegungen in Anschlag bringen. In der bereits 2011 erschienenen
Studie hat Lisa Pfahl die Forderschule Schwerpunkt Lernen untersucht — so-
wohl durch eine Diskursanalyse bezogen auf den deutschsprachigen Diskurs
der Lernbehindertenpiddagogik sowie durch Interviews mit Schulabsol-
vent*innen, die zuvor auf eine Forderschule Schwerpunkt Lernen gingen.

Sie arbeitete dabei unterschiedliche ,,Techniken der Behinderung® heraus,
in denen der o.g. ambivalente Zusammenhang von spezifischer Zuwendung
zum Personenkreis und Aussonderung (Beschulung auf einer Forderschule)
deutlich wurde. Sie stellt also der auf Betonung (politischer und piadagogischer)
Kompensation und Teilhabe ausgerichteten Zuweisung von sonderpddagogi-
schem Forderbedarf eine Perspektive auf Vorenthaltung, Benachteiligung und
Separation an die Seite.

Sonder-padagogische Praxis verdeutlicht vor dem Hintergrund der Theo-
riefolien von Ranciére und Dederich die paradoxe Logik der Sorge: Sorgende
Zuwendung erzeugt Differenz, indem Sorgebediirftigkeit und -wiirdigkeit
durch Klassifikationssysteme institutionalisiert und institutionell gesichert wird
(Pfahl 2011). Schiiler*innen iibernehmen diese Zuschreibungen (,lernbehin-
dert, ,verhaltensauffallig®) als Teil ihrer Identitét, was ihre Differenzsetzung
und ihren Status als Diskursobjekte stabilisiert. So wird Sorge zugleich zur
Grundlage fiir Unterstiitzung und fiir die Reproduktion von (Selbst-)Aus-
schlusspraktiken.

Uber die Zustindigkeit der Sonderpidagogik erfolgt dementsprechend eine
spezifische Zuwendung qua Profession, die — trotz Fokus auf Unterstiitzung
und Forderung — auch direkt mit einer Deutungsmacht iiber den Seinszustand
und zugleich mit einer Formalisierung (qua Klassifizierung) und Reduktion
(lernauftillig, verhaltensauffallig) verbunden ist.

Man kann sagen, dass die institutionalisierte Gleichheit qua Profession und
Professionswissen der Sonderpadagogik, die im Sinne der Partikularisierung
ein Diskursobjekt wie z.B. ,Lernbehinderte” (Weisser 2017) schafft und
hierdurch Thematisierungsangebote fiir Kinder und Jugendliche erdffnet —
zugleich jedoch die (verkiirzenden) Prozesse der Hervorbringung dethemati-
siert. So wird eine Gemeinschaft geschaffen, die Gleichheit als Kategorie
ausweist und dabei die (z.B. milieuspezifischen) Bediirfnisse der Schiiler*in-
nen stillstellt. Hierdurch besteht die Gefahr der Reproduktion von Benachtei-
ligung im Sinne einer Hervorbringung von Hilfebediirftigkeit qua sorgespezi-
fischer Zuwendung, wihrend die Kinder im Gegenhorizont als Diskursobjekte
politisch adressierbar und als Objekte der Sorge intelligibel werden.

Insbesondere den Aspekt der paternalistischen Uberspezifizierung und die
daraus hervorgehende Einschrankung bzw. fehlende Reflexion potenziell nicht
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gehorter oder verzerrter Artikulationen von als vulnerabel und bediirftig po-
sitionierten Sprecher*innengruppen wollen wir an einem weiteren Beispiel,
dem Themenkomplex Empathie, vertiefen.

Beispiel 2: Das ,,Double Empathy Problem* aus dem Bereich Autismus
Empathie ist eine hiufig referierte Eigenschaft in pddagogischen Kontexten.
Nicht selten werden gerade in sonder- und heilpidagogischen Professionali-
sierungskontexten Stimmen wahrgenommen, die die Fahigkeit einer emotio-
nalen Zuwendung im Sinne des Nachvollziehens und Hineinversetzens in die
(emotionale) Lage einer Person hervorheben, wenn nicht gar als professions-
spezifisches Merkmal ausweisen. Mit aller Vorsicht — dem wire noch empirisch
nachzugehen, was auch aktuell in einer eigenen explorativen Studie vollzogen
wird — konnte Empathie als bewusst positiv hervorgehobenes Merkmal von
Fiirsorgeorganisationen betrachtet werden. Dabei bleibt jedoch ungeklért, wie
das Verhiltnis zwischen Empathie und Fiirsorge genau aussieht, das in pad-
agogischen Kontexten sowie in den damit verbundenen machtvollen und
hierarchischen sozialen Praktiken oftmals in der Rollenformigkeit der Auftei-
lung zwischen Subjekten der Empathie (z.B. paddagogische Fachkrifte) und
Objekten der Fiirsorge (z.B. Kinder und Jugendliche mit zugeschriebenen
Behinderungen und angenommener Vulnerabilitit) zum Ausdruck kommt.

Vor diesem Hintergrund formulierte der sich auf dem Autismus-Spektrum
positionierende Wissenschaftler Damian Milton in seinem Text On the onto-
logical status of autism (2012) das so genannte ,,double empathy problem* und
widmete sich dabei einer Personengruppe, denen die Empathiefahigkeit qua
angenommener psychischer Disposition abgesprochen wird. So existieren im
(psychologisch geprégten) Diskurs zu Autismus und Autismusforschung
Theorien wie ,,Theory of Mind®, der fehlenden Empathiefdhigkeit oder so-
zialen Kohirenz.

Milton (2012: 884) schreibt:

The inability to ‘read’ the subtext of a social situation is often deemed to be a major
feature of those diagnosed as being on the autism spectrum, yet it is suggested here that
social subtext is never fully given as a set of a priori circumstances, but is actively
constructed by social agents engaged in material and mental production.

Er richtet also nun vielmehr den Blick auf die seiner Meinung nach deu-
tungsméchtige neurotypische (NT) Mehrheitsgesellschaft und hinterfragt, wie
Annahmen iiber fehlende Empathiefahigkeit ohne Anerkennung des sozialen
Kontexts und ohne die Mdglichkeit getroffen werden kdnnen, sich selbst in die
Lage der scheinbaren ,,Betroffenen® hineinzuversetzen. Er schreibt:

The imposition of one’s views upon another and the subsequent internalisation of this
view can be seen to be a form of internalised oppression, where the negative connota-
tions of the normative model of pathological difference becomes a self-fulfilling pro-
phecy [...], leading to a self-imposed psycho-emotional disablement [...]. (ebd.)
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Milton entwirft also eine Perspektive auf Empathie, die universal angelegt ist
und sich daher gegen die Partikularisierung erfahrener Empathie wendet. Sie
umfasst daher nicht nur die ,unempathischen Autisten‘, sondern ebenso, alt-
eritdtstheoretisch gewendet, die Dimensionen von Fremd- und Vertrautheit im
Allgemeinen. Er fragt hierdurch also implizit: Was bedeutet Empathie, wenn
die scheinbar Empathietragenden den Subjekten der Sorge Empathielosigkeit
zuschreiben?

Er kritisiert, dass die Sorgenden qua Deutungsmacht reduzieren, wer/was
gehort bzw. was empfunden werden kann. So wird der Anspruch universaler
Gleichheit zu einer partikularen Spezifikation im Sinne eines Aberkennens von
Empathie.

Beide Beispiele machen deutlich, wie sich die Universalitdt von Sorge in
der notwendigen partikularisierten Verwirklichung, d.h. in institutionalisierten
und fachlichen Sorgekonstellationen, vom universalen Anspruch der Sorge
entfremdet und Internalisierungsmdglichkeiten innerhalb einer zugesprochenen
Differenz bietet.

4 Fazit

Betrachtet man die Debatten um den Begriff der Sorge, wird deutlich, dass er in
verschiedenen Diskursen eine ambivalente und oft widerspriichliche Rolle
einnimmt. Einerseits zeigt sich Sorge als eine notwendige Zuwendung zu
Menschen, die auf Unterstiitzung angewiesen sind, und somit als wesentlicher
Bestandteil des sozialen Zusammenlebens. Sorge taucht als (unabweisbarer)
Anspruch des partikularen Anderen auf, es wiirdig zu sein, dass man sich um
ihn sorgt. Andererseits kann diese Zuwendung die Hilfsbediirftigkeit perfor-
mativ hervorbringen, indem sie Differenzen sichtbar macht und Kategorien
schafft, die Subjekte als zugleich hilfsbediirftig wie hilfewiirdig definieren.
Diese Ambivalenz zeigt sich besonders in der inklusionspiddagogischen Per-
spektive, wo Sorge nicht nur Unterstiitzung fiir Autonomie bietet, sondern
gleichzeitig Differenzen verstirkt, die Menschen in ihrer Autonomie ein-
schrinken konnen.

Mit Ranciéres Begriff der ,Aufteilung des Sinnlichen® haben wir in einem
ersten Schritt aus sozialphilosophischer Perspektive darauf verwiesen, dass die
spezifische Zuwendung Menschen erst sozial sichtbar macht, jedoch dies
immer in Bezug auf eine soziale Ordnung, die auf spezifischen Machtver-
hiltnissen beruht. Die Gleichheit, in Bezug auf die sich eine ,Aufteilung des
Sinnlichen® artikuliert, ist selbst ambivalent: Sie muss universell gedacht
werden, wihrend sie partikular in Erscheinung tritt und Subjekte differenziert,
d.h. in Gleiche und Ungleiche, Anteilhabende und Anteillose unterteilt. Mit
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Bezug zu Dederich (2020) haben wir versucht in einem zweiten Schritt diese
theoretische These der Sichtbarmachung von Differenz qua Zuwendung am
Gegenstand der Sorge zu konkretisieren. Das Konzept der Sorge wurde als
Wechselspiel zwischen universalen Bezugspunkten (bspw. Gleichheit) und
partikularem Bezug auf den Anderen aufgerufen. Dederich betont, dass Sorge
sowohl die Wiirdigung des spezifischen Anderen als auch die Abwigung un-
terschiedlicher Anspriiche im Lichte der Gleichheit erfordert. Eine solche
Verwobenheit von Sorgewiirdigkeit und Differenzmarkierung fiihrt aber dazu,
dass Sorge durch ihre differenzierende Praxis spezifische Positionen schafft,
die paternalistisch adressierbar werden. Sorge zeigt sich also als ambivalente
Praxis, die zwischen der Anerkennung des partikularen Anderen und der uni-
versellen Verantwortung gegeniiber Gleichheit und Gerechtigkeit changiert/
oszilliert. In dieser Spannung zwischen Anerkennung und Ausschluss, zwi-
schen Zuwendung und paternalistischem Zugriff, provoziert Sorge somit das
stete Neuverhandeln dessen, was in einer sozialen Ordnung als un/zugehdorig
gelten kann.
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Mannlichkeiten zwischen Sorge und Sorglosigkeit?
Jirgen Budde

1 Einleitung

Der Beitrag befasst sich mit Méannlichkeitskonstruktionen in padagogischen
Kontexten. Hierzu werden zuerst theoretische Perspektiven unter dem
Schlagwort der inclusive masculinities als sorgender Gegenentwurf zum
Konzept hegemonialer Mdnnlichkeit (vgl. Connell 1995) entwickelt. Anhand
eines abgeschlossenen Forschungsprojektes zu Méannlichkeitskonstruktionen in
Bildungsinstitutionen (vgl. Budde/Rieske 2022) wird die Bedeutung von Sorge
fiir die Konstruktion von Ménnlichkeit empirisch fundiert (vgl. Budde/Witz/
Bohm 2022) und diskutiert, inwieweit das Privileg der Sorglosigkeit als spe-
zifischer Ausdruck ménnlicher Autonomie verstanden werden kann, das so
Exklusion und Nichtbezogenheit forciert. Auf dieser theoretischen wie empi-
rischen Basis werden bindre Grenzziehungen zwischen fiirsorglichen und do-
minanzorientierten Ménnlichkeitskonfigurationen im Sinne einer Hybridisie-
rung (vgl. Bridges/Pascoe 2014) dynamisiert und Sorge als Thema erzie-
hungswissenschaftlicher Ménnlichkeitsforschung diskutiert.

2 Transformationen von Mannlichkeiten

Es gibt in der europiischen Sozial-, Kultur- und Erziechungswissenschaft eine
langanhaltende Debatte dariiber, wie Ménnlichkeiten theoretisch definiert
werden konnen und inwiefern sich Transformationen oder Tradierungen
identifizieren lassen (vgl. Ward 2021; Budde/Rieske 2023; Boise 2024, 2022).
Eine erste Linie betont unter Bezug auf Macht- und Hegemonietheorien vor
allem die Persistenz dominanzorientierter Formen von Ménnlichkeit. Bourdieu
etwa versteht minnliche Herrschaft als Prototyp jedweder symbolischer Ge-
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walt. Symbolische Herrschaft funktioniert als ,,abgepreite Anerkennung, [...]
um die wichtigen Spiele zu spielen” (Bourdieu 1997: 216). Auch Connells
Theorie hegemonialer Ménnlichkeit fokussiert insbesondere auf Machtver-
héltnisse, die sich nicht nur in materiellen und symbolischen Strukturen arti-
kulieren, sondern vor allem in ideologischer Vormachtstellung, einer Art
Konsens, an dem sich alle Ménner (sowie weitere geschlechtliche Reprisen-
tationen) ausrichten, bzw. ausrichten sollen. Als wesentliches Merkmal hege-
monialer Ménnlichkeit versteht Connell den ,.erfolgreich erhobene[n] An-
spruch auf Autoritdt (Connell 1999: 98). Der Fokus auf die Reproduktion
hegemonialer Ménnlichkeit und die damit einhergehenden Stirken in der Re-
konstruktion von Herrschafts- und Unterdriickungsmechanismen fiihrt aller-
dings zu einer deutlich geringeren Theoretisierung von Aushandlungskdmpfen
um Hegemonie sowie um Emanzipation, Enthierarchisierung und Denormali-
sierung.

Der zweite Strang blickt vor allem auf Transformationen und betont in-
klusive und fiirsorgende Praktiken. Solche ,,Inclusive masculinity (Anderson/
McCormack 2018) ist gekennzeichnet durch (weitestgehenden) Verzicht auf
schwulenfeindliche oder homonegative Beschimpfungen, Ablehnung der
Diskriminierung von Schwulen und Bejahung rechtlicher und sozialer
Gleichstellung; (weitestgehender) Verzicht auf frauenfeindliche AuBerungen
und Ablehnung einer Abwertung von Frauen; Verzicht auf Verhaltensweisen,
die traditionell der Herstellung von Ménnlichkeit dienen; Bejahung von Ver-
haltensweisen, die traditionell als schwul, weiblich und unminnlich galten,
sowie Ablehnung von Gewalt zur Durchsetzung eigener Interessen. Gleich-
wohl wird die Theorie inklusiver Méannlichkeit kritisch diskutiert. So wird u. a.
daran gezweifelt, dass die Beobachtungen neu sind (vgl. Boise 2015a,b). Auch
ein klassistischer Bias wird hinterfragt. O’Neill (2015) kritisiert die Verschie-
bung der Auseinandersetzung weg von Hierarchien hin zu Inklusion und
emotionaler Nihe, was sie als neoliberalen postfeministischen Diskurs insbe-
sondere privilegierter Eliten begreift.

Ein dritter Strang argumentiert im Sinne einer dynamischen Stabilisierung
dafiir, Transformationen als Bedingung fiir den Fortbestand ménnlicher He-
gemonie im Sinne einer Hybridisierung zu verstehen (vgl. Boise 2015a). Hy-
brid masculinity meint die ,,selective incorporation of elements of identity
typically associated with various marginalized and subordinated masculinities
and — at times — femininities into privileged men’s gender performances and
identities” (Bridges/Pascoe 2014: 246), sodass auch in hegemoniale Minn-
lichkeit nicht-hegemoniale Elemente eingehen und die daraus entstehende
Anpassungsfahigkeit — Hybriditit — erst die Grundlage fiir die Aufrechterhal-
tung der Dominanz von Ménnern iiber Frauen sei. Bridges und Pascoe (2014)
beschreiben die diskursive Distanzierung bestimmter Ménnergruppen von he-
gemonialer Minnlichkeit, strategische Anleihen bei untergeordneten und
marginalisierten Ménnlichkeiten sowie die Festigung sozialer und symboli-



Mannlichkeiten zwischen Sorge und Sorglosigkeit? 87

scher Grenzziehungen und Ungleichheiten als drei Strategien der Hybridisie-
rung hegemonialer Ménnlichkeit. Damit liegen unterschiedliche theoretische
Perspektivierungen fiir die Analyse von Mannlichkeiten in erziehungswissen-
schaftlicher Forschung vor, deren Erklarungspotenziale im Folgenden fiir die
Analyse von Transformationen von Geschlechterdimensionen in Sorgever-
héltnissen reflektiert werden sollen.

3 Sorge als Thema erziehungswissenschaftlicher
Mannlichkeitsforschung

Seit ca. zehn Jahren finden Diskurse um Sorgeverhéltnisse auch in die erzie-
hungswissenschaftliche Geschlechterforschung zunehmend Eingang (vgl.
Moser/Pinhart 2010; Hartmann/Windheuser 2024; Thon 2024) und werden
teilweise mit Disabiliy Studies (vgl. Kittay 2011) oder dekolonialen Perspek-
tiven (vgl. Bergold-Caldwell 2024) verkniipft. Ankniipfend an feministische
Diskurse um Care-Arbeit (vgl. Craig/Churchill 2021) oder Care-Ethik (vgl.
Tronto 1998) werden etwa Transformationen im Kontext des Reproduktions-
dilemmas analysiert und hierbei an Unterscheidungen zwischen Sorge als Ar-
beit (,,caregiving) und als moralische Haltung (,,caring*) bei Noddings (2013;
vgl. auch Thomas 1993) angeschlossen. So wird einerseits etwa die geringere
Beteiligung von Ménnern an sorgenden, pflegenden und pédagogischen Ta-
tigkeiten kritisiert, andererseits anthropozentrismuskritische Potienziale sor-
gender Praktiken fiir Manner diskutiert. Anschliisse zeigen sich dabei etwa an
Diskussionen um Abwehr von Vulnerabilitit als Merkmal von Mannlichkeit
(vgl. Dissens e.V. & Debus et al. 2012; Budde/Blasse 2016; Budde/B6hm/Witz
2020).

Je nach Argumentationsstrang lassen sich unterschiedliche Vorstellungen
iiber die Relevanz von Sorge annehmen. Aus einer machtanalytischen Per-
spektive sind Sorgepraktiken, grob vereinfacht, wenig vereinbar mit hegemo-
nialen Positionen, sondern widersprechen Vorstellungen von Dominanz und
Autonomie. Im Kontext der Forschungen zu inklusiver Méannlichkeit hingegen
widmet sich ein Strang dem Thema ,,Caring Masculinities* (Scholz/Heilmann
2019). Sorge wird hier als ein zentraler Bestandteil von Ménnlichkeitspraktiken
verstanden und das emanzipatorische Potenzial dieser betont (vgl. Stiitzel/
Scholz 2022). Caring masculinities ,,reject domination and its associated traits
and embrace values of care such as positive emotion, interdependence, and
relationality® (Elliott 2016: 40). Ausdruck dieser Positionierung konnte etwa
die gestiegene Nachfrage nach Elternzeit auch von Vitern sein. Der dritte
Strang anerkennt die Beriicksichtigung von Care innerhalb von Ménnlich-
keitskonzeptionen, ohne allerdings daraus Verschiebungen von Machtrelatio-
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nen abzuleiten. Die vor langerer Zeit beachtete ,,Metrosexualitat” (Whitehead
2007) wire diesem ebenso zuzurechnen wie aktuelle Debatten um Viter in
Elternzeit.

Ungeklért in der Debatte ist, ob Care eher als theoretisches Konzept auf der
Ebene von Minnlichkeitskonstruktionen zu verstehen ist oder eher als Hand-
lungspraxis konkreter Jungen bzw. Méanner. Hearn et al. argumentieren, dass es
sinnvoller sei

to think of the ,hegemony of men’ [...] rather than only hegemonic masculinity or to
proclaim a wholesale or one-way shift in the architecture of some cohesive historic bloc.
The social category of ‘men’ is far more hegemonic than a particular form of masculi-
nity, hegemonic or not. (Hearn/Boise/Goedecke 2023: 16)

Ahnlich zeigt etwa Degele (2007), dass auch als hegemonial positionierte
Mainner durchaus sorgende Beziehungen etwa zu ihren Miittern pflegen kon-
nen. An anderer Stelle allerdings habe ich argumentiert, dass die individuelle
Handlungspraxis konkreter, als méannlich gelesener Personen durchaus viel-
féltig ist, Mannlichkeit(en) jedoch ein analytisches Konzept ist und insofern
Vorstellungen dariiber vorliegen miissten, in welcher Weise Ménnlichkeit
theoretisch wie empirisch zu verstehen ist.

The distinction between the individual or collective practices of boys or men on the one
hand, and masculinity as a position within gender relations on the other, is essential for a
theoretical definition of masculinity. (Budde 2025)

Konnte Ménnlichkeit als theoretische Position innerhalb von Geschlechter-
verhiltnissen je nach Kontext mal hegemonial, mal inklusiv oder aber sorgend
sein, so wiirde das Konzept ein leeres Zeichen darstellen, das zu einer theo-
retischen Klarung nicht viel beizutragen vermag. Dabei geht es nicht um eine
Identifikation ,typischer Charaktereigenschaften® (ein hoffnungsloses und
ontologisierendes Vorhaben), sondern um eine analytische Operation. Vor
diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit sich mit Blick auf Sorge
Tradierung, Transformation oder Pluralisierung von Ménnlichkeitskonzeptio-
nen identifizieren lassen. Daran anschlieBend ist zu fragen, wie sich Mann-
lichkeit gegenwirtig bestimmen ldsst? Die These, die im Folgenden anhand
von empirischen Einblicken plausibilisiert werden soll, ist, dass sich zwar ei-
nerseits sorgende Praktiken von Jungen als selbstverstindliche Praxis zeigen,
andererseits aber Ménnlichkeitskonzeptionen von Sorglosigkeit auf der Basis
von Autonomievorstellungen geprégt sind.
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4 Empirische Perspektiven

Der folgenden empirischen Darstellung liegen zwei Forschungsprojekte zu-
grunde. Das Projekt ,,Jungen und Bildung* beschiftigte sich mit Bildungs-
prozessen von Jungen im Kontext gesellschaftlicher Transformationen in
frithkindlicher Betreuung, Schule, beruflicher Orientierung sowie non-formaler
Jugendarbeit (vgl. Budde/Rieske 2022). Leitend waren Fragen nach gegen-
wartigen Mannhchkeltskonzept1onen in Bezug auf Bildungsprozesse von und
mit Jungen sowie Ubergiinge in geschlechtsuntypische Berufe. Die Analyse
von Praktiken wurde durch ein ethnographisches Vorgehen mittels teilneh-
mender Beobachtung und Interviews realisiert (vgl. Budde 2017). Dokumen-
tiert wurden Herstellungspraktiken und Institutionalisierungen von Ménnlich-
keiten.

Weitere Daten stammen aus dem Forschungsprojekt ,,Safer-Sexting — Se-
xuelle Grenzverletzungen mittels digitaler Medien an Schulen* (Budde/Witz/
Bohm 2022). Es wurden ,geschlechtshomogene® leitfadengestiitzte Gruppen-
diskussionen mit Schiiler*innen im Alter von 16 bis 19 Jahren in Nord-
deutschland zu Erfahrungen mit und Orientierungen auf bildbasierte sexuelle
Kommunikation (dem sogenannten ,Sexting‘) durchgefithrt. Die Gruppen
umfassten zwischen zwei und sechs Teilnehmer*innen. Die Auswertung der
Gruppendiskussionen orientiert sich methodologisch an der Dokumentarischen
Methode, bei der sowohl implizite als auch explizite Wissensbestinde sowie
Diskursverldufe analysiert werden (vgl. Bohnsack 1997; Bohnsack/Przyborski/
Schiffer 2006).

4.1 Sorge als Bestandteil der Praxis von Jungen

Anhand von Daten aus dem Forschungsprojekt ,,JJungen und Bildung* lassen
sich zahlreiche Konstellationen identifizieren, in denen sorgende Praktiken
unter Jungen virulent werden. In der Kindertagesstétte etwa dokumentieren sich
Formen der Sorge, der emotionalen Bezogenheit und der Vermittlung von so-
zialen Kompetenzen von élteren Jungen gegeniiber Jiingeren, wie die folgende
Passage zeigt, in der zwei Jungen miteinander interagieren:

Sam sitzt nach dem Friihstiick alleine auf der Couch und hat ein Buch in der Hand. Er
erzahlt sich die ganze Zeit etwas, das sich nicht verstehen lasst. Dann geht Leo zu Sam
und sagt thm, dass er noch was auf dem Tisch vergessen hétte, was in den Miill gehore.
Sam geht zum Tisch, nimmt es und bringt es zum Miilleimer, bevor er dann zum Tisch
zurlickkehrt. Dann schauen sich Leo und Sam gemeinsam ein anderes Buch an und Leo
erzahlt Sam was in dem Buch zu sehen ist. Dann bringen sie das Buch zuriick und setzen
sich zuriick auf die Couch. Leo zeigt auf sich und sagt, ,,Ich bin Leo* und du musst jetzt
sagen, ,,Ich bin Sam*. Dann sagt Leo Sam etwas vor, das Sam wiederholt. Leo sagt: ,,Gut
gemacht, mein cooler Freund!“ (TPKT-P)
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Sam schaut sich alleine auf der Couch ein Buch an. Als Leo kommt, tritt er mit
Sam in Interaktion. Zuerst klirt der Altere den Jiingeren iiber die Verhaltens-
ordnung auf, iibernimmt so die Vermittlung sozialer Normen und unterstiitzt
ihn bei der Einsozialisation in die Gruppe. Gleichzeitig iibernimmt Leo sor-
gende Aufgaben, als dass er Sam vorliest, ihn zu Lernspielen animiert und ihm
positives Feedback gibt (,,gut gemacht, mein cooler Freund*). Sam wiederum
reagiert auf diese Bezugnahme und relationiert sich zu Leo. Auch jenseits
dieser konkreten Interaktion konnten wir in der Kita héufig Situationen beob-
achten, bei denen Jungen andere Kinder trosteten oder sich bei anderen Kindern
entschuldigten und in dieser Hinsicht fiirsorglich miteinander umgingen.

Auch in der Grundschule lieBen sich zahlreiche zértliche und trostende
Korperkontakte zwischen Jungen beobachten, die keinen Anlass fiir Hierar-
chisierung boten. Im Gegenteil, einige Jungen, die in anderen Interaktionen
Abwertung und Dominanz herstellten, verhielten sich oftmals trostend ge-
geniiber Mitschiiler*innen. Im Matheunterricht der ersten und zweiten Klasse
einer groBstddtischen Grundschule etwa beziehen sich Carlo und Paul intensiv
aufeinander:

Carlo und Paul unterhalten sich die ganze Zeit. Carlo zupft an Paul, will seine Auf-
merksamkeit. Nimmt seinen Arm und kiisst ihn dreimal. Schreibt etwas bei ihm ins Heft.
Paul hat sein Arbeitsheft vergessen, und sie fragen die Lehrerin, ob sie zusammen Carlos
Aufgabe 16sen diirfen, ndmlich Geld aus einem Bogen zu driicken. (TPAS-P)

Carlo und Paul interagieren auf einer korperlich intensiven Ebene miteinander.
Der eine kiisst den anderen, dies fiihrt nicht zu Abwehr, sondern im Gegenteil
dazu, dass die beiden bei einer anschlieBenden Aufgabe zusammenarbeiten
mochten. Die korperliche Nahe ist hier Ausdruck von emotionaler Bezogenheit.
Zwar stammt die Mehrzahl der Beispiele fiir fiirsorgliche Praktiken aus der
Kindheit, jedoch lassen sich auch an der weiterfithrenden Schule zértliche In-
teraktionen finden, insbesondere, wenn Jungen ihre Mitschiiler*innen aufgrund
schlechter Noten trosten, wie ein Protokoll aus der achten Klasse exemplarisch
zeigt:

Tomke sitzt neben Jeppe, er legt den Arm um ihn. Jeppe beugt sich runter und holt etwas
aus seiner Tasche. Tomke legt wieder den Arm um ihn, als er wieder oben ist. Er putzt

sich die Nase. (...) Ich sehe jetzt, dass sich Jeppe mit dem Handriicken iiber die Augen
wischt. Tomke streichelt ihn auf dem Riicken. (TPAS-P)

Die Klasse hat eine Klausur zuriickbekommen, dessen Ergebnis bei Jeppe zu
Traurigkeit fithrt. Er sucht ein Taschentuch und hat feuchte Augen. Sein
Nachbar Tomke streichelt ihn daraufhin zértlich iiber den Riicken. Auch das
Teilprojekt zu non-formalen Bildungsinstitutionen berichtet von zértlichen
Beriihrungen unter Jungen; in einer Tanzgruppe steht der kooperative korper-
liche Umgang miteinander sogar im Zentrum der piddagogischen Bemiihungen.
Weiter zeigten sich in allen piddagogischen Institutionen wiederholt ge-
schlechterentstereotypisierende und sorgende Praktiken von Pddagog*innen.
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Die kurzen Beispiele zeigen, dass sorgende Praktiken auch unter Jungen bis in
die Jugendphase selbstverstindlich verbreitet sind. Etwaige Berithrungstabus
oder heteronormative Ordnungen werden nicht erkenntlich. Trosten durch
korperliche Zuwendung erweist sich in padagogischen Kontexten als nicht
durchgingig vergeschlechtlichte Praktik, sondern Care bildet einen alltdglichen
Gegenstand der Praktiken auch von Jungen. Dies stellt — in aller Kiirze — eine
Transformation gegeniiber fritheren Studien dar, die fiir westliche Kulturen
noch von einem Zirtlichkeitstabu unter Jungen ausgegangen waren. Theweleit
(1983) etwa sprach Anfang der 1980er Jahre noch vom ,,Korperpanzer™ als
Mechanismus ménnlicher Abwehr. Damit miissen auch machtanalytische
Mainnlichkeitstheorien einer Revision unterzogen werden, die diese sorgeori-
entierte Praxis beriicksichtigen kann.

4.2 Geschlechterhierarchische Mannlichkeitskonstruktionen am
Beispiel Sexting-Praktiken

Kontrér allerdings gestaltet sich das Bild, zieht man Daten aus dem zweiten
Forschungsprojekt heran. Denn hier zeigt sich mit Blick auf Vulnerabilitét eine
dichotome Betroffenheitskonstruktion, die im Gegensatz zur gerade heraus-
gestellten Relationierung und sorgenden Bezogenheit in der alltdglichen Praxis
von Jungen mit Autonomievorstellungen verkniipfte Abwesenheit von Sorge —
Sorg-Losigkeit — als zentralen Mechanismus von Ménnlichkeitskonzeptionen
herausstellt.

Dies zeigt sich in divergierenden Perspektiven auf sexuelle Grenzverlet-
zungen in bildbasierter sexueller Kommunikation. In allen Gruppendiskus-
sionen mit Médchen in der im Folgenden zitierten Studie erleben sich diese
trotz unterschiedlicher Akzeptanz und Involviertheit in Sexting-Praktiken als
(potenziell) Betroffene:

M4: Was ich dabei aber immer ein bisschen grenzwertig finde, ist, wenn das so aus dem
NICHTS kommt. So man rechnet mit gar nichts und auf einmal hat man da so ein/ (.) ein
BILD auf dem Handy und so, also das finde ich immer ein bisschen fragwiirdig [...] So
einfach aus dem NICHTS.

MI1: (.) Ja, ziemlich viele haben schon mal solche Bilder bekommen, auch bei Instagram
vielleicht (Gelichter). Ahm ja, also mich interessiert sowas einfach nicht und ich 16sche
dann den Chat oder blockiere ihn //oder sowas, ja.

Die Maidchen berichten, dass sie grenzverletzende Bilder ,,aus dem Nichts*
erhalten. Dies deutet auf eine vulnerable Position hin, die zugleich eine kol-
lektiv erlebte Praxis darstellt, da ,,viele schon mal solche Bilder” bekommen
haben. Schutz ist erst nachtréglich durch technische Vorkehrungen moglich.
Dass Midchen nicht-konsensuell grenzverletzende Bilder erhalten, erscheint
als eine Tatsache, die jenseits der Einflussmoglichkeiten liegt und die eine
prinzipielle Vulnerabilitdt begriindet, die nicht vorhersehbar erscheint. Mad-
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chen erleben sich als (potenziell) Betroffene von grenzverletzendem Sexting.

Sie sorgen sich um ihre Wahrnehmung bei Peers und um Grenzverletzungen.
In den Gruppendiskussionen mit Jungen wird hingegen eine komplementér

entgegengesetzte Orientierung auf Grenzverletzungen sichtbar:

J5: Ich finde aber allgemein, dass die Médchen, sage ich mal, eher was abbekommen als
die Jungs.

J6: Abbekommen, was meinst du //damit?//

J5: //JA,// sage ich mal, ich kenne viele Jungs, die ahm heimlich den Sex mit einem
Maédchen, sage ich mal, aufnehmen.

J3: (lachend) Oh Gott.

J6: Ach so, sowas meinst du. JA, auf jeden Fall.

J2: Ich glaube, oft ist es ja so dhm, dass zum Beispiel &hm, wenn Jungs, dass die sich
selber freiwillig veroffentlichen, sondern es wirklich veroffentlich wird 4hm, ist es egal,
dhm ob die das jetzt wollten oder nicht. Aber der Junge/ Also der Junge, (.) der wird nicht
gehasst. Meistens sagen dh die Jungen: ,,Oh, das hast du gut gemacht. Und das Mad-
chen wird gehasst. Also //so ist das meistens.//

J6: //Ja, so: Ah, das ist jetzt eine Schlampe.// Weil der Junge: Oh, was ein cooler Typ
/[so.//

Die Jungen nehmen geschlechterdifferenzierend unterschiedliche Bewertungen
wahr. Wenngleich hier eine Szene entworfen wird, in welcher der beteiligte
Junge sowohl die nicht-konsensuellen sexuellen Aufnahmen erstellt, wie auch
verbreitet hat, erhélt er Bestitigung als ,,cooler Typ®, wihrend vom Médchen
ein ,,schlechter Eindruck® entsteht und sie als ,,Schlampe* ,,gehasst*! wird. Die
Verantwortlichkeit des geschilderten Jungen tritt in der Erzdhlung vollstindig
zugunsten einer Verurteilung des Opfers sowie einer Konsequenzlosigkeit bis
hin zur Anerkennung fiir die Jungen zuriick. Damit wird mit ,umgedrehtem
zweierlei Ma}* gemessen: Der Junge wird — trotz oder gerade wegen grenz-
verletzender und strafrechtlich relevanter Praktiken — entlastet, das Madchen
entwertet (vgl. Behrendt et al. 2023). Der Sachverhalt der nicht-konsensuellen
Erstellung und Versendung selbst wird von den Jungen im Modus des Spaf3es
lachend verhandelt, eine Problematisierung dieser Grenzverletzung ist nicht
erkennbar, es dominiert fréhliche Sorglosigkeit.

Zwar scheint den Jungen das ,umgedrehte zweierlei Maf3* durchaus bewusst
zu sein — darauf weist die geteilte Zustimmung zu den Beurteilungen hin —
gleichwohl fiihrt dies nicht zu einer kritischen Selbstpositionierung beziiglich
der geschilderten Handlungen. Im Gegenteil, da sie der Erzdhlung weder in
Bezug auf die nicht-konsensuelle Aufnahme, noch auf die Verdffentlichung der
Bilder des Geschlechtsverkehrs eine eigene Position hinzufiigen, sondern in
einer scheinbar neutralen Erzahlhaltung verbleiben, wird die eigene Position ,in
der Schwebe* gehalten. Weder bestitigen sie die Zuschreibungen, noch finden
sich Anzeichen der Verurteilung. Gleichwohl ist diese Beschreibung keinesfalls

1 Mit dem Verb ,hassen” wird eine sehr starke und gewaltvolle Abwertung der betroffenen
Madchen vorgenommen.
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neutral. Durch das Lachen wird Zustimmung signalisiert, die Etikettierung des
Jungen als ,,cooler Typ* und des Méadchens als ,,Schlampe* unterstiitzt und
verstirkt diese Beschreibungen. Ob eine sorgende Perspektive eingenommen
wird oder nicht, liegt ausschlieBlich in der Verfligungsmacht der Jungen, da sie
sich als Unbetroffene imaginieren. Diese ,Freiheit* ldsst Raum fiir den ,Spal3 an
der Grenze*.

Auch in anderen Studien zu Interaktionen von Jungen findet sich ein dhn-
liches Muster der (vermeintlichen) Nicht-Betroffenheit und Sorglosigkeit,
welches Zustimmung zu ungerechten Sachverhalten organisiert und gleich-
zeitig die Option bietet, sich darin nicht festlegen zu miissen (vgl. Budde 2014).
Zu vermuten steht, dass den Jungen die Ungerechtigkeit der Zuschreibung
sowie die soziale Erwartung der Verurteilung des Verhaltens des Jungen
durchaus bewusst ist. Da eine offene Zuriickweisung nicht legitim erscheint,
wird auf eine scheinbar neutrale Erzéhlposition zuriickgegriffen. Die humor-
volle und ironische Bearbeitungsweise ermdglicht ein Unterlaufen normativer
Erwartungen und sichert die eigene Lust am Tabubruch ab.

Wihrend sich alle interviewten Méadchen potenziell als Betroffene wahr-
nehmen, zeigen die Jungen zwar unterschiedlichste Orientierungen auf Sexting
(von Ablehnung tiber Experimentierfreude bis zu Patriarchatskritik), sie dhneln
sich aber darin, dass eigene (potenzielle) Vulnerabilitéit nicht thematisch wird.
Insofern stellen sich die Jungen hier als ,sorglose Profiteure dar.

5 Fazit

Wenngleich die beiden Studien aufgrund des Designs, der untersuchten Al-
tersgruppen und der Fragestellungen nicht bruchlos aufeinander bezogen
werden konnen, so lassen sich doch daran anschlieBend einige weitergehende
Uberlegungen anschlieBen. Die komprimierte Darstellung der empirischen
Befunde zeigt einerseits, dass sorgende Praktiken zwischen Jungen alltdglicher
Bestandteil der Lebenswelten von ebendiesen darstellen. In den Praktiken des
Helfens, der korperlichen Néhe und des Trdstens zeigt sich eine relationale und
sorgende Haltung, die Dominanz zuriickweist und auf eine Haltung des ,,Ca-
ring” (Noddings 2013) verweist. Insofern reichen machtanalytische Theorien,
die Ménnlichkeit als hegemoniales Verhiltnis verstehen, nicht aus. Zugleich
aber zeigen die Daten ebenfalls, dass Vulnerabilitéit als Erleben eigener Be-
troffenheit, abgewehrt wird bzw. gar nicht im Wahrnehmungshorizont der in-
terviewten Jungen repréisentiert ist. Sorge erscheint als Wahlfreiheit der (rit-
terlichen oder heteronormativen Familienernéhrer-) Fiirsorge um andere, nicht
aber als Selbstverhiltnis und bleibt insofern tendenziell &uBerlich. Andro-
zentristische Autonomieideale entfalten hier im Hintergrund ihre Wirkung und
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es zeigt sich ein ,Luxus, nicht betroffen sein zu miissen‘. Eine sorgende Hal-
tung basiert so auf der Annahme der eigenen Entscheidung, sich zu kiimmern,
oder aber sich nicht kiimmern zu miissen. Sorge und Vulnerabilitat wird als
Moglichkeit der eigenen und unabhéngigen Verfligung imaginiert und richtet
sich bevorzugt auf andere. Damit wird Sorge zugleich implizit als eine Art
,freiwillige Leistung* und als eine Entscheidung figuriert, die in der autonomen
Verfligungsmacht des Caregivers lige. Nicht zuletzt die autonome und privi-
legierte Position, sich als nicht betroffen zu imaginieren, legt es nahe, diese
Positionierung als ,Sorglosigkeit® zu interpretieren. Caretheorien, die Bezo-
genheiten, Relationen und ethische Verantwortung gegeniiber ,dem Anderen*
reklamieren und die eine grundlegende ethische Haltung begriinden (seien es
etwa Anerkennungstheorien oder posthumanistische Theorien), finden so keine
Beriicksichtigung.

Das dahinterliegende Autonomieideal ist anschlussfahig an Vorstellungen
des souverdnen biirgerlichen Subjektes und es ist zugleich in hohem Mafle
vergeschlechtlicht. Weder Dominanz — wie Machttheorien annehmen — noch
Inklusivitdt — wie Theorien des Caring Masculinity proklamieren —, sondern
vielmehr Hybridisierungen bilden das zentrale Muster, das ,sorglose Autono-
mie‘ als eine zentrale Basis von Ménnlichkeit ausweist. Butler verweist an
dieser Stelle auf den problematischen Gehalt von Souverénitit fiir moralisches
Handeln, indem sie formuliert: ,,Man muss nicht souverin sein, um moralisch
zu handeln, vielmehr muss man seine Souverénitit einbiilen, um menschlich zu
werden® (Butler 2003: 77). Souverinitit hingegen manifestiert ungleiche Ge-
schlechterpositionierungen und verschlieBt Moglichkeiten einer ethischen
Transformation hegemonialer Minnlichkeit. Diese Uberlegungen begriinden
ebenfalls eine analytische Differenzierung zwischen Jungen bzw. Méannern als
eine vielfiltige soziale Praxis und Ménnlichkeit als Konzept zur Beschreibung
einer spezifischen Position innerhalb von Geschlechterverhéltnissen. Autono-
mie stellt dabei gegenwirtig einen zentralen Referenzpunkt fiir eine dominante
Position dar, die (insbesondere, aber nicht ausschlie8lich) mannlich gelesenen
Personen Privilegien und (Entscheidungs- und Definitions-)Macht anbietet.
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Solidarische Praktiken und (neue) natio-ethno-
kulturelle Grenzziehungen an Schulen im Kontext
gegenwartiger Fluchtmigrationen aus der Ukraine

Eine Reflexion im Anschluss an Hannah Arendt

Ellen Kollender

1 Einleitung

Nach Beginn des russischen Angriffskrieges gegen die Ukraine im Februar
2022 wurden gefliichtete Menschen in vielen européischen Landern mit groBBer
Solidaritidt empfangen. Auch seitens der Européischen Union wurden zahlrei-
che Unterstiitzungsmafinahmen eingeleitet, die als Ausdruck der ,,Solidaritét
der EU mit der Ukraine* (Europdischer Rat 2025) offentlich kommuniziert
wurden. Wie bereits mit Blick auf die im sogenannten Sommer des Willkom-
mens 2015 in Deutschland zum Ausdruck gebrachte Solidaritit, werden auch
diese jlingeren solidarischen Praktiken im Kontext des Ukraine-Krieges zum
Teil als ambivalent diskutiert (vgl. Foitzik/Pester 2022; Castro Varela 2017).
Verwiesen wird u.a. auf sich verfestigende Wir-Sie-Dichotomien, die sich in
solidarischen Praktiken eines ,helfenden Wirs® gegeniiber den ,zu helfenden
Anderen‘ herstellten (vgl. ebd.). Klassische Definitionen von Solidaritit leisten
solchen Wir-Sie-Konstruktionen Vorschub, indem sie die Verbundenheit mit
einem ,natio-ethno-kulturellen Wir® (vgl. Mecheril 2010) als zentrale Grund-
lange solidarischer Praktiken definieren (vgl. u.a. Rorty 1991). Solche Soli-
daritétsverstdndnisse konnen nicht nur dazu verleiten, Fluchtmigration und ein
damit verbundenes Schwinden der ,natio-ethno-kulturellen Einheit* als zentrale
Ursache fiir vermeintlich fortschreitende Prozesse der Entsolidarisierung zu
erklaren (vgl. Bayertz 1998). Sie konnen auch legitimieren, Solidaritit vor
allem solchen Gefliichteten zukommen zu lassen, die in einer bestimmten Nihe
zum eigenen ,natio-ethno-kulturellen Wir‘ verortet werden. Solche Formen
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differentieller Solidaritét zeichnen sich im Kontext der Fluchtmigration aus der
Ukraine u. a. entlang der Unterscheidung zwischen Gefliichteten mit und ohne
ukrainischer Staatsbiirgerschaft ab sowie zwischen gefliichteten Personen aus
der Ukraine und aus anderen sogenannten EU-Drittstaaten. Diesbeziiglich
problematisiert Bonaventure Soh Bejeng Ndikung rassistische Logiken, die
solidarische Praktiken — immer schon und immer wieder neu — anleiten und
durchziehen: ,,Solidarity doesn’t seem to be blind; it seems to discriminate
along color lines. Solidarity itself seems to have a color, and it is not brown or
black® (2022: 0.S.).

Auch mit Blick auf die Schule bleibt fraglich, inwiefern die hier beob-
achtbaren Solidarititsbekundungen im Zuge der Fluchtmigration aus der
Ukraine eher als Ausdruck einer eben solchen differentiellen Solidaritét ver-
standen werden konnen, denn als Zeichen einer institutionellen Willkom-
menskultur, die allen neu hier ankommenden Schiiler*innen gilt. Dartiber
hinaus stellt sich die grundsatzliche Frage, inwieweit der Begriff der Solidaritét
liberhaupt produktiv ist, um (eigentlich) rechtlich verbiirgte Prozesse des An-
kommens und der Inklusion im deutschen Schulsystem zu analysieren und
theoretisch zu reflektieren. So verweisen die Ergebnisse zahlreicher empiri-
scher Studien, die in den letzten Jahren vielfaltige Formen der Exklusion von
Kindern und Jugendlichen mit Fluchterfahrung im Schulsystem aufgedeckt
haben (vgl. u.a. Ploger 2023; Jording 2022; Massumi 2019; Karakayali et
al. 2017) auf die Notwendigkeit einer nachhaltigen inklusiven Unterrichts- und
Organisationsentwicklung, die nicht vom solidarischen ,Commitment* einzel-
ner Pddagog*innen oder von gesellschaftlichen Konjunkturen der Solidaritét
abhingig gemacht werden konnen.

Ausgehend von eigenen empirischen Untersuchungen im Rahmen des
Projekts ,,(Neue) schulische Ein- und Ausschliisse im Kontext aktueller
Fluchtmigrationen® (Kollender/Schwendowius 2024), frage ich in diesem
Beitrag, welche Solidaritétsverstdndnisse sich in aktuellen schulisch-piadago-
gischen Praktiken vor dem Hintergrund der Fluchtmigration aus der Ukraine
artikulieren, welche natio-ethno-kulturellen Grenzziehungen dabei zum Aus-
druck kommen und wie diese in den Schulen verhandelt werden. Die hier
rekonstruierte Pluralitdt solidarischer Praktiken in Schule diskutiere ich an-
schliefend unter Bezug auf Hannah Arendts Verstandnis von einer ,,politischen
Solidaritdt™ (Arendt 1993; Heindl/Stiiber 2019). Dieses, so zeige ich auf, er-
weist sich nicht nur als produktiv, um unterschiedliche Praktiken der Solidaritét
im Kontext der Schule hinsichtlich ihres Potentials zu befragen, gesellschaft-
liche und schulische Inklusionsprozesse anzustofSen. Das hier nach Arendt
entwickelte Verstindnis von Solidaritét als eine kritsch-reflexive kollektive
Handlungspraxis, die gesellschaftliche Normalititsverstandnisse 6ffentlich auf
den Priifstein stellt, kann auch padagogische Professionalisierungsprozesse in
der Migrationsgesellschaft inspirieren.
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2 Studie ,(Neue) schulische Ein- und Ausschltsse
im Kontext aktueller Fluchtmigrationen®

Im genannten Forschungsprojekt werden Handlungs- und Deutungspraktiken
in Schulen im Kontext aktueller Fluchtbewegungen aus der Ukraine untersucht
(vgl. Kollender/Schwendowius 2024). Am Beispiel weiterfiihrender Schulen in
Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt wird erstens analysiert, mit welchen
Ansitzen Schulen jenseits der Metropolen die Bildungswege gefliichteter
Kinder aktuell begleiten. Zweitens wird nach den Verdnderungs- und Lern-
prozessen gefragt, die Schulen und die hier titigen padagogischen Professio-
nellen in Bezug auf die Gestaltung einer inklusiven schulischen Praxis insbe-
sondere seit den Fluchtbewegungen 2015/16 vollziehen konnten. Die empiri-
sche Basis des Projekts bilden insgesamt 40 leitfadengestiitzte Interviews (vgl.
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2010) mit Schulleitungen, Lehrer*innen und Schul-
sozialarbeitenden aus 19 weiterfithrenden allgemeinbildenden Schulen in den
zwei Bundesldndern. Die Schulen wurden danach ausgewéhlt, dass sie Kinder
und Jugendliche aus der Ukraine aufgenommen und nach Mdglichkeit schon
zuvor Erfahrungen mit der Aufnahme und Beschulung gefliichteter Schii-
ler*innen gesammelt hatten.

Die Datenauswertung basierte zunachst auf einer mehrstufigen Kodierung
der transkribierten Interviews, informiert vom Kodierparadigma der Grounded
Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996). An den offenen Kodierprozess schlossen
Feinanalysen ausgewihlter, minimal und maximal kontrastierender Textse-
quenzen an. Orientiert an praxeologischen Konzepten (vgl. Idel 2022; Fah-
renwald 2016) richtete sich unsere Analyse sowohl auf die erzdhlte schulor-
ganisatorische und piddagogische Praxis als auch auf die reflexive Auseinan-
dersetzung mit dieser Praxis im Interview. Dabei gehen wir davon aus, dass
schulische Praktiken nicht beliebig sind, sondern u. a. auf gesellschaftliche und
bildungspolitische Diskurse sowie behordliche Rahmenbedingungen verwei-
sen, d.h. durch ,strukturelle Rahmungen® préfiguriert, aber nicht determiniert
sind (vgl. Kollender/Schwendowius 2024).

Im Zentrum der folgenden Analyse stehen erzihlte Praktiken, die in den
Interviews mit Pddagog:innen aus Schulen in Rheinland-Pfalz entweder ex-
plizit unter dem Begriff der Solidaritdt thematisch werden oder von schulischen
Initiativen handeln, die darauf zielen, neu angekommenen, gefliichteten
Schiiler*innen bestimmte Formen der (symbolischen) Unterstiitzung zukom-
men zu lassen. Die sich in den Interviews diesbeziiglich artikulierende Pluralitét
solidarischer Praxen sowie damit verbundene natio-ethno-kulturelle Grenz-
ziehungen mochte ich im Folgenden zunéchst niher darstellen und analysieren,
um sie dann mit Hilfe des Konzepts der politischen Solidaritdt nach Arendt
weiter einzuordnen und zu diskutieren.
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3 Analyse solidarischer Praktiken in Schulen

3.1 Singulare, anlassbezogene Praktiken der Solidaritat

In den Interviews formiert sich ein ,solidarisches Wir‘ in Schule vor allem iiber
Erzéhlungen, in denen es darum geht, den Prozess des Ankommens der ge-
fliichteten Schiiler*innen aus der Ukraine zu erleichtern bzw. die Schiiler*in-
nen in den Schulen willkommen zu heif3en. Hier wird u. a. von ,,Peace Zeichen®
und ,,ukrainischen Flaggen® erzdhlt, dic gemeinsam mit den Schiiler*innen
gemalt und gut sichtbar fiir die neu ankommenden Kinder aus der Ukraine an
den Fenstern und AuBlenwinden der Schule aufgehingt wurden. In diesem
Zusammenhang wird auch von Spendensammlungen berichtet, die unmittelbar
nach Beginn des Krieges in der Ukraine an einzelnen Schulen organisiert
wurden. Eine Schulleiterin erzihlt z. B.:

Also wir haben ja gleich nach dem Ukrainekrieg, haben wir so Initiativen gestartet, shm,
wo wir auch Mittel gesammelt haben, wo dann auch an die Ukraine gingen. (Schule D,
RealschulePlus, DaZ-Lehrkraft, Abs. 10)

In Schilderungen wie dieser kommt ein ,, Wir* zum Ausdruck, das sich tiber die
solidarische Praxis des Spendensammelns fiir die Ukraine und in Relation zu
den von dort gefliichteten Menschen konstituiert. Dieses Wir-Verstéandnis wird
von einer anderen Pddagogin im Interview zum Gegenstand kritischer Refle-
xion gemacht. Die Pddagogin berichtet von einer ,,Friedenswanderung®, die an
ithrer Schule in Solidaritit mit der Ukraine unter Beteiligung der gesamten
Schulgemeinschaft stattgefunden hat. Diese Form der Solidarititsbekundung
wurde von der Lehrerin, wie sie erzahlt, als ,,sehr unangenehm empfunden®. Sie
erlautert dies wie folgt:

Also, ich finde mit der Welle der ukrainischen Kinder gab’s da schon sehr grofen
Unterschied, auch einen, den ich teilweise wirklich als unangenehm empfand. Als die
kamen, haben wir zum Beispiel (4hm) so eine Friedenswanderung gemacht auf einem
Friedensweg. Da wurden Blumen gepflanzt und die sind entlanggelaufen als Schule
tatséchlich, als ganze Schule. Und &hm mit mir zusammen sind quasi syrische Kinder
gelaufen und die haben dann auch gefragt: ,Ja warum laufen wir denn jetzt?‘. ,Ja, ne
wegen (2) wegen dem Krieg da!‘ Und man hat einfach gemerkt, dass (2) das denen
aufgefallen ist: ,Im Moment, als wir kamen, sind wir da nicht gelaufen.® Und das ist was,
das hab ich schon als sehr unangenehm empfunden, tatséchlich. Dass man da so einen
Unterschied gemacht hat. [...] Das war der Krieg nebenan und dh da hat man einfach
glaube ich keinen Blick gehabt, also ja (2): Wo kommen die anderen her? Warum sind
die da? Gehts denen genauso schlecht? Geht’s denen vielleicht noch schlechter? Da
haben wir uns wenig Gedanken gemacht, wiirde ich sagen. Wobei das dann auch nicht
mehr weitergefiihrt wurde, sag ich mal, also, das war dann dieses Willkommen und
dieser Friedensweg und so. Klar war das schon, aber fiir den Unterricht (2) konnte da ja
nichts mehr mitgenommen werden. (Schule K, RealschulePlus, Lehrkraft, Abs. 19)
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Die Padagogin schildert hier, wie ihr im Rahmen der ,,Friedenswanderung*
iiber die fragende Intervention der ,,syrischen Kinder* bewusst wird, dass ihre
Schule diese Wanderung nach der Ankunft der Kinder aus Syrien vor einigen
Jahren nicht unternommen hat. Dass hier ein ,,sehr groBer Unterschied” ge-
macht wurde, der von den betroffenen Kindern bemerkt und thematisiert wird,
ist fir die Pddagogin mit einem Gefiihl verbunden, das sie als ,,sehr unange-
nehm® beschreibt. Dieses erzidhlte Moment des Unwohlseins iiberfiihrt die
Péadagogin im Interview in eine kritische Reflexion, die sich auf ein kollektives
»Wir in Form der Initiator*innen der Friedenswanderung bezieht. Es wird
reflektiert, dass die beschriebene solidarische Praxis an der Schule vor allem
durch die geografische Néhe zur Ukraine (,,das war der Krieg nebenan‘) sowie
einer damit moglicherweise verbundenen affektiven natio-ethno-kulturellen
Néhe zu den hier vom Krieg betroffenen Menschen motiviert war. Mit dieser
gefiihlten Néhe erklart sich die Pddagogin die wahrgenommene Differenzie-
rung zwischen den gefliichteten Kindern aus der Ukraine und ,anderen Kindern
mit Fluchterfahrung* sowie die Konsequenz, dass den ,,syrischen Kindern* bei
ihrer Ankunft nicht mit dhnlicher Empathie und vergleichbaren Willkom-
mensbekundungen begegnet wurde.

Dariiber hinaus bezieht sich die kritische Reflexion der Piddagogin auf die
Nachhaltigkeit der solidarischen Praxis der Friedenswanderung (,,Wobei das
dann auch nicht mehr weitergefiihrt wurde...”). Die Friedenswanderung wird
hier als Ausdruck einer symbolischen Willkommenskultur verstanden, die die
Gestaltung des Schul- und Unterrichtsalltags nicht weiter tangiert (,,...aber fir
den Unterricht konnte da ja nichts mehr mitgenommen werden®). Die Frie-
denswanderung wird damit als eine Praxis bewertet, die lediglich temporar auf
die Ankunft gefliichteter Kinder aus der Ukraine reagiert, jedoch nicht auf die
nachhaltige Gestaltung einer Schulkultur abzielt, die sensibel ist fiir unter-
schiedliche Fluchterfahrungen und die alle Schiiler*innen gleichermaflen
Willkommen heif3it. Diese Kritik der Pddagogin erscheint hier vor allem als
Ausdruck eines internen Reflexionsprozesses im Interview. So geht aus diesem
nicht hervor, dass die kritische Auseinandersetzung mit gegenwirtigen soli-
darischen Praktiken an der Schule hinsichtlich ihrer (partiell) ausschlieBenden
Effekte mit den Kolleg*innen geteilt bzw. zum Gegenstand schulischer Aus-
handlung gemacht wurde.

3.2 Subversive solidarischen Praktiken ,unterm Tisch“

Eine weitere Form der spezifischen Unterstiitzung gefliichteter Schiiler*innen,
die spater unter dem Begriff der Solidaritét diskutiert werden soll, sind kollektiv
verbiirgte schulische MaBnahmen, die auf einer kritischen Auseinandersetzung
mit behordlich-administrativen Vorgaben zur Beschulung von Kindern und
Jugendlichen mit Fluchterfahrungen griinden. Zu den problematisierten Re-
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gelungen zdhlen u.a. Altersbeschrinkungen fiir die Aufnahme gefliichteter
Jugendlicher an weiterfiihrenden Schulen, die Einstufung von Jugendlichen in
den Hauptschulbildungsgang ohne Beriicksichtigung ihrer vorherigen schuli-
schen Leistungen sowie strikte, zeitliche Vorgaben fiir die reguldre Benotung
der Schiiler*innen. Die Kritik an diesen Rahmenbedingungen hinsichtlich
damit verbundener potenzieller Ausschliisse fiihrt an einigen Schulen dazu,
dass die hier titigen Lehrkrifte aktiv werden und unterstiitzende Praktiken im
Sinne eines ,,Nachteilsausgleichs® initiieren. Diese werden im Interview u. a.
wie folgt beschrieben:

Also, das ist so eine Art Nachteilsausgleich und ich muss auch ganz ehrlich sagen auch
so unterm Tisch, so ein bisschen, weil es gibt natiirlich ganz klar Kriterien dafiir. Aber
manchmal ist es auch mal so, dass man echt sagt, da hat jemand heute Nacht nur drei
Stunden geschlafen, aus Griinden, konnte nicht wirklich viel lernen. Muss man gucken,
dass man da, also jemand wo will, da ist es ja eigentlich sehr schlecht, wenn man sagt: ,Ja
Pech gehabt, ist dein Problem. Ja ne, so in die Richtung. (Schule B, IGS, Lehrkraft,
Abs. 33)

Die zuvor im Interview geduBerte Kritik an bestimmten administrativen Re-
gelungen bzw. vorgegebenen ,Kriterien® hinsichtlich der Benotung der
Schiiler*innen wird hier in ein konkretes widerstindiges Handeln iibersetzt.
Dieses zielt darauf, die differenten Ausgangsbedingungen von gefliichteten
Schiiler*innen anzuerkennen und auszugleichen, um institutionelle Aus-
schliisse zu verhindern. Diese Praktiken gehen an den Schulen vielfach nicht
nur von einzelnen Pddagog*innen aus, sondern werden hier als eine kollektive
Praxis ausgewiesen. Diese bezieht sich primér auf die Anpassung spezifischer
Bedingungen im padagogischen Alltag, z.B. in Form eines temporidren Aus-
setzens institutioneller Zeitlogiken, und zielt somit weniger auf eine Verdnde-
rung der hier kritisierten behordlichen Rahmenbedingungen. Dies scheint auch
daran zu liegen, dass von den hier beschriebenen Praktiken des ,Nachteils-
ausgleichs‘ angenommen wird, dass sie offiziell kaum Legitimitdt beanspru-
chen konnen. So werden zielgruppenspezifische Unterstiitzungsmafinahmen,
wie die hier beschriebenen, im Interview vor allem als Praktiken prisentiert, die
,unterm Tisch® stattfinden und damit nur bedingt zum Gegenstand 6ffentlicher
Aushandlung werden konnen (s. ndher hierzu Kollender/Schwendowius 2024).

3.3 Solidarischen Praktiken als ,Haltungsfrage*”

In einem weiteren Interview beschreibt der Schulleiter einer Gemeinschafts-
schule zahlreiche biirokratische Hiirden, die gefliichtete Schiiler*innen seiner
Schule u.a. bei der Beantragung von Biichergeld fiir den Erwerb von Schul-
biichern erfahren. Hierdurch, so kritisiert der Schulleiter, werde die ,,Teilhabe*
der Schiiler*innen ,,verhindert. Er reflektiert diese Erfahrung und sein daraus
resultierendes Handeln wie folgt:
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Das is ne Schwierigkeit, einfach, wo dann auch wieder Teilhabe verhindert wird, find
ich. [I: Welche Verdnderungen wiinschen Sie sich da?] Das ist so bisschen ne Hal-
tungsfrage (2). Mhm es miisste ne andere Kultur geben, damit umzugehen und Ver-
waltungsabldufe deutlich einfacher, (2) dass man das auch bekommt, was einem da
eigentlich zusteht. Das wire, glaube ich schon echt gut. [...] Und 4hm wir hatten ne
Dienstbesprechung von [Name einer mittelgroen Stadt] Schulleiterinnen und Schul-
leitern, dhm, da hatte ich gesagt, das ist wichtig, wenn jetzt in der Presse angekiindigt
wird, dass da &hm jetzt ne Welle an Gefliichteten kommt, dann / muss es auch wieder
personelle Ressourcen geben, die einfach so in die Social Media reingeht und guckt, was
da so rumlduft? Denn da gibt’s Kommentare, da bauen sich so Fronten auf. / (2) Da
miissen Street Worker loslaufen, dass das Ganze aufgefangen wird und, dass da keine
Bordsteine entstehen, wo keine sein miissten. (Schule B, IGS, Schulleiter, Abs. 139)

Der Schulleiter thematisiert die von ihm beobachteten administrativen Hiirden
bei der Beantragung des Biichergeldes als eine ,,Haltungsfrage®. So schlieBt er
von den komplizierten ,,Verwaltungsablaufe[n]*, die die Teilhabe der Schii-
ler*nnen in der Schule erschwerten, auf eine allgemeine gesellschaftliche
»Kultur gegentiber Gefliichteten, die sich auch in den sozialen Medien wi-
derspiegle. Diese Beobachtung veranlasst den Schulleiter dazu, dass er im
Rahmen einer ,,Dienstbesprechung mit den Schulleiter*innen seiner Stadt an
ein kollektives Handeln in dieser Sache appelliert. Er fordert seine Kol-
leg*innen auf, personelle Ressourcen zu mobilisieren, um in den gesell-
schaftlichen Diskurs tiber Flucht zu intervenieren bzw. dafiir zu sorgen, dass
sich hier keine ,,Fronten aufbauen bzw. , keine Bordsteine* entstehen. Anders
als in den Beispielen zuvor, wird hier somit an ein solidarisches kollektives
Handeln appelliert, das sich nicht primér auf Ebene der Einzelschule bewegt,
sondern auf eine Verdnderung der gesellschaftlichen ,,Kultur” bzw. ,,Haltung®
abzielt.

4 Reflexion solidarischer Praktiken im Anschluss an Hannah
Arendt

Mit Blick auf die hier rekonstruierten Praktiken wird deutlich, dass das in den
Schulen verfolgte Sich-solidarisch-Zeigen mit gefliichteten Schiiler*innen auf
unterschiedlichen Handlungsebenen ansetzt, sich kritisch-reflexiv zu unter-
schiedlichen organisationalen Rahmenbedingungen ins Verhiltnis setzt sowie
auf unterschiedlichen ,Wir‘-Verstindnissen basiert, die in den Schulen wie-
derum unterschiedlich verhandelt werden. Damit wird deutlich, dass nicht von
der ,einen‘ Solidaritit ausgegangen werden kann, sondern vielmehr von einer
Vielfalt solidarischer Praxen, die sich im Kontext aktueller Fluchtmigrationen
an Schulen beobachten lassen.
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Mit dieser ,Pluralitdt von Solidarititen‘ verbinde ich ein demokratisches Po-
tenzial bzw. die Eroffnung eines Moglichkeitsraums fiir die Auseinanderset-
zung mit dominanten gesellschaftlichen Wir-Verstandnissen ebenso wie mit
unterschiedlichen Inklusions- und Gerechtigkeitsvorstellungen im 6ffentlichen
Raum der Schule. Ich schlieBe dabei an ein Verstdndnis von ,,politischer So-
lidaritdt™ an, wie dieses von Heindl und Stiiber (2019) unter Bezug auf Hannah
Arendt entwickelt wurde. Basierend auf Arendts Idee von der Welt als Ort des
Politischen sowie vom Politischen als Praxis des kollektiven Handelns und
Sich-Einmischens in die Welt (vgl. Arendt 1993: 25), definieren Heindl und
Stiiber (2019) politische Solidaritét ,,als eine kollektive Handlungspraxis [...],
die auf Basis des kritischen Urteilens allgemeine Vorstellungen des Zusam-
menlebens in die Offentlichkeit trigt und so den normativen Rahmen einer
Gesellschaft auf den Priifstein stellt” (ebd.: 352).

In diesem Verstdndnis von Solidaritdt sind Handeln und Kritik eng mit-
einander verkniipft, indem sich hier eine Kritik — nach Arendt ein ,Urteil‘ — in
einem spezifischen Handeln manifestiert. Im Zentrum steht dabei die kritisch-
reflexive Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von ,,Allgemeinem® und
»Besonderem* (Arendt 1994: 155): Angesichts einer konkreten Situation oder
Handlung wird in solidarischen Praxen ein ,,Denken ohne Gelidnder* (Arendt
1996: 113) angesto3en, das sich die Aufgabe stellt, ,,die allgemeinen Grund-
lagen™ dieser besonderen Situation ,,zu hinterfragen, zu kritisieren oder zu
verandern® (Heindl/Stiiber 2019: 360). So 14dt die oben beschriebene Praxis der
Friedenswanderung und die hier stattfindende Intervention von Schiiler*innen
die zitierte Padagogin dazu ein, die differenziellen Ausschliisse dieser Praxis
und das dahinter liegende affektive Wir-Verstédndnis im Kollegium zu hinter-
fragen. Im Falle des Schulleiters sind es wiederum die beobachteten biirokra-
tischen Hiirden bei der Beantragung des Biichergeldes, die ihn nach seiner
Schilderung dazu veranlassen, eine dahinterliegende gesellschaftliche Haltung
zu kritisieren, die Teilhabe verhindert. Im Fall der Lehrerin bleibt die Kritik auf
einer reflexiven Ebene, wihrend die Kritik des Schulleiters sich mit einem
konkreten Handeln (Aufruf zur Mobilisierung personeller Ressourcen in der
Schulleiter:innenrunde) im Sinne politischer Solidaritdt verbindet.

In den mit den kritischen Reflexionsprozessen in Schule verbundenen
Praktiken werden nach Arendt das Besondere und das Allgemeine unter-
schiedlich zueinander relationiert (vgl. Arendt 1996 nach Heindl/Stiiber 2019).
So orientiert sich das kritische Handeln entweder an einem gesetzten Allge-
meinen und ordnet das Besondere diesem Allgemeinen unter. Dies zeigt sich
beispielsweise in der oben beschriebenen, differenzsensiblen Anpassung von
Benotungspraktiken, die ,unterm Tisch® vorgenommen werden, um potenziell
ausschlieBenden organisatorischen Vorgaben zu begegnen. In Form eines
,Mandvrierens an den Réndern des institutionell Geregelten* (Kollender/
Schwendowius 2024: 85) zielen die hier verfolgten Praktiken somit nicht auf
eine Verinderung des Allgemeinen bzw. der kritisierten administrativen Re-
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gelungen, sondern auf ein Nachjustieren schulischer Alltagspraktiken im
Rahmen der gegebenen Ordnung. Anders verhilt es sich im Fall des Schul-
leiters, der seine Kolleg:innen auffordert, gemeinsam in den 6ffentlichen Dis-
kurs einzugreifen, um eine gesellschaftliche ,Haltung® bzw. ,Kultur® zu ver-
andern, mit dem Ziel, Teilhabemoglichkeiten u.a. von gefliichteten Schii-
ler*innen zu verbessern. Hier wird vom Besonderen ausgehend ein Urteil
gefillt, das den Bezug zum Allgemeinen herstellt und auf eine Verdnderung
dieses Allgemeinen abzielt. Genau in diesem, {iber das Besondere hinauswei-
sende Moment liegt nach Heindl und Stiiber der Interventionspunkt politischer
Solidaritat: ,,Das allgemeine Moment im Besonderen und die Frage, wie deren
Verhéltnis neu gedacht werden kann®, wird zum Gegenstand der solidarischen
Praxis bzw. ,,in kollektiven Handlungspraktiken kritisiert, artikuliert und er-
probt* (Heindl/Stiiber 2019: 361).

Aufgrund der Kontingenz und Verdnderbarkeit normativer Ordnungen
diirfe das Allgemeine in solidarischen Praktiken jedoch nicht absolut gesetzt
und das Besondere darin aufgelost werden. Denn, so Heindl und Stiiber:

Auch das als ,ungerecht® gedeutete Besondere muss zu einer kritischen Auseinander-
setzung mit der dahinter stehenden Gerechtigkeitsvorstellung fiihren. Denn im reflek-
tierenden Urteil bildet das Besondere gerade in seiner Besonderheit den Ausgangspunkt
und steht immerzu in einem Spannungsverhdltnis zum Allgemeinen. Hierin unter-
scheiden sich solidarische Praktiken von anderen politischen Praktiken, die allgemeinen
Prinzipien folgen, etwa zur Durchsetzung bestimmter Gerechtigkeits- oder Freiheits-
vorstellungen. (ebd.: 360)

Heindl und Stiiber betonen zudem einen begrifflichen Unterschied zwischen
threm Verstédndnis von politischer Solidaritdt und Begriffen wie Wohltitigkeit
oder Hilfe. Sie argumentieren, dass sich diese nur bedingt auf die Verdnderung
einer normativen Ordnung beziehen, sondern in der Regel auf die konkrete
Bearbeitung eines spezifischen Problems (vgl. ebd.). Im Gegensatz zu Defi-
nitionen, die Solidaritdt von Wohltitigkeit und Hilfe iiber die fehlende Rezi-
prozitit letzterer sowie iiber die asymmetrische Beziehungsform zwischen
Helfenden und zu Helfenden abgrenzen, fokussieren Heindl und Stiiber in ihrer
Unterscheidung nach Arendt vor allem auf das Ausmal, in dem das hier
stattfindende Handeln auf das Allgemeine einwirkt bzw. auf eine langfristige
Veranderung des spezifischen Problems abhebt (vgl. ebd.).

Das so skizzierte Verstiandnis von einer politischen Solidaritdt erweist sich
als anschlussfahig fiir Theorien und Konzepte einer inklusiven Schulentwick-
lung, die auf die Notwendigkeit eines umfassenden Wandels von Schule sowie
schulischer Rahmenbedingungen hinweisen, bei gleichzeitiger Berticksichti-
gung der besonderen bzw. spezifischen, kontextabhdngigen Bedingungen vor
Ort. Somit setzt auch die nachhaltige Gestaltung einer inklusiven Schulkultur
ein relationierendes Handeln von besonderer und allgemeiner Ebene voraus.
Entsprechend kann es auch in der Analyse dieser Prozesse nicht darum gehen,
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lediglich die Umsetzung von bestimmten allgemeinen Normen der Inklusion zu
evaluieren. Vielmehr fokussiert das oben skizzierte Verstiandnis von politischer
Solidaritat auf die Frage, wie Vorstellungen einer gerechten, inklusiven Schule
in Praktiken der Solidaritit artikuliert und verhandelt werden. Damit wird ein
bestimmtes Inklusions- und Gerechtigkeitsverstdndnis der Analyse hier nicht
vorgelagert. Stattdessen wird der ,,konfliktare Charakter (ebd.: 3) solidarischer
Praktiken im ,Kampf um das Allgemeine® bzw. den normativen Rahmen von
Schule und Gesellschaft analytisch fokussiert.

Heindl und Stiiber argumentieren diesbeziiglich im Anschluss an Chantal
Mouffe (2007), dass die 6ffentliche Artikulation von politischer Solidaritit stets
machtvoll und wiederum mit (partiellen) Ausschliissen verbunden ist (vgl.
Heindl/Stiiber 2019). Sie erkldren dies mit den vielféltigen Wir-Konstruktio-
nen, die sich in solidarischen Praktiken artikulieren. So konstituieren sich in
den oben beschriebenen schulisch-pddagogischen Praxen (subtile) Differenz-
setzungen sowie natio-ethno-kulturelle Grenzziehungen, die nicht nur zwi-
schen einem ,mehrheitsgesellschaftlichen Wir‘ und ,den gefliichteten Anderen*
verlaufen, sondern auch hinsichtlich unterschiedlich konstituierter Gruppen
von Gefliichteten. Somit finden auch im Rahmen solidarischer Praxen in
Schule Fixierungen von ,Bedeutung statt (z.B. ,Wir sind...")“, die auf ein
,negierendes AuBeres (,Wer sind wir nicht...) angewiesen sind, weshalb
diese Praxen immer auch exkludierende Ziige aufweisen (vgl. Mouffe 2014:
24 f. nach Heindl/Stiiber 2019: 362). Die obige Analyse zeigt jedoch, dass die
sich so konstituierenden Wir-Verstindnisse unterschiedlich durchldssig sind.
So setzt die Praxis der Friedenswanderung die Unterscheidung zwischen einem
solidarischen Wir und einem differenziellen Anderen fest, wihrend die vom
Schulleiter angeregte Intervention in den gesellschaftlichen Diskurs zwar
ebenfalls auf einem ,solidarischen Wir® (dem Schulleiter*innen-Kollegium)
basiert, jedoch mit dem Ziel verbunden ist, allgemeine Wir-Verstindnisse zu
hinterfragen und aufzubrechen. Damit erdffnet sich iiber die Analyse solida-
rischer Praktiken auch eine Perspektive auf mdgliche alte und neue Dialektiken
der Inklusion und Exklusion, die sich im Rahmen der kritisch-reflexiven
Aushandlung mit dem Verhéltnis von Allgemeinem und Besonderen im Kon-
text aktueller Fluchtmigrationen in Schulen vollziehen.

5 Fazit

Das hier skizzierte Verstidndnis von politischer Solidaritit nach Arendt erdffnet
den Blick auf unterschiedliche ,Typiken der Solidaritit® in Schule, die sich im
Kontext aktueller Fluchtmigrationen artikulieren. So kann zwischen singuléren,
anlassbezogenen solidarischen Praktiken unterschieden werden, die kaum auf
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allgemeine Fragen der nachhaltigen Gestaltung einer inklusiven Schulkultur
abheben. Diese stehen neben subversiven Praktiken, die auf einer Kritik an
behordlichen Regelungen hinsichtlich der Beschulung gefliichteter Schii-
ler*innen basieren, jedoch eher im Verborgenen operieren und damit drohende
institutionelle Ausschliisse nicht zum Gegenstand 6ffentlicher Auseinander-
setzung machen. Zudem verweist die Analyse auf Praktiken der politischen
Solidaritit, die sich kritisch in den ,Kampfum das Allgemeine* einmischen und
exklusive Wir-Konstruktionen zu hinterfragen versuchen, um Transformati-
onsprozesse im Sinne einer gerechten Partizipation und Teilhabe aller Schii-
ler*innen anzustofen.

Uber die hier entwickelte Perspektive auf unterschiedliche Praktiken der
(politischen) Solidaritdt erdffnen sich Reflexionsanldsse nicht nur fiir die
Analyse inklusiver Schulentwicklungsprozesse, sondern auch fiir Prozesse der
Professionalisierung von angehenden Pédagog*innen. Die kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit aktuellen, auf Flucht bezogene Praktiken der Solida-
ritdt kann hier z. B. durch folgende Fragen angeregt werden:

e  Welche Wir-Sie-Verstindnisse artikulieren sich durch vorherrschende in-
stitutionelle Praktiken der Solidaritdt? Welche (impliziten) Ein- und Aus-
schliisse sowie Spannungsverhéltnisse zu Zielen der nachhaltigen Gestal-
tung einer inklusiven Schulkultur sind mit diesen Verstdndnissen verbun-
den?

e Auf welchen besonderen Missstdnden fullen aktuelle Praktiken der Soli-
daritdt in Schule; in welchem Verhéltnis stehen diese besonderen Miss-
stinde zu gegebenen normativen Ordnungen?

o Wie konnen schulische Rdume aussehen, in denen ein ,Denken und Han-
deln ohne Geldnder’ moglich wird, d.h. in denen sowohl die besonderen
Missstdnde als auch die dahinterliegenden Normen offentlich diskutiert,
hinterfragt und ggf. transformiert werden kénnen?

Die Verbindungen zwischen den besonderen Dingen in der Welt und der all-
gemeinen Ordnung kritisch offen zu legen und an ihrer Verdnderung zu ar-
beiten, muss nach Arendt sprechend und handelnd in der Offentlichkeit ge-
schehen. Fiir die Beteiligung an dieser Aushandlung bzw. dafiir, sich handelnd
und sprechend im ,,Licht der Offentlichkeit (Arendt 1967: 87) aktiv vor An-
deren zu zeigen, braucht es Mut. Diesen Mut beschreibt Arendt als ,,Kardi-
naltugend des Politischen* (ebd.: 200) und damit als einen elementaren Be-
standteil padagogischer Professionalitdt. Wie Mut zur politischen Solidaritét
gerade im Kontext gegenwirtiger Appelle zur Entsolidarisierung mit Ge-
fliichteten bewiesen, gestirkt, erprobt und geteilt werden kann, wird damit
(auch) zu einer drangenden Frage fiir den padagogischen und 6ffentlichen
Raum der Schule.
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,ole kommt nicht wieder [...] und da hab ich mich
um mein Bruder gekUmmert® - Sorge und
Solidaritat aus einer jugendbiographischen
Perspektive

Edina Schneider

1 Sorge, Solidaritat und (Bildungs-)Teilhabe sozial
benachteiligter Jugendlicher - Eine Einleitung

In aktuellen erziehungswissenschaftlichen und sozialpddagogischen Diskus-
sionen zu Sorge und Solidaritdt werden Jugendliche, die als ,behindert’
adressiert werden und/oder sich in einer sozial-strukturell bedingten Risikolage
(wie Armut) befinden, haufig als hilfe- und unterstiitzungsbediirftig adressiert,
womit auf eine konstruierte und diskreditierbare ,Andersheit® verwiesen wird,
der einer Vorstellung und Definition von Normalitit und Abweichung voran-
geht (vgl. Schmitt/Thalheim 2024). Sorge ist interpersonal, d.h. als eine Be-
ziehung zu anderen oder zu sich selbst (dann als Selbstsorge), in der Form eines
innerlichen Besorgt-Seins oder einer titigen Sorge zu verstehen (vgl. Dederich
2020; Neumann/Winker 2018). Solidaritét ist als Form des Zusammenhalts und
individuelles, kollektives oder institutionalisiertes (politisches) Handeln zu
verstehen (vgl. Dederich 2020; Neumann/Winker 2018; Mayer/Schéfer/Schiill
2024). Als soziale Praxis geht Solidaritit insbesondere in der Form politischer
Interventionen eine Differenzkonstruktion voraus, in diesem Zusammenhang
eine beeintrichtigte Teilhabe und ein Ausschluss droht (vgl. u. a. Scherr 2019).
Wie im sorgenden werden auch im solidarischen Handeln mit dem Ziel einer
Unterstiitzung von Handlungsbefdhigung und Teilhabe, Menschen in (asym-
metrische) Beziehungen zueinander gestellt, die nicht selten durch einseitige
Abhiéngigkeiten gekennzeichnet sind (vgl. Dederich 2020). Hierbei werden
individuelle Defizitzuschreibungen relevant, die unterschiedliche gesell-
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schaftliche Positioniertheiten sowie Stigmatisierungen und Prozesse von Ex-
klusion (re-)produzieren konnen (vgl. u.a. Puhr 2024; Scherr 2019). Im Feld
der erzichungswissenschaftlichen Forschung zu In-/Exklusion sind im Zu-
sammenhang mit Sorge und Solidaritit bislang solche Untersuchungen nur
selten erfolgt, die auf die (biographische) Perspektive von Jugendlichen fo-
kussieren, die von Ausschluss und Marginalisierung im Zusammenhang mit
einer sozial benachteiligten Lebenslage und/oder einer zugeschriebenen Be-
hinderung bedroht sind, und der Frage nachgehen, wie diese Personengruppe
Beziehungen zu anderen, in denen Sorge und Solidaritdt relevant sind, erleben
(vgl. Demmer 2022; Sturm 2022).

AnschlieBend an diese Uberlegungen wird in diesem Beitrag auf der em-
pirischen Grundlage eines biographisch-narrativen Interviews mit einem Ju-
gendlichen folgenden Fragen nachgegangen: Welche Erfahrungen von Sorge
und Solidaritdt macht der Jugendliche im Kontext seiner Biographie, an wel-
chen Stellen in der Biographie bzw. in welchen Lebenskontexten werden Be-
ziehungen von Sorge und Solidaritdt relevant und zu welchen Subjektkon-
struktionen und Handlungsbefdhigungen fiihren diese? Der Jugendliche be-
findet sich in einer sozial-strukturell benachteiligten Lebenslage und wird
entlang eines zugeschriebenen sonderpiddagogischen Forderbedarfs im Bereich
Lernen im Verlaufe seiner Schulkarriere als lernbehindert' adressiert. Die Be-
arbeitung dieses Erkenntnisinteresses entlang eines biographieanalytischen
Zugangs gibt dariiber Auskunft, in welcher Weise solidarische und Sorgebe-
ziechungen zu einer Ermdglichung oder Behinderung von (Bildungs-)Teilhabe
fithren und trigt dazu bei, die Interessen und Bedarfe von als (lern-)behindert
adressierten Jugendlichen in sozial benachteiligten Lebenslagen besser zu
verstehen. Behinderungen werden dabei als Erfahrungen und kulturell her-
vorgebrachtes Phanomen (vgl. Tervooren 2000) und nicht als ein individuelles,
von einer Norm abweichendes Merkmal verstanden (vgl. Waldschmidt 2005).
Behinderungen sind als sozio-strukturelle Risiken zu interpretieren, die auch im
Zusammenhang mit Beziehungen von Sorge und Solidaritit als Benachteili-
gung in der Form eingeschréankter (Bildungs-)Teilhabe relevant werden (kon-
nen).

Die hier vorgestellte Biographie des 17-Jihrigen Tom* verweist auf ver-
schiedene Thematisierungen von Sorge und Solidaritét, angefangen von einer
Selbstsorge, iiber explizite und implizite Reflexionen von Erfahrungen mit
gesellschaftlichen, sozialstaatlichen Solidarleistungen bis zu individuell (pri-
vat) gestalteten, solidarischen und Sorgebeziehungen. Gleichzeitig sensibili-

1 Bei Kindern und Jugendlichen mit einer zugeschriebenen Lernbehinderung handelt es sich um
Schiiler*innen, deren Behinderungsstatus erst durch die Selektivitit der Schule selbst definiert
wird, weil sie auBerhalb der Schule keine Behinderung ist. Die unzureichende Begriffsbe-
stimmung sowie die verschiedenen, nicht einheitlichen Kriterien der Feststellung dessen, was
als lernbehindert verstanden wird, verweisen auf den Konstruktionscharakter.

2 Bei diesem wie auch alle anderen hier verwendeten Namen handelt es sich um Pseudonyme.
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siert die biographische Erzdhlung fiir die Diskrepanz zwischen emanzipativen
Bildungsbiographien von Jugendlichen und deren Bildungs- und Zukunfts-
orientierungen einerseits sowie ihrer Wahrnehmung und Adressierung als
Lunterstiitzungsbediirftige™ und ,,sozial schwache* Jugendliche auch (nach wie
vor) durch die wissenschaftliche Fachoffentlichkeit andererseits (kritisch dazu
vgl. Puhr 2022; Wiezorek/Pardo-Puhlmann 2013; Wiezorek 2009). Insofern
beschiftigt sich der Beitrag auch mit der Frage, inwiefern solche in der Ge-
sellschaft und im Kontext von Schule vorgenommenen Adressierungen von
Jugendlichen zu einer Vorenthaltung emanzipativer, autonomer Bestrebungen
und Aberkennung des Entwicklungspotentials vermeintlich ,sozial schwacher
und unterstiitzungsbediirftiger Milieus beitragen und damit (Bildungs-)Teil-
habechancen verschlieBen.

Nachdem kurz das Projekt, aus dem das hier présentierte Interview stammt,
entlang seines Erkenntnisinteresses und seiner theoretisch-methodologischen
Verankerung skizziert wird (vgl. Kap. 2), steht im zweiten Punkt die biogra-
phische Fallstudie des Jugendlichen Tom im Fokus (vgl. Kap. 3), deren Be-
funde abschlieBend zusammengefasst und in Bezug auf die zentralen Frage-
stellungen des Beitrages diskutiert werden (vgl. Kap. 4).

2 Projekt zu Erfahrungen von Ausschluss und Teilhabe von
Schuler*innen inklusionsorientierter Schulen und
theoretisch-methodologische Verankerung

Das hier vorgestellte Interview ist eines von sechs biographisch narrativen
Schiiler*inneninterviews, die im Rahmen einer Pilotstudie zu dem Projekt
,,Prozesse von Ausschluss und Teilhabe im Kontext inklusionsorientierter
Schulen aus schiilerbiographischer Perspektive® (PATinklusio) an einer (dem
Anspruch nach) inklusiven Gemeinschaftsschule in Sachsen-Anhalt erhoben
wurden®. Das Projekt greift das erziehungswissenschaftliche Forschungsdesi-
derat (vgl. Demmer 2022; Schneider/Helsper 2022) und Erkenntnisinteresse
auf, Erfahrungen von Ausschluss und Teilhabe von Schiiler*innen bzw. Ju-
gendlichen in sozial benachteiligten Lebenslagen und/oder mit einem zuge-
schriebenen sonderpddagogischen Forderbedarf in unterschiedlichen inklusi-
onsorientierten Schulkontexten aus einer biographischen Perspektive zu un-
tersuchen. Den zentralen theoretisch-methodologischen Bezugsrahmen bildet
der biographietheoretische Ansatz (vgl. u.a. Alheit 2010), welcher um den
intersektionalen Ansatz (vgl. Lutz 2018) ergénzt wird. Entlang des biographi-

3 Ich danke an dieser Stelle der Schulleitung und Schulsozialarbeit der Gemeinschaftsschule fiir
ihre Kooperationsbereitschaft und insbesondere den Schiiler*innen, mir so bereitwillig tiber
das eigene personliche Leben zu erzéhlen.
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schen Materials, welches qua Anlage ,intersektional® ist (vgl. Demmer 2022),
werden sdmtliche lebensgeschichtlich relevanten Bezilige, Lebenskontexte
sowie Subjektkonstruktionen und Differenzlinien in ihrer {iberkreuzenden
Wirkung dahingehend untersucht, inwieweit diese in der biographischen Logik
der Jugendlichen miteinander verwoben sind und welche Entwicklungs- und
Maglichkeitsriume sowie Behinderungen sie bereitstellen (vgl. Demmer
2022). Dabei wird nicht auf die eine Differenzlinie, sondern auf verschiedene
Differenzlinien entsprechend der Relevanzen biografischer Erfahrungen fo-
kussiert und analysiert, inwieweit mit den damit verbundenen Behinderungen
und Benachteiligung ein intersektionales Zusammenspiel relevant wird (vgl.
Boger 2023).

Die Interviews werden orientiert am narrationsstrukturellen Verfahren ent-
lang der retrospektiven ErschlieBung von biographischen Prozessstrukturen —
wie Verlaufskurven des Erleidens, intentionale Handlungsschemata, institu-
tionelle Ablaufmuster und biographische Wandlungsprozesse (vgl. Schiitze
2016) — analysiert. Unter Prozessstrukturen werden grundlegende Haltungen
einer Person zur eigenen Lebensgeschichte verstanden (vgl. ebd.), die zugleich
individuelle Erfahrungsaufschichtungen, Positionierungen und Selbstbilder als
auch gesellschaftliche Strukturen, Normen und Prigungen in ihrer Verwo-
benheit markieren (vgl. Nittel/von Felden/Mendel 2023). Dieser analytische
Zugang bietet die Moglichkeit, Prozesse von In-/Exklusion auch im Zusam-
menhang mit Erfahrungen von solidarischen und Sorgebeziehungen in ihrer
Prozesshaftigkeit und ,nachhaltigen® Wirkung auf (Bildungs-)Teilhabechancen
von Jugendlichen iiber die Zeit hinweg zu rekonstruieren. Die Bezugnahme auf
die Prozessstrukturen erweist sich dabei aus erziehungswissenschaftlicher Sicht
als instruktiv, weil auf diese Weise sehr prazise aufgezeigt werden kann, wie
Erfahrungen und Beziehungen von Sorge und Solidaritét mit elementaren le-
bensgeschichtlichen Erfahrungen verbunden sind und sich komplementér zu
diesen ausgestalten.

3 Die biographische Fallstudie Tom* und zur Relevanz von
Sorge und Solidaritat

Die im Folgenden dargestellten Rekonstruktionen und Textausschnitte aus der
biographischen Erzdhlung von Tom dienen vornehmlich dazu, die Erfah-
rungshaltung des Jugendlichen in Bezug auf die solidarischen und Sorgebe-
ziechungen sowie die Kennzeichen dominanter Prozessstrukturen (vgl. Schiitze

4  Die Biographie von Tom wurde auch in Schneider (2025 i.E.) unter einem anderen themati-
schen Fokus analytisch aufbereitet.



Sorge und Solidaritat aus einer jugendbiographischen Perspektive 119

2016) seiner Biographie zu illustrieren. Aus Platzgriinden muss hier auf ein
detailliertes, analytisches Eingehen der Interviewzitate verzichtet werden.

Tom ist der jiingste Sohn einer Familie mit zehn Kindern. Sein Vater,
gelernter Maler, ist seit vielen Jahren physisch-chronisch und alkoholkrank.
Noch im Kindergartenalter von Tom kommt es zur Trennung der Eltern,
woraufthin die Mutter mit Tom und einem Teil seiner Geschwister in eine
Wohnung einer Plattenbausiedlung in einer GrofBstadt zieht. Die éltesten Ge-
schwister sind zu diesem Zeitpunkt bereits ausgezogen und haben z.T. eine
eigene Familie. Die nun alleinerziehende Mutter nimmt zum Lebensunterhalt
sozialstaatliche Leistungen in Anspruch, trotz dieser die Lebenssituation der
Familie durch eine finanzielle und soziale Risikolage geprigt ist. Diese wird fiir
Tom u.a. in einer unzureichenden, beengten Wohnsituation und einer behin-
derten Teilhabe an kinder- und jugendkulturellen Beziigen erlebbar:

,wir hatten finanzielle Probleme* (Z. 757) und ,,ham Sachen uns zusammengestellt, wir
ham nie ne richtige Kiiche oder Betten oder so [...] meine Mama hat sich auch 6fters die
Schuld gegeben dass wir nichts hatten oder dass wir keine Sachen kaufen konn, (2) [...]
wir hatten nie richtig gewohnt oder so, wir hatten nie ne . wie normale Leute, ne
vollstindige Wohnung,* (Z. 729-739) und ,,manchmal wars mir auch peinlich mit mein
Freuglden zu Hause wenn ich, wenn die so gesehn ham. das ist dein zu Hause?* (Z. 587—
590)

Bereits in der frilhen Kindheit wird Tom mit der konstruierten Norm einer
angemessenen Wohnsituation konfrontiert, wobei er sich und seine Familie
nicht zu den ,,normalen Leuten® gehorend erlebt und Erfahrungen von Be-
schamung macht. Verwandte aus dem erweiterten Familienkreis sowie andere
denkbare Personen oder (staatliche) Formen der Unterstiitzung weisen inner-
halb der biographischen Erzéhlung keine stabilisierende Relevanz auf. Neben
diesen Einschriankungen bewertet Tom seine Kindheit als ,,schon. In dieser
Einschétzung nimmt die fiirsorgliche Mutter als signifikante Bezugsperson eine
zentrale Rolle ein:

»meine Kindheit war trotzdem toll . meine Kindheit war sché- war schon [...] meine
Mama war fiir mich mein Ein=und=Alles, meine Mama war licbevoll sie war . dh s- sie
zeigte Fiirsorge, Mitgefiihl, sie hat ihr letztes Hemd jeden gegeben‘ (Z. 487-491)

Daneben ist das Familienleben fiir Tom vor allem von einem Prinzip des ,,zu-
sammenhalten* gekennzeichnet:

»in meine dh Kindheit [...] das einzige was wichtig ist fiir uns war immer zusammen-
halten (.) fiir meine Mama war das das allerwichtigste® (Z. 45-48)

Bis zu diesem Zeitpunkt werden in Toms Biographie bereits in verschiedener
Weise Erfahrungen von Sorge und Solidaritit relevant: Erstens geht die mar-
ginalisierte und sozial benachteiligte Lebenslage der Familie mit einem dau-

5 Die Transkription ist an den TiQ-Regeln orientiert (Online unter: https:/transkriptwunder.com/
formate/talk-in-qualitative-social-research-tiq/).
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erhaften Erleben von dkonomischer Unsicherheit geprégter Alltagsprobleme
und Sorgen sowie einer Zuschreibung von Unterstiitzungsbediirftigkeit und
materieller Abhéngigkeit einher, die den Handlungsspielraum und die Entfal-
tungs-, Bildungs- und Kontaktmdglichkeiten des Jugendlichen seit frithester
Kindheit einschrinken. Daneben verweisen die Darstellungen auf (miitterliche)
Fiirsorgeerfahrungen. Der weitere biographische Verlauf zeigt die Relevanz
dieser Erfahrungen fiir die spétere Entwicklung des Jugendlichen, insbesondere
in Hinblick auf seine (schulische) Bildungskarriere und Zukunftsperspektive.

Tom wird mit sechs Jahren eingeschult. Wahrend der Grundschulzeit be-
schreibt er sich als einen Schiiler, der Schwierigkeiten hatte, den Anforderun-
gen und Erwartungen der Schule zu entsprechen und vor allem durch ein
regelwidriges, sozial unerwiinschtes Verhalten auffillt. Er muss die erste Klasse
wiederholen und wechselt nach der zweiten Klasse auf eine Forderschule mit
dem Schwerpunkt Lernen. Die Klassenwiederholung, Forderschulzuweisung
und der Status Lernbehinderung werden von dem Schiiler als negatives Aus-
selektiertwerden erfahren und gehen mit einer Verunsicherung der eigenen
Fahigkeiten sowie Zuschreibung besonderer Hilfebediirftigkeit einher. Zudem
bedeutet es, von der Teilhabe an Bildungs- und Lernprozessen einer Regel-
schule ausgeschlossen zu sein. Das Erleben von Marginalisierung, Ausschluss
sowie Zukunftssorgen setzt sich damit in Toms Biographie nun im schulischen
Kontext fort.

Im Alter von 12 Jahren kommt es dann zu einem unerwarteten Schick-
salsschlag in der Familie. Die Mutter erkrankt an Krebs und Tom iibernimmt
teilweise die Pflege der kranken Mutter:

»an dem Tag wo ich das erfahren hab=dass (stotternd gesprochen) meine Mama Krebs
hat wusste ich nicht, erstens wie ich reagieren sollte? mein Bruder [Noah] war abwei-
send=sehr gegeniiber meiner Mama . sie hatte 6fters abends geweint, weil [...] er wollte
halt nie rein, weil . er meine Mama nie so kannte, so krank kannte? und [...] ich hab
Ofters meine Mama gepflegt, auch abends=jeden Tag saB} ich bei ihr und=ham ofters
abends geredet und=so . dass sie nicht dran Schuld ist, oder dass sie keine Angst ham
soll.“ (Z. 157-166)

Innerhalb eines Jahres verstirbt die Mutter. Tom und sein zwei Jahre dlterer
Bruder Noah, der mit einer geistigen Behinderung lebt, sind zu diesem Zeit-
punkt die letzten Minderjdhrigen in der Geschwisterfolge, denen nun die
Ubergabe ihrer Erziechung an ein Heim droht. Der traumatisch erlebte Tod der
Mutter und der damit verbundene Zusammenbruch der Familie werden zum
zentralen Wendepunkt in Toms Biographie. Das Leben im Heim kann abge-
wendet werden, da die zu dieser Zeit 22-jdhrige Schwester sich bereit erklért,
die Vormundschaft fiir ihre beiden jiingeren Briider zu tibernehmen, und diese
auch erhélt. Seitdem leben Tom und sein Bruder mit der Schwester und ihrem
Lebensgefahrten zusammen:
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,und seit ungefahr 4 Jahren mach ich das mit meiner Schwester . ich, sie is mein
Vormund, fiir mich und=mein Bruder, fiir mein Bruder n=leben=lang, fiir mich nur bis
ich 18 bin.“ (Z. 13-16)

Damit tritt eine neue Belastung fiir Tom hinzu: der schmerzhafte Verlust der
Mutter und die Angst, wieder ein nahes Familienmitglied zu verlieren, ver-
schérfen die (existenzielle) Sorge, es zusammen mit der Schwester nicht zu
schaffen und doch ins Heim gehen zu miissen.

Im Rahmen dieser biographischen Krise werden fiir Tom wiederholt die
Erfahrungen von (Selbst-)Sorge nun in potenzierter Weise relevant und setzten
im Zuge der handlungsschematischen Bearbeitung einen Wandlungsprozess
(vgl. Schiitze 2016) frei, der mit der Entdeckung und Entfaltung neuer Poten-
tiale und Fahigkeiten in einen emanzipierten berufsbiographischen Zukunfts-
entwurf (vgl. ebd.) miindet. In der neuen Kernfamilie verindern sich im Zuge
der Ubertragung der elterlichen Sorge die Beziehungen und Rollen der drei
Geschwister zueinander. Tom beginnt gegeniiber seinem Bruder Noah Ver-
antwortung zu iibernehmen, weil seine Schwester es nicht schafft:

»frither hab ich nie ne Bindung mit meim Bruder aufgebaut [...] weil . unsre Mutti da
war . unser Kern quasi und . ich wusste, sie kommt nicht wieder und auf einmal hab ich
dann mehr mit=meim Bruder gemacht, also ich hab ihn dann . meine Schwester konnte
es halt nicht [...Jund da hab ich=mich=um mein Bruder gekiimmert.” (Z. 349-355)

Bei all den Widrigkeiten und emotionalen Belastungen macht Tom im Rahmen
der neuen Familienkonstellation entscheidende Erfahrungen von Selbstwirk-
samkeit. In der neugestalteten Sorgebeziehung zu seinem Bruder ist es ihm
mdglich, sich als verantwortungsvoll, helfend und handlungsméchtig zu erle-
ben und er entwickelt eine eigene Vorstellung von seinem zukiinftigen Leben
und den berufsbiographischen Zukunftsentwurf, Heilerziehungspfleger zu
werden. Hierbei werden vor allem seine Erfahrungen, fiir Andere (wie die
kranke Mutter, den Bruder) zu sorgen sowie seine Fahigkeiten zur Empathie
und Sensibilitit, die Hilfebedarfe Anderer zu erkennen, relevant:

»~mein Ziel ich mochte Heilerziehungspfleger werdn, ich mochte was mit behinderten
Menschen machen i::ch . ich kann mich in diese Menschen manchmal hinein . setzen
quasi [...] manchmal fiihl ich mi- . manchmal denk ich manchmal . keiner . méchte so .
sein; be- behindert sein . die moéchten alle ein normales Leben fiihren=kénnen so
ist=es=aber=nich, [...] das find ich traurig . u::nd . wenn ich=dann immer hére &h:: na
die Behinderten da und die Behinderten da, also [...] sie gehdren trotzdem in unsere
Gesellschaft, gehoren sie dazu.” (Z. 237-247)

In der Umsetzung dieses Zukunftsentwurfs strebt Tom den dafiir notwendigen
allgemeinbildenden Schulabschluss an, den zu erwerben, an der aktuell be-
suchten Forderschule allerdings nicht mdglich ist. Daraufhin wechselt er in eine
Gemeinschaftsschule. Mit dem Schulwechsel treten allerdings neue schulisch-
strukturell bedingte Belastungen auf: Tom muss sich neben einer vollig neuen
schulischen Situation mit dem strukturell erzeugten Nachteil auseinanderset-
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zen, dass ihm im Kontext einer jahrelangen reduktiven, schulbildungsbezo-
genen Didaktik der Forderschule massive Wissensriickstéinde entstanden sind,
die bei ihm doppelt wiegen, da der Schiiler mit dem Wegfallen des sonder-
pidagogischen Forderbedarfs Lernen beim Ubergang in die Regelschule nicht
nur einer gestiegenen Leistungsanforderung gegeniibersteht, sondern zudem
von ihm erwartet wird, diese ohne die bisher gewohnten Arbeits- und Lern-
bedingungen (u.a. in der Form von Nachteilsausgleichen, Lern- und Arbeits-
hilfen) zu bewiltigen (vgl. Schneider 2025 i.E.). Stigmatisierungen im Zu-
sammenhang mit seinem ehemaligen Forderschiilerstatus belasten das schuli-
sche Selbstbild zusitzlich (vgl. ebd.).

Mit seinem Berufsziel Heilerziehungspfleger verbindet Tom auch den
Wunsch, mehr Lebens- und Teilhabechancen fiir Menschen mit einer zuge-
schriebenen Behinderung zu ermdglichen:

»das wiird ich dndern das so, dass es diese, diese, manchmal diese Leute die=so=sagen,
hier . Forderschiiler . behindert, kann nicht, das wiird ich halt dndern. dass es halt ne
Schule gibt . auch wo . geistige, also auch . Leute die eine Behinderung, leichte haben;
(und auch) normale . und Férderleute, zusammkomm . dass es keinen gibt . weil die sind
genauso wie wir so, wir sind genauso wie die, jeder hat seine Feh-, jeder hat seine
Probleme und so, und dass halt auch behinderte Leute auch . die kénn auch ein Teil in
unsrer . Gesellschaft; das wiird ich halt wichtig finden.” (Z. 1543—-1554)

Mit diesem inklusiven und solidarititsinspirierenden Wunsch macht Tom
gleichzeitig eine Differenz zwischen Leuten mit ,,Behinderung®, ,,normale®
und ,,Forderleute auf, wobei er sich selbst trotz seines Lernbehindertenstatus
zu den ,nicht-behinderten® Personen zdhlt. Die Distanzierung von den ,Be-
hinderten und damit vermeintlich Hilfebediirftigen ermoglicht es ihm, das
eigene Selbst als handlungsméchtig, autonom und selbstbestimmt zu entwer-
fen. Nicht er selbst braucht Hilfe und Sorge von Anderen, sondern er hilft und
sorgt fiir Andere.

4 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

Die biographieanalytischen Rekonstruktionen lassen sehr unterschiedliche
Erfahrungen von Sorge und Solidaritdt aus der Perspektive eines Jugendlichen
zu Tage treten wie miitterliche Fiirsorge, Formen von Selbstsorge bezogen auf
die familidre Existenz oder die eigene (schulbezogene) Zukunft, eine wech-
selnde Vormundschaft und Sorgeberechtigung, die Erfahrungen als Sorgetiti-
ger sowie die Erfahrungen mit gesellschaftlichen Solidarleistungen und ein an
Solidaritdt orientierter Berufs- und Zukunftswunsch. Diese unterschiedlichen
Sorge- und Solidaritdtserfahrungen lassen sich konzeptionell nicht gleich be-
handeln und gehen mit unterschiedlich asymmetrischen Beziehungskonstruk-
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tionen einher. Sie weisen fiir die biographische Entwicklung des Jugendlichen
und der Frage nach Behinderung und Ermoglichung von (Bildungs-)Teilhabe
eine besondere Relevanz auf und werden im Folgenden dahingehend ab-
schlieBend zusammenfasst.

Die sozio-6konomisch benachteiligte Lebenslage der Familie wird durch
die in Anspruch genommenen sozialstaatlichen Unterstiitzungsleistungen nicht
in ausreichender Weise abgesichert und geht fiir den Jugendlichen mit Erfah-
rungen eingeschrankter Handlungsfihigkeit und (Bildungs-)Teilhabe im so-
zialen und kulturellen Leben sowie einer unterstiitzungsbediirftigen Subjekt-
konstruktion und Beschdmung einher. Das vermeidende Verhalten des Ju-
gendlichen, Freunde nicht nach Hause einzuladen, stellt dabei eine schiitzende
Strategie dar, Scham abzuwehren. Hierbei beschdamt allerdings nicht die durch
Armut gekennzeichnete Lebenssituation der Familie, sondern die der Scham-
abwehr zugrunde gelegten Erwartung und Norm, einer sozio-kulturell be-
dingten Vorstellung von (un)angemessenem Wohnraum und verfiigbarem Geld.
Entlang der Jugendbiographie wird damit eine verfehlende Wirkung sozial-
bzw. wohlfahrtstattlicher Unterstiitzungsleistungen als Formen gesellschaftli-
cher Solidaritit exemplarisch sichtbar, die hinsichtlich ihrer Ziele und Wirkung
in Frage zu stellen ist.

In der Fiirsorge und emotionalen Anerkennung der Mutter zeigt sich ihr
Bemiihen, bei erheblichen materiellen Einschrinkungen Erziehungsverant-
wortung zu tragen, ihre Kinder zu versorgen und emotional zu starken. Damit
werden stereotype Zusammenhangskonstruktionen zwischen sozio-6konomi-
schen familidiren Armutslagen, Erziehungsunfahigkeit der Eltern und Aus-
grenzungen der Kinder relativiert (vgl. Wiezorek 2009; Wiezorek/Pardo-Pu-
hlmann 2013).

Prozesse schulischen Versagens im Zusammenhang mit padagogischen
Auslesepraktiken ,struktureller und individueller Anpassungsinstrumente®
(Bellenberg 2020) und damit einhergehende Stigmatisierungen und Diskrimi-
nierungen in der Schule (wie die Klassenwiederholung und Forderschuliiber-
weisung) filhren zu einem zusétzlichen Erleben von Fremdbestimmung und
gesellschaftlicher Minderwertigkeit und konsolidieren eine unterstiitzungsbe-
diirftige Subjektkonstruktion. Im Zusammenhang mit der sozial-strukturell
bedingten Risikolage der Familie wird damit eine Unterstiitzungsbediirftigkeit
und Vulnerabilitit des Jugendlichen (re)produziert, die (weitere) Ausschluss-
risiken bereithélt. Eine Vulnerabilitit besteht fiir den Jugendlichen demnach
,»hicht einfach an sich® und ist ,,nicht einfach da“ (Burghardt et al. 2017: 13),
sondern wird in der Konfrontation mit gesellschaftlichen und schulseitigen
Normen hergestellt und in ihrer konkreten Ausformung und Auspriagung als
Beschdamung, Diskreditierung und Marginalisierung erlebbar.

Uber die angenommene Verantwortung, sich nach dem Verlust der Mutter
um den Bruder zu kiimmern, als eine Pflicht anerkannte Sorge um eine andere
Person und Reaktion auf die sorgende Zuwendung, die der Andere (der Bruder)
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abverlangt (vgl. Dederich 2020), kann der Jugendliche die selbst erlebte Ent-
miindung und den Kontrollverlust bearbeiten, eine eigene Handlungsbefihi-
gung zuriickgewinnen und sich so als handlungsmachtiges Subjekt konstruie-
ren. Entlang der eigenen Sorgetitigkeit im privaten (familidren) Kontext ver-
lauft die handlungsschematische Bearbeitung der biographischen Krise (vgl.
Schiitze 2016), auf die nicht zuletzt die Ausbildung eines solidaritétsorien-
tierten Berufs- (Heilerziehungspfleger) und Zukunftsentwurfs aufbaut.

Die biographische Fallrekonstruktion zeigt damit, wie die Art der Bezie-
hungen von Sorge und Solidaritdt mit einzelnen lebensgeschichtlichen Pro-
zessstrukturen korrespondieren. Wéhrend sich im Rahmen biographischer
Prozesse des Erleidens, die ein konditionelles Reaktionsmustern von den Be-
troffenen verlangen (vgl. ebd.), Beziehungen von Sorge und Solidaritit be-
schreiben lassen, die sich durch zugeschriebene Unterstiitzungs- und Sorge-
bediirftigkeit und eingeschrankte bis fehlende Handlungsméichtigkeit aus-
zeichnen, zeigt sich im biographischen Handlungsschemata eine Verkehrung
der Bezichungen. Der Jugendliche wird vom Sorgebediirftigen zum Sorge-
leistenden mit der Féhigkeit, das ,,.Leiden [...] anderer Menschen® (Nussbaum
2012: 16) zu erkennen und zu verstehen. Dieser Befund erscheint zunéchst
wenig Uberraschend, deckt aber die groBe biographische Relevanz der kon-
struierten privaten Sorgebeziehungen auf und damit das Entwicklungspotential
einer in der Gesellschaft und im Kontext von Schule diskreditierten Lebens-
lage, die von Seiten der Schule und Gesellschaft nicht (an)erkannt und be-
riicksichtigt werden.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass die in der gesellschaftlichen und wis-
senschaftlichen Offentlichkeit kursierenden, diskriminierenden Adressierun-
gen von in Armut lebenden Kindern und Jugendlichen sowie deren Familien als
,sozial schwach® und unterstiitzungsbediirftig infrage zu stellen sind. Denn wie
die Lebensgeschichte von Tom zeigt, stellt gerade seine als ,sozial schwach*
diskreditierte Familie jenen zentralen Erfahrungsort dar, an dem nicht nur die
Riickgewinnung von behinderter Handlungsmaéchtigkeit und Erfahrungen von
Selbstwirksamkeit und Anerkennung, wichtig und wertvoll zu sein, ermoglicht
werden. Zudem bildet das familidre Milieu den zentralen biographischen
Kontext, in dem relevante Erfahrungen von Sorge stattfinden, die in einen an
Solidaritdt orientierten Berufs- und Zukunftsentwurf miinden. Der Ausbildung
der solidarischen Haltung des Jugendlichen, die sich hier in dem inklusiven
Wunsch nach vermehrten Teilhabe- und Lebenschancen fiir als behindert
adressierte Menschen expliziert, gehen Erfahrungen eines sowohl Sorge be-
diirftigen also auch des Sorge titigenden Subjekts voraus. Fiir das Verhiltnis
von Sorge und Solidaritét lasst sich festhalten, dass der Ausbildung einer so-
lidarischen Haltung Erfahrungen von Sorge und den Beziehungen, die zu
Anderen aufgebaut werden, vorangehen. Wenn Menschen sich um das Wohl
Anderer kiimmern und in Beziehungen stehen, in denen Fiirsorge eine Rolle
spielt, fordert das ein Gefiihl der Verbundenheit und des Mitgefiihls. Diese
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Erfahrungen konnen die Grundlage fiir Solidaritét bilden, da sie — wie hier in
der Biographie des Jugendlichen Tom sehr gut deutlich wird — dazu beitragen,
die Bediirfnisse und Herausforderungen anderer besser zu verstehen und darauf
zu reagieren. In diesem Sinne sind Sorge und Solidaritdt als eng miteinander
verkniipft zu verstehen.

Fiir die Diskussion um eine effektive Umsetzung von Sorge-, Schutz- und
Teilhaberechten von sozial benachteiligten und als behindert adressierten Ju-
gendlichen, zeigt die biographische Fallstudie zudem, wie unabdingbar es ist,
auf das Kind bzw. den Jugendlichen mit seinen Interessen, Bedarfen und seiner
sozialen Lebenslage zu schauen und so die Strukturen gesellschaftlicher Soli-
darleistungen und pédagogische Praktiken mit realem Leben zu verbinden.
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,und war halt ne traurige Zeit fir mich weil ich halt
niemanden hatte“ - Verletzungserfahrungen von
Jungen in Peerbeziehungen

Anna Lena Winkler

1 Die verletzliche Seite von Jungen und ihre gesellschaftliche
und empirische Unsichtbarkeit

Die Verletzlichkeit von Jungen wird in gesellschaftlichen Diskursen hiufig
iibersehen, da traditionelle Miannlichkeitspositionen sie primér als stark, un-
abhingig und emotional kontrolliert positionieren — ein Umstand, der die
Anerkennung und Bearbeitung ihrer spezifischen Verletzbarkeiten erheblich
erschwert. Lenz (2012: 317) spricht in diesem Zusammenhang von der ,,kul-
turelle[n] Verleugnung der ménnlichen Verletzbarkeit. Uber lange Zeit hinweg
fand im Diskurs iliber Geschlechter kaum eine differenzierte Auseinanderset-
zung mit dem Konzept von Ménnlichkeit statt, stattdessen wurde Ménnlichkeit
mit der herrschenden Ménnlichkeit und dem Bild des machthabenden Mannes
gleichgesetzt (vgl. ebd.: 319). Erst das fiir die erziechungswissenschaftliche
Mainnlichkeitsforschung zentrale Konzept der hegemonialen Ménnlichkeit
nach Connell (1999) erméglichte eine differenziertere Betrachtung und riickte
marginalisierte Mannlichkeiten und damit auch verletzte Ménner in den Fokus.
Bourdieus Perspektive auf den mannlichen Habitus (2005) erweitert den Bei-
trag zur theoretischen Analyse der sozialen Konstruktion von Geschlechter-
verhéltnissen. Bourdieu betont, dass Mainnlichkeit insbesondere durch die
Anerkennung anderer Ménner konstituiert wird und Ménner ihre ,,Zugehorig-
keit zur Gruppe der ,wahren Ménner*“ (ebd.: 94) beweisen miissen. Diese
stindige Notwendigkeit zur Bestitigung und Performanz begriindet nach
Bourdieu die ,,auBBerordentliche[n] Verletzlichkeit (ebd.: 93) von Minnlich-
keit, sodass ,,Ménner gleichfalls Gefangene und auf versteckte Weise Opfer der
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herrschenden Vorstellung® (ebd.: 90) sind. Das bedeutet, dass auch Ménner als
dominante Akteure den Zwingen und Mechanismen der Herrschaft unter-
worfen sind. Verletzlichkeiten kdnnen also vor dem Hintergrund der ménn-
lichkeitstheoretischen Arbeiten gedacht und bearbeitet werden, zeigen sich aber
in der erzichungswissenschaftlichen Jugendforschung weitgehend als thema-
tische und empirische Leerstelle (vgl. Budde 2005; Budde/Rieske 2022).

Die Zuriickweisung bzw. Unsichtbarkeit von Verletzlichkeit bei Jungen
manifestiert sich demnach nicht nur durch die Reproduktion kultureller Ste-
reotype, sondern spiegelt sich auch im Fehlen empirischer Studien wider. In
den Sozial- und Erziehungswissenschaften werden Verletzlichkeiten zumeist
als Betroffenheit von (korperlicher, psychischer und sexueller) Gewalt gedacht
(vgl. Jungnitz et al. 2007; Bange 2007; Rieske et al. 2018; Rieske 2016; Busche
2022). Denn vor allem die Erfahrung von Gewalt', wiirde die Anforderung, als
Junge fortwahrend souverdn sein zu miissen, unterlaufen, sodass Opfer von
Gewalt jene Anforderungen, die von Stuve und Debus als ,,Ménnlichkeitsan-
forderungen bezeichnet werden, nicht erfiillen kénnen (vgl. Stuve/Debus
2012). Der Begriff der Gewalt hebt dabei den verletzenden Charakter einer
Handlung sowie die damit verbundene Erfahrung der Ohnmacht hervor (vgl.
Rieske et al. 2018). Weiter finden sich Begriffe der ,,Grenzverletzung* (vgl.
Budde/Bohm/Witz 2022; Dietrich/Budde 2022), sowie der (randstindige)’
Fokus auf die Bearbeitung von negativen Emotionen (vgl. Stiitzel/Scholz
2022). Alle empirischen Ergebnisse zeigen, dass die Verletzlichkeit von Jungen
eine zentrale Herausforderung darstellt, die thematisiert und bearbeitet werden
muss. Der Begriff der ,,Verletzung™ erweist sich derzeit jedoch als schwer
fassbar, da er unterschiedliche Gegenstinde (Gewalt, Emotionen) umfasst und
insbesondere empirische Studien fehlen, die Jungen zu ihren Verletzungser-
fahrungen befragen.

Ziel des Beitrages ist es deshalb, verletzende Erfahrungen in Erzéhlungen
von Jungen sichtbar zu machen bzw. aufzuzeigen, was die Erzdhlenden als
verletzend markieren. Als Grundlage der Analyse dient ein biographisches
Interview mit einem 15-jahrigen Jungen, das im Rahmen des DFG-Projektes
,Peerbeziehungen und Partizipation im Wandel anldsslich der Covid-19-Pan-
demie*”® und der eigenen Dissertationsstudie* gefiihrt wurde. Die biographi-
schen Perspektiven von Jungen auf erfahrene Verletzung hin zu analysieren,
bedeutet, ihre impliziten Wissensbestéinde zu erschlieen. Implizite Wissens-
bestdnde, denen iiber die Darstellung der Handlungspraxis in Erzdhlungen

1 Diese stetige Bezugnahme auf Gewalt, auch wenn sie auf die Betroffenheit abzielt, lauft Gefahr
die Verkniipfung von Gewalthandeln und Ménnlichkeit (und Jungen) zu reproduzieren (vgl.
Budde/Rieske 2020: 5).

2 Siehe dazu: Budde/Rieske 2022: 48.

3 Zur Anlage des Projekts (vgl. Kohler/Winkler/Autenrieth 2023).

4 Die eigene Dissertationsstudie fragt mit einem langsschnittlichen Design danach, wie Jungen
mit Verletzungserfahrungen umgehen.
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nachgespiirt werden kann. Der Beitrag zielt demnach nicht darauf ab, die Ur-
sachen und Griinde fiir Verletzungen nachzuzeichnen, sondern darauf, wie
Jungen die Erfahrung von Verletzungen erzahlen und erinnern, also fiir sich
praktisch herstellen. Mithilfe der dokumentarischen Methode wurde das im-
plizite habituelle Wissen rekonstruiert, das sich anhand der biographischen
Erzihlungen dokumentiert.’

Im Fokus der empirischen Rekonstruktion steht der 15-jihrige John.® John
lebt in einer deutschen GrofBstadt und besucht eine Forderschule mit dem
Schwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung. Er macht Differenz-
erfahrungen aufgrund von Zuschreibungen von Disability” und ist daher fiir
Verletzungen besonders bedroht (vgl. Fritzsche 2011). Seine Verletzungen
entstehen vor allem dadurch, dass er seinen individuellen Eigenschaften im
Vergleich zu seinen Peers nur geringen Wert beimessen kann und so stets
bedroht ist, eine randstindige Position innerhalb seiner Peergemeinschaft®
einzunehmen. Durch die empirischen Rekonstruktionen kdnnen Verletzungs-
erfahrungen sichtbar gemacht und im Lichte der theoretischen Konzeption von
Axel Honneths Anerkennungstheorie (1990/1992) gedeutet werden. Die An-
erkennungstheorie bietet einen Rahmen, um zu verstehen, wie ausbleibende
Anerkennung auf verschiedenen Ebenen — wie der Peergemeinschaft — soziale
Einbindung erschwert und die Entwicklung der personlichen Identitéiit beein-
flusst und so verletzend wirkt.

2 Die Anerkennungstheorie Honneths als theoretische
Rahmung

Axel Honneths Werk ,, Kampf um Anerkennung* (1992) liefert wesentliche
AnstdBe fiir die Diskussion zentraler Fragen der Sozialphilosophie und Ge-
sellschaftstheorie. Im Fokus stehen dabei die sozialen Beziehungen innerhalb
der Gesellschaft, die als wechselseitige Anerkennungsbeziehungen verstanden
werden. Seit der Verdffentlichung wurde Honneths theoretischer Ansatz viel-
fach aufgegriffen und als theoretische Folie fiir empirische Untersuchungen in
den Sozial- und Erziehungswissenschaften verwendet (beispielhaft: Kowalski
2020). Anerkennungstheoretische Diskurse beruhen auf der zentralen Annah-

5 Ausfithrlicher zur Anlage der Untersuchung: siche Kohler/Winkler/Autenrieth (2023).

6 Das Alter bezieht sich auf den Zeitpunkt des Interviews (2021).

7  John ist aufgrund verschiedener medizinischer Krankheitsbilder (Adipositas, chronischer Im-
mundefekt) und psychologischer Therapien mehrfach betroffen von Barrieren und Zuschrei-
bungen.

8  Peers werden hier als Gleichartige gefasst, da sie institutionell (in Schule oder Kindergarten)
verankert sind. Peerbeziehungen beziehen sich hier sowohl auf Sympathie- als auch auf An-
tipathiebeziehungen (vgl. Kohler/Kriiger/Pfaft 2016).
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me, dass Anerkennung grundlegend fiir menschliche Vergesellschaftung und
soziale Ordnung ist und Subjektivierung mit und durch Anerkennungsprozesse
hergestellt wird (vgl. Honneth 1990: 1044). Daraus ldsst sich eine menschliche
Angewiesenheit auf wechselseitige Anerkennung und intersubjektive Bezie-
hungen ableiten, wihrend Menschen diese Anerkennungsprozesse zugleich mit
hervorbringen. Diese existenzielle Angewiesenheit auf Anerkennung schlief3t
immer auch die Mdglichkeit mit ein, wenig bis gar keine Anerkennung zu
erfahren und verletzt zu werden (vgl. Bereswill/Burmeister/Equit 2018: 7).

Gemil Honneth ist Anerkennung eine zentrale Voraussetzung fiir Selbst-
vertrauen, Selbstachtung und Selbstschitzung (vgl. Honneth 1990). Die Er-
fahrung von Missachtung geht mit der ,,Gefahr einer Verletzung einher, die die
Identitdt der ganzen Person zum Einsturz bringen kann® (ebd.: 1045). Honneth
(1990) unterscheidet dabei drei Formen der Missachtung: die praktische
Misshandlung, die einem Menschen die Verfiigung iiber den eigenen Kdorper
gewaltsam entzieht; die Entrechtung, die einen Menschen geltende Rechtsan-
spriiche vorenthdlt und die Beleidigung bzw. Entwiirdigung, die Menschen in
ihren individuellen oder kollektiven Lebensweisen herabwiirdigt (vgl. ebd.:
1045-1047). Dem gegeniiber stellt Honneth idealtypisch die Anerkennungs-
muster der Liebe, des Rechts und der Solidaritdt, die den Menschen vor
Missachtungserfahrungen schiitzen konnen. Mit der Missachtungsform der
praktischen Misshandlung korrespondiert das Anerkennungsmuster der Liebe.
Liebe zeichnet sich durch die emotionale Bestitigung und Zuwendung ge-
geniiber einer anderen Person und deren individueller Bediirfnisse aus.
Grundlegend bedeutet dies, den anderen wechselseitig und bedingungslos an-
zuerkennen. Dieses Anerkennungsmuster zeigt sich in priméiren Sozialbezie-
hungen, Partnerschaften oder freundschaftlichen Beziehungen und bildet
Selbstvertrauen aus (vgl. ebd.: 1049). Das Anerkennungsmuster des Rechts
umfasst die generalisierte Achtung aller Menschen als moralisch zurech-
nungsfahige Rechtssubjekte und folgt so einer universalistischen Logik. Diese
Anerkennung ist bedeutend fiir die Selbstachtung (vgl. ebd.: 1049—-1050). So-
lidaritdt erlaubt es dem Individuum, seine individuellen Féahigkeiten und Ei-
genschaften im Vergleich zu anderen positiv wahrzunehmen und dadurch so-
ziale Wertschétzung zu erfahren. Das Anerkennungsmuster der Solidaritdt folgt
dem Prinzip der egalitiren Differenz, sodass die Besonderheit von Menschen
geachtet wird, ohne auf Hierachisierungen zuriickgreifen zu wollen. So erfahrt
der Mensch Selbstschitzung (vgl. ebd.: 1050-1051).

Verletzungen in der Liebe werden, neben der praktischen Misshandlung, die
das positive Selbstbild bereits ,,auf der leiblichen Ebene unterbricht* (ebd.:
1046), auch als Vernachldssigung sowie Vorenthaltung von Liebe und damit
emotionaler Zuriickweisung gefasst (vgl. Kaletta 2008). Verletzungen des
Rechts zeigen sich als Vorenthaltung von Rechten, das mit dem Gefiihl ein-
hergeht, nicht als ,.gleichberechtigter Interaktionspartner (Honneth 1990:
1046) wahrgenommen zu werden und so ausgeschlossen zu werden. Verlet-
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zungen der Solidaritiit werden als Beleidigung oder Entwiirdigung gefasst, mit
denen individuelle Eigenschaften oder Leistungen herabgewiirdigt werden.
Entzogen wird hier ,,die soziale Zustimmung zu einer Form von Selbstver-
wirklichung® (ebd.: 1047). Auch ein Ausschluss oder eine Nicht-Beachtung
aufgrund individueller Besonderheiten wird als Verletzung gefasst.

3 Empirische Rekonstruktion von Verletzungserfahrungen

Fiir die Rekonstruktion von Verletzungserfahrungen wurden zwei Passagen
ausgewdhlt. In der ersten Passage entfaltet John — angestoBen durch einen
Erzdhlimpuls der Interviewerin — seine Freundschaftsbiographie und erzahlt
iiber sein Auflenseitertum im Kindergarten. Die zweite ausgewédhlte Passage
kniipft sequentiell an die erste Passage an und zeigt sich durch die Erzdhlung
einer schulischen Peergemeinschaft als deutlicher Kontrast:

auf jeden Fall im Kindergarten wei3 ich dass ich totaler Aufenseiter war immer dass
niemand was mit mir zu tun haben wollte dass ich einen Freund gefunden hab (Y: mhm)
aadh der war n- mein Fr- mein einzigster Freund halt gewesen die anderen wollten immer
mit mir nichts zu tun haben weil ich war halt kraftig gewesen im Gegensatz zu den
anderen &34h und das war halt immer der Hauptgrund gewesen niemand wollte was mit
mir zu tun haben weil ich kriftig war so weil es war n ganz normaler Kindergarten
gewesen also ir- irgendwie irgend- Forder- Forderkindergarten oder so was weil} ich
nicht ob es so was gibt aber halt war ganz normaler Kindergarten gewesen dh und da
waren halt alle Kinder sag ich mal normal so war keine Erkrankung gehabt bei mir war es
das ganze Gegenteil ich durfte halt vieles nicht machen aufgrund dass ich Erkrankungen
habe und war halt kréftig gewesen war ich halt der AuBlenseiter und dann hatte ich halt
nen Freund gehabt der sich dann aber auch gegen mich dann spéter gestellt hat und ja so
war das halt dann alles hat sich dann so alles so entwickelt und war halt ne traurige Zeit
fiir mich weil ich halt niemanden hatte. (John Interview Freundschaft 2021: 8-21)

Um biographisch auf das Thema Freundschaften zu kommen, arbeitet sich John
an seinem Auflenseitertum im Kindergarten ab und bindet Freundschaften
damit eng an Institutionen. Seine einzige freundschaftliche Beziehung wird in
ihrer Entstehung als aktiver Suchprozess (,,Freund gefunden‘) konstruiert und
,,die anderen* als ihn dauerhaft ablehnende Einheit markiert. Rekonstruieren
lasst sich hier die Bedeutung eines Freundes fiir John, da ihn dieser in eine
tragféahige Beziehung einbindet, aus der er von den anderen Kindern ausge-
schlossen wird (,,die anderen wollten immer mit mir nichts zu tun haben®). Sein
Kréftig-Sein und seine Erkrankungen markiert er als Griinde fiir die Ablehnung
und konstruiert sich so als von der Norm abweichend. Er arbeitet sich an der
Normalitét ab, die ihm durch seine Peers gespiegelt wird und von der er sich
selbst explizit abgrenzt (,,bei mir war es das ganze Gegenteil ). Der Verlust des
einzigen Freundes durch dessen Abwendung dokumentiert sich als besonders
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schmerzhaft, da seine tragfdhige Beziehung nicht nur aufgelost wird, sondern
als Positionierung gegen ihn erfahren wird. Freundschaftliche Beziehungen
zeigen sich in Johns Erzéhlung somit als briichig und als Erfahrung von Verlust.
Er bearbeitet seine Situation resignierend, da diese keinen Raum fiir Hand-
lungsmoglichkeiten erdffnet (,,und ja so war das halt dann alles hat sich dann
so alles so entwickelt”). Er verbleibt passiv und ordnet sich seinem Schicksal
unter, sodass er die Erfahrungen erster Peerbeziehungen retrospektiv als traurig
markiert. Die bisherige Rekonstruktion konnte zeigen, wie zentral das Thema
der Einbindung im individuellen Orientierungsrahmen verortet ist.

John erzéhlt die Erfahrungen erster Peerbezichungen im Rahmen briichiger
bzw. fehlender sozialer Eingebundenheit. Die retrospektive Deutung einer
traurigen Zeit verweist auf verletzende Momente in Johns Biographie. Wih-
rend andere Kinder John ausschliefen und damit emotional zuriickweisen,
erfahrt er von seinem einzigen Freund emotionale Anerkennung. Durch die
Abwendung seines Freundes wird ihm diese Anerkennung wieder entzogen
und als verletzend erfahren. Verletzungen zeigen sich bei John somit als feh-
lende emotionale Anerkennung. Seine individuellen Eigenschaften konstruiert
er als Barriere fiir den Einschluss in Peergemeinschaften und kann diesen
Eigenschaften keinen Wert beimessen, da er sich vor dem Hintergrund einer
Normalitatsfolie als Auflenseiter markiert. Die Einbindung in anerkennende
Peerkontexte haftet fiir John an solidarischer Zustimmung. Solange John seine
individuellen Eigenschaften im Vergleich zu seinen Peers nicht positiv wahr-
nehmen kann, wird er verletzt.

Im Kontrast zu seinen ausschlieBenden Peers im Kindergarten, wird der
Ubergang auf die Grundschule im Rahmen sozialer Peereinbindung erzihlt:

und dann in der Grundschule damals wo ich eingeschult wurde wars so dass ich in ne
super schone Klasse erst mal kam das war toll gewesen hat Spall gemacht ich hab das
erste Mal von Ak- ich hatte erst mal so n Gefiihl von Akzeptanz &h er- erlebt &hm das hat
Spal} gemacht war toll wir ham &hm wir ham immer viel Spal gehabt [...] und ich weil3
auch noch den ersten Feueralarm in der Sch- in der Schule also hier &h Probealarm in der
Schule da :@ waren alle natiirlich also alle erst mal erschrocken gewesen und ich war der
einzigste gewesen der angefangen hat zu weinen so bin ich in Trénen ausgebrochen und
bin zum Hof rausgerannt halt weil wir auch zum Hof iiber Treppen mussten [...Jund das
war :(@ war auch so so Erinnerungen wo ich heute noch dann von meinen Freunden dh
dann konfrontiert werde und so was wo wir heute noch driiber lachen und so und ja das
hat sich alles gut entwickelt. (John Interview Freundschaft 2021: 23-35)

In dieser Passage dokumentiert sich, dass die Einschulung, und die damit
verbundene positive Erfahrung von Einschluss und SpaB}, einen wichtigen
Wendepunkt in Johns Biographie markiert. Fiir John ist es bedeutsam, in die
Gemeinschaft eingebunden zu sein und sich in Peerkontexten und Institutionen
aufgehoben zu fiihlen. Seine Orientierung an sozialer Einbindung kann er durch
den Ubergang auf die Grundschule enaktieren. Der Probealarm wird als Mo-
ment starker Emotionalitét erzahlt, da John als einziger zu weinen beginnt.
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Biographisch bedeutsam ist diese Erzéhlung, da John diese Situation mit einer
freundschaftlichen Humorpraxis verbindet. Von seinen Freund*innen wird er
konfrontiert und gemeinsam lachen sie dariiber. Neben einer gemeinsamen
Humorpraxis dokumentiert sich hier auch etwas machtvolles in Freundschaf-
ten, da John mit seinem Weinen konfrontiert wird und sich hier homolog die
Position des AuBenseiters zeigt. Anders als im Kindergarten erlebt John jedoch
keinen Ausschluss, sondern wird in die gemeinsame Praxis einbezogen.
Drastisch formuliert zeigt sich durch die Erzdhlung der Konfrontation, dass
diese Humorpraxis belastend erlebt wird und John seinen emotionalen Teil
entwerten muss, um Teil der Peergemeinschaft zu sein.

Im Kontrast zu der Erzéhlung iiber seine Zeit im Kindergarten dokumentiert
sich, dass der Ubergang auf die Grundschule anerkennend erfahren wird. Durch
den Einschluss in die Klassengemeinschaft und den gemeinsamen Spal} erfahrt
John emotionale Anerkennung. Seine kréftige Statur und seine Erkrankungen,
die im Kindergarten noch zu Ausschluss gefiihrt haben, werden in der Uber-
gangserzdhlung nicht als Barriere markiert, sodass John solidarische Zustim-
mung erfahrt. Es zeigt sich jedoch, dass diese solidarische Zustimmung Wi-
derspriichlichkeiten aufweist, da sie an der spezifischen Erwartungshaltung
seiner Freund*innen gebunden bleibt und nicht als Ausdruck einer sozialen
Wertschétzung seiner individuellen Eigenschaften erscheint. Er erlebt sich in
seiner Andersartigkeit und Besonderheit nicht als sicher anerkannt und muss
die Eigenschaften seiner Peers libernehmen, um solidarische Zustimmung zu
erhalten, die fiir seine Orientierung an sozialer Einbindung bedeutsam ist.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Einbindung in Peerkontexte Johns
positiven Gegenhorizont markiert. Dabei konnte rekonstruiert werden, dass
John Schwierigkeiten hat seinen positiven Gegenhorizont umzusetzen und stets
bedroht ist in seinem negativen Gegenhorizont des Ausschlusses anzukommen.
Das Abspalten bzw. das Verborgen-Halten seiner emotionalen und sensiblen
Eigenschaften steht ihm als Enaktierungspotential zur Verfiigung, um den
Ausschluss auf der Grundschule und damit Verletzungen zu verhindern. Hier
zeigt sich nochmals deutlich sein negativer Gegenhorizont des Ausschlusses,
den es fiir John unbedingt zu vermeiden gilt. Um Teil der Peergruppe zu sein,
muss sich John zu jemandem entwickeln bzw. jemanden imitieren, der er ei-
gentlich nicht ist.

4 Solidaritat als Erfahrung von (An)Passungsdruck

Im Anschluss an Axel Honneths Anerkennungstheorie und der empirischen
Rekonstruktionen dokumentiert sich, dass die Erfahrung von solidarischer
Anerkennung an spezifische Normalititsvorstellungen gekniipft sein kann,
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wodurch ihre urspriingliche Funktion als Ausdruck von Wertschitzung indi-
vidueller Eigenschaften eingeschrankt wird. Individuen, die sich von der Norm
und Erwartungshaltung abweichend erleben, so wie es bei John der Fall ist,
erfahren eine dauerhafte Entwertung ihrer individuellen Eigenschaften. Anstatt
den eigenen Besonderheiten Wert beizumessen, werden sie mit den Anforde-
rungen einer ,,Normalitdtsfolie* konfrontiert, die bestimmte Attribute, wie — im
Fall John — Gesundheit und normkonforme Erscheinung bevorzugt. Die kon-
tinuierliche Erfahrung, als ,,nicht passend* wahrgenommen zu werden, lasst die
Individualitdt zu einer Quelle bestdndiger Verletzungserfahrungen werden.
Solidaritdt, die nach Honneth auf der intersubjektiven Zustimmung zu einer
Form von Selbstverwirklichung basiert, erscheint unter diesen Bedingungen
ambivalent. Sie wird nicht als bedingungslose Wertschétzung erlebt, sondern an
die Erfiillung spezifischer Erwartungen gebunden. Die Betroffenen sehen sich
gezwungen, zentrale Aspekte ihrer Personlichkeit zu unterdriicken oder anzu-
passen, um in der Gruppe bestehen zu kénnen. Besonders deutlich zeigt sich
diese Dynamik bei John, dessen emotional geprigte Eigenschaften in seiner
Peergemeinschaft keinen Raum finden bzw. in eine gemeinsame Humorpraxis
eingebunden werden. Die Solidaritét, die er von seinen Freund*innen gespie-
gelt bekommt, bleibt fragil, als dass sie an spezifische Erwartungshaltungen
gebunden ist, die seinen individuellen Besonderheiten nur wenig Raum geben.
Stattdessen muss John sich den vorherrschenden Normen und Verhaltens-
mustern angleichen, um nicht erneut als Auflenseiter markiert zu werden. Die
Ilusion von solidarischer Anerkennung basiert somit auf der Ubernahme jener
Eigenschaften, die von seiner Peergemeinschaft als normkonform erachtet
werden. Diese Form von Passungsdruck iiberfiihrt Solidaritét von einem Modus
individueller Wertschédtzung zu einer Bedingung der Zugehorigkeit. Dies ver-
deutlicht, wie die eigentliche Idee solidarischer Anerkennung durch soziale
Normen unterlaufen werden kann. Eine Gemeinschaft, in der Solidaritdt an
Normalititsanforderungen gebunden bleibt, entzieht sich der Fahigkeit, indi-
viduelle Differenzen als gleichwertig anzuerkennen.

Die Analyse zeigt, dass solidarische Anerkennung innerhalb der Peerge-
meinschaft als Form von Anpassungsdruck wirken kann. Fiir Jungen entsteht
dabei eine spezifische Verletzlichkeit, da sie zusdtzlich den Anforderungen an
Mainnlichkeiten entsprechen miissen, um eine untergeordnete Position zu ver-
meiden (vgl. Stuve/Debus 2012). Vor dem Hintergrund mannlichkeitstheore-
tischer Konzepte wird abschliefend nachgezeichnet, dass Mannlichkeitsan-
forderungen den Umgang mit Verletzungserfahrungen wesentlich mitbestim-
men.
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5 Mannlichkeit und Verletzung

Die empirischen Rekonstruktionen zeigen, dass Jungen verletzt sein konnen
und sich diese Verletzungen auch deutlich im Material finden lassen. Die Angst
vor untergeordneter Position innerhalb der sozialen Hierarchie seiner Peer-
gruppe, iibt einen kontinuierlichen Anpassungsdruck auf John aus. In diesem
Kontext hélt er seine emotionalen und sensiblen Eigenschaften im Verborge-
nen, um nicht den Anforderungen an Ménnlichkeiten zu widersprechen. Diese
Dynamik schlieft an Connells Konzeption ,,der doppelten Relationalitét von
Mainnlichkeit* (1999) an, das aufzeigt, dass Jungen, die nicht die Position der
hegemonialen Ménnlichkeit einnehmen konnen, Gefahr laufen, untergeordnet
oder marginalisiert zu werden. Stuve und Debus argumentieren, dass Verhal-
tensweisen wie ,,uncool®, ,dngstlich“ oder ,,empfindlich“ Jungen in eine un-
tergeordnete Position dringen konnen (vgl. Stuve/Debus 2012: 54). Jungen
sind héufig gezwungen, ihre emotionalen Bediirfnisse zu unterdriicken oder zu
entwerten, um den normativen Anforderungen von Méinnlichkeit gerecht zu
werden und ihre soziale Stellung zu sichern (vgl. ebd.). Das Verborgen-Halten
der emotionalen Eigenschaften und das gemeinsame Lachen zeigt sich bei John
als Strategie, um jene untergeordnete Position zu vermeiden und sich somit
nicht nur vor dem Peerausschluss zu bewahren, sondern sich auch innerhalb der
,Binnenrelationalitdt von Mannlichkeit* (ebd.: 54) zu beweisen. Um die Er-
fahrung solidarischer Anerkennung fiir Jungen jenseits der Tradierung von
Dominanzverhéltnissen zu fordern, sollten Gesellschaft und Bildungseinrich-
tungen verstarkt darauf hinwirken, Ménnlichkeitspositionen zu diskutieren und
alternative, inklusivere Méannlichkeitsvorstellungen zu vermitteln (vgl. Budde/
Claus/Theuerkauf 2024; Budde 2014; Rieske 2015). Zudem sollten Jungen
darin unterstiitzt werden, ihre Verletzlichkeit als eine Dimension ihrer Identitét
zu akzeptieren. Ein solcher Ansatz kdnnte nicht nur dazu beitragen, den An-
passungsdruck zu verringern, sondern auch eine solidarische Anerkennung von
Jungen in ihrer gesamten emotionalen und sozialen Komplexitit ermdglichen.
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,Dass sie wissen, sie kbnnen zu mir kommen.*“
Empirische Rekonstruktionen zu Anforderungen von
Fursorge im Berufseinstieg von Klassenlehrkraften
der Sekundarstufe

Janina Bernshausen

1 Einleitung und Problemaufriss

Im erziehungswissenschaftlichen Feld wird Fiirsorge (auch: ,,Sorge®, DreBler
2020: 190) traditionell eher nicht dem allgemeinen Schulsystem, sondern dem
Tatigkeitsbereich sozialpddagogischer Einrichtungen zugeschrieben (vgl.
Dietrich 2020). Ahnlich wie in familidren Kontexten sind auch die pidagogi-
schen Beziehungen dort geprigt von einer ganzheitlichen Betrachtung Heran-
wachsender, welche den Raum stellt fiir eine flirsorgende Wahrmehmung und
Bearbeitung individueller (Hilfs-)Bediirftigkeit im professionellen Handeln
(vgl. Nohl 2020).

In Abweichung dazu stellt sich die Strukturlogik péddagogischer Bezie-
hungen im Sozialisationsraum Schule dar. MaB3geblich gerahmt von einem
,universalistisch-unpersonlichen® (Wernet 2003: 115) Sach- und Leistungs-
bezug adressiert sie das kindliche Individuum gerade nicht mehr primér als
ganze Person, sondern zunehmend als Rollentrdger mit bestimmten Rechten
und Pflichten (vgl. ebd.; Parsons 2012; Nohl 2020). Verbunden mit dieser
Rollenformigkeit im schulischen Interaktionsgeschehen ist die Erwartung nach
Zuriickstellung individuell-ganzheitlicher Bediirfnisse der Heranwachsenden.
Die Bedeutung von Fiirsorge tritt damit im Rahmen schulischer Handlungs-
logik vorerst in den Hintergrund.

Daneben jedoch konstatieren einschligige Arbeiten aus den Bereichen
anerkennungstheoretischer Schulforschung sowie strukturtheoretischer und
(berufs-)biographischer Professionsforschung zum Lehrer*innenberuf, dass ein
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rein an Vermittlungs- und Leistungskonzepten ausgerichtetes piddagogisches
Handeln den realen Entwicklungsbediirfnissen von Schiiler*innen nicht ge-
recht werden kann (vgl. u.a. Oevermann 1996; Hericks 2006; Helsper/Wie-
zorek 2006; Prengel 2019; Kowalski 2019). Aus strukturtheoretischer Per-
spektive ergeben sich gerade in den padagogischen Bezichungen im Raum
Schule fiir Heranwachsende Bedingungen besonderer Bediirftigkeit, Vulnera-
bilitdt und Angewiesenheit (vgl. Oevermann 1996). Eine darauf antwortende
Fiirsorge von Seiten der Lehrkrifte gilt — bisherige Arbeiten (s. 0.) restimierend
— somit als Ausdruck anerkennender Solidaritdt und als wesentliches Merkmal
professionellen Lehrer*innenhandelns.

Aus der sich so ergebenden Doppelstruktur pddagogischen Handelns zwi-
schen Leistungsuniversalismus und Fiirsorgeanspruch ergeben sich fiir Lehr-
krafte spezifische Anforderungen. Diesen spiirt der vorliegende Beitrag mit
Ausrichtung auf das Erleben von Klassenlehrkréften im Berufseinstieg der
Sekundarstufe empirisch nach. Anhand zweier ausgewéhlter Félle meines ak-
tuellen Habilitationsprojekts' wird dabei der Frage nachgegangen, inwiefern
sich die Berufseinsteigenden in ihren padagogischen Beziehungen mit Anfor-
derungen von Fiirsorge konfrontiert sehen und wie sie solche vor dem Hin-
tergrund ihres jeweiligen Rollenverstindnisses deuten und bearbeiten.

2 Definitorische Eingrenzungen und theoretische Bezuge

Fiirsorge wird im Rahmen dieses Beitrags sowohl als gedankliche Sorge um
jemanden als auch als fiirsorgliches Handeln im Sinne eines ,,Antwortge-
schehen([s] in Relation zu besonderen Bediirfnissen [...]* (Dietrich 2020) ge-
fasst. Zur theoretischen Verortung des Beitrags erhélt Fiirsorge in einem
nédchsten Schritt eine Einordnung in ausgewahlte Diskurse strukturtheoretischer
sowie (berufs-)biographischer Professionsforschung.

2.1 Bezlge von Fursorge im strukturtheoretischen
Professionsansatz

Den Ausgangspunkt professionellen Handelns im Lehrer*innenberuf bilden
,krisenhafte Problemlagen der Schiilerinnen und Schiiler” (Cramer 2020: 113),
welche dem strukturtheoretischen Professionsansatz nach von Seiten der Pro-
fessionellen stellvertretend gelost werden (vgl. Helsper 2020). Dabei geht es
,»,um die Ermoglichung von Bildungsprozessen® (ebd.: 179), welche neben dem

1 Arbeitstitel: ,, Pddagogische Beziehungen und habituelle Orientierungen in Erzdhlungen von
Berufseinsteiger*innen im Lehrer*innenberuf™.
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Primat der Wissensvermittlung auch die Normvermittlung als wesentliches
Aufgabenfeld von Lehrpersonen umfasst (vgl. Oevermann 1996).

Die péadagogische Bezichung ist hierbei grundlegend von Asymmetrien
gepragt. Diese ergeben sich zum einen aus der generationalen Unterlegenheit
der Schiiler*innen (vgl. Parsons 2012) sowie aus der daraus resultierenden
Ungleichheit im Verfiigen von ,,Wissensbestinden, Ressourcen und Kompe-
tenzen“ (Helsper 2002: 81). Zum anderen ergibt sich Asymmetrie auch aus dem
bis Ende der Pubertit bestehenden Unvermdgen, zwischen diffuser, die ganze
Person adressierender und spezifischer, die universalistische Sachlogik von
Schule aufgreifender, Handlungslogik zu unterscheiden (vgl. Oevermann
1996). Heranwachsende vertrauen sich der Lehrkraft in ihrer Unwissenheit
somit als ganze Person an, worin die diffuse Dimension des Pddagogischen
Arbeitsbiindnisses (vgl. ebd.; Helsper 2020) begriindet liegt. Auf der anderen
Seite wirken Lehrkrafte mit der Initiation von Bildungsprozessen, sowie mit
Prozessen von Bewertung und Selektion, Anerkennung und Subjektivierung
(vgl. Hericks/Keller-Schneider/Bonnet 2022) auf ihre Schiiler*innen als ganze
Person ein und tragen so neben der stellvertretenden Losung auch zur Auslo-
sung von Krisen bei (vgl. Helsper 2021).

Aus der sich so ergebenden Vulnerabilitdt und (Hilfs-)Bediirftigkeit auf
Seiten der Heranwachsenden in der padagogischen Beziehung leitet Oever-
mann (1996) als drittes Aufgabenfeld die therapeutisch-prophylaktische Di-
mension professionellen Lehrer*innenhandelns ab. Er hebt hiernach eine zu-
gewandt-beobachtende und die Bediirfnisse der Schiiler*innen ernstnehmende
Haltung als Grundlage der von ihm empfohlenen mdeutischen bzw. sokrati-
schen Padagogik hervor (vgl. ebd.). Damit bewegt er sich eng an aktuellen
Uberlegungen einer von Fiirsorge getragenen Pidagogik, wie etwa DreBler
(2020) sie fiir Lehrer*innen entwirft. Dieser beschreibt fiirsorgendes Leh-
rer*innenhandeln ebenfalls als aufmerksam hinsehendes und hinhorendes, er-
génzt von reflexiven Anteilen des Nachdenkens und Beratschlagens hinsicht-
lich der fremden Anspriiche und des eigenen responsiven Handelns (vgl. ebd.).

Innerhalb der strukturtheoretischen Perspektive wird weiterhin die Anfor-
derung formuliert, eine gleichermaflen von anteilnehmender Ndhe wie von
rollenformig-universalistischer Distanz gepriagte Haltung gegeniiber den
Schiiler*innen einzunehmen und beide Dimensionen im pddagogischen Han-
deln je falladdquat auszubalancieren (,,Ndheantinomie®, Helsper 2002: 84).
Untersuchungsergebnisse hierzu zeigen, dass besonders in der Arbeit mit
jiingeren sowie problembelasteten Schiiler*innen eine Niheorientierung in
Form individualisierter Hinwendung — auch zu privaten Problemlagen — Ver-
trauen in der padagogischen Beziehung schafft und eine notwendige Voraus-
setzung fiir den gemeinsamen Sachbezug darstellt (vgl. Helsper/Hummrich
2008; Helsper/Wiezorek 2006). Die Ermdglichung derartiger Formen indivi-
dueller Fiirsorge ist strukturtheoretisch eingebunden in die Herstellung eines
dyadischen Arbeitsbiindnisses (vgl. Helsper/Hummrich 2008), welches in
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Folge diffuser, affektiver Aufladungen anfillig sein kann fiir entwicklungs-
gefdhrdende ,,Entgrenzungen® (ebd.: 60). Aus diesem Grund, wie auch zur
Aufrechterhaltung eines Klassenarbeitsbiindnisses mit allen Schiiler*innen, ist
die Riickbindung des dyadischen Biindnisses an die universalistische Gleich-
behandlung im Klassenarbeitsbiindnis unabdingbar (vgl. ebd.).

2.2 Bezuge von Fursorge im Entwicklungsaufgabenansatz (berufs-)
biographischer Professionsforschung

Der Entwicklungsaufgabenansatz (vgl. Hericks/Keller-Schneider/Bonnet
2022) ist theoretisch einzuordnen in den Bereich (berufs-)biographischer Pro-
fessionsforschung (vgl. Fabel-Lamla 2018), welche professionelle (Weiter-)
Entwicklung im Lehrer*innenberuf als lebenslange Aufgabe versteht (vgl.
Terhart 1995). Der Phase des Berufseinstiegs wird hierbei besondere Bedeu-
tung beigemessen, da berufsspezifische Anforderungen in ihrer Vielfalt und
Komplexitdt zum ersten Mal eigenverantwortlich gedeutet und bearbeitet
werden miissen (vgl. Hericks/Keller-Schneider/Bonnet 2022). Hierbei bilden
sich wesentliche Handlungs- und Beurteilungsroutinen, sowie die ,,Grundziige
einer beruflichen Identitét™ (Terhart 2000: 128) aus. Die Bearbeitung der vier
Entwicklungsaufgaben Rollenfindung, Anerkennung, Vermittlung und Koope-
ration® wird hierbei als unhintergehbar erachtet, ,,um in der eigenen individu-
ellen Professionalisierung als Lehrperson voranzukommen® (Hericks/Keller-
Schneider/Bonnet 2022: 649).

Die Entwicklungsaufgabe Rollenfindung ist ankniipfend an den Struktur-
theoretischen Professionsansatz in der Herausbildung einer eigenen beruflichen
Identitét als Lehrperson zu sehen, welche ein Ausbalancieren zwischen dem
Handeln als Rollentrdger*in und als ganze Person sowie hierbei die Vermei-
dung entgrenzenden Handelns miteinschlieB8t (vgl. Hericks 2006). Ergénzend
hierzu ergibt sich als weitere Anforderung, falladdquat eigene Moglichkeiten,
Ressourcen und Grenzen in den Blick zu nehmen (vgl. ebd.).

Fiirsorge verortet Hericks (2006) begrifflich innerhalb der Entwicklungs-
aufgabe Anerkennung, welche die Schiiler*innen als Adressat*innen der Ver-
mittlung direkt in den Blick nimmt. Ausgehend von Axel Honneths (2003)
Konzept der drei Anerkennungsformen Liebe, Recht und Solidaritdiit versteht
Hericks (2006) die erstgenannte als diffusen, flirsorgenden Anteil der péd-
agogischen Beziehung und formuliert ausgehend davon die Anforderung zur
Herausbildung einer Fiirsorgeethik:

2 Im Rahmen des Beitrags werden nur die drei erstgenannten Entwicklungsaufgaben fokussiert,
da die Frage nach Fiirsorge als Ausdruck sozialer Strukturen und Routinen im Rahmen der
Entwicklungsaufgabe Kooperation (vgl. Hericks/Keller-Schneider/Bonnet 2022) zwar
grundlegend relevant erscheint, aber hier nicht weiter bearbeitet werden kann.
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Eine solche Fiirsorgeethik zu entwickeln und im konkreten Handeln zu praktizieren, zu
wissen, in welchen Situationen seitens der Lehrkraft empathische Fiirsorge und in
welchen eher Zuriickhaltung geboten ist, stellt ohne Frage einen der Entwicklungsauf-
gabe Anerkennung zuzurechnenden Anforderungsbereich fiir Lehrerinnen und Lehrer
dar. (ebd.: 121)

Der Autor macht hierbei erneut auf die Begrenzung sowohl der eigenen
Moglichkeiten als auch der Bediirfnisse des Gegeniibers nach Fiirsorge auf-
merksam, womit er neben der Ermoglichung von Fiirsorge auch das Unter-
lassen und/oder Delegieren von Fiirsorge als weitere Option professionellen
Handelns entwirft.

Die Entwicklungsaufgabe lermittiung fokussiert daneben die jeweiligen
Anforderungen in der Gestaltung des (Fach-)Unterrichts als ,,Kernauftrag*
(Hericks/Keller-Schneider/Bonnet 2022: 650) des Lehrer*innenberufs. Hericks
(2006) formuliert hier unter anderem die Anforderung an Berufseinsteigende
zur Herausbildung eines ,,entwicklungs- und individualitdtsorientierten® (ebd.:
109) Konzepts von Unterricht und nimmt dabei Bezug zu Oevermanns (1996)
méeutischer bzw. sokratischer Pddagogik, welche als flirsorgeorientiert ge-
deutet werden kann (vgl. Kap. 2.1).

3 Anforderungen von Fursorge im Berufseinstieg von
Klassenlehrkraften - Empirische Rekonstruktionen

Nachfolgend werden ausgewihlte Analyseergebnisse zweier rekonstruktiver
Fallauswertungen zur Frage nach fallspezifischen Deutungen und Bearbei-
tungen von Anforderungen von Fiirsorge im Berufseinstieg dargestellt und
komparativ zueinander in Beziehung gesetzt. Den subjektiven Deutungen der
Befragten folgend, werden dabei als Anforderungen von Fiirsorge all diejeni-
gen gefasst, in denen die Befragten selbst — ausgehend von Momenten be-
sonderer (Hilfs-)Bediirftigkeit auf Schiiler*innenseite — Anforderungen an das
eigene padagogische Handeln wahrnehmen und darauf mit fiirsorgendem
Denken und/oder Handeln reagieren. Ankniipfend an die Entwicklungsaufgabe
Rollenfindung im Berufseinstieg (vgl. Kap. 2.2) wird daneben diskutiert, in-
wiefern Fiirsorge von den Befragten als Dimension im eigenen Rollenver-
standnis entworfen wird.

Die beiden Félle Frau Weide und Frau Lorenz sind einer aktuellen quali-
tativen Studie entnommen (vgl. Kap. 1), welche sich ausgehend von biogra-
phisch-narrativem Interviewmaterial der Rekonstruktion habitueller Orientie-
rungen im Bereich pddagogischer Beziehungen im Berufseinstieg widmet. Das
fir die Analysen zugrunde gelegte Interviewmaterial stammt aus den erzéhl-
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externen Nachfragen, in welchen die Befragten zu Erzdhlungen tiber die péd-
agogischen Beziechungen innerhalb der eigenen Klasse aufgefordert wurden.

Die beiden Fille eint ein gemeinsamer Schulstufenbezug an schulform-
iibergreifenden Schulen der Sekundarstufe sowie die Erfahrung, im Berufs-
einstieg direkt eine fiinfte Klasse als Klassenlehrkraft’ iibernommen zu haben.
Im Fall Frau Weide ergibt sich als Besonderheit eine zugrundeliegende Aus-
bildung zur Gymnasiallehrkraft, wiahrend Frau Lorenz als Grund-Haupt-
Realschul-Lehrkraft ausgebildet wurde. Zum Zeitpunkt des Interviews sind
beide Lehrkrifte im dritten Jahr ihres Berufseinstiegs.

3.1 Anforderungen von Fursorge im Fall Frau Weide

Im Fall Frau Weide lassen sich ausgehend von Narrationen zum Gewaltver-
halten ménnlicher Schiiler ihrer Klasse mehrfach Momente besonderer Be-
diirftigkeit auf Seiten dieser Schiiler rekonstruieren, welche von ihr als An-
forderungen von Fiirsorge gedeutet und bearbeitet werden. In der argumenta-
tiven Einordnung dieser Bearbeitung deuten sich Spannungen im
Rollenverstandnis an, welche von ihr reflexiv bearbeitet werden:

dann ist es manchmal finde ich unglaublich schwer (.) &hm (3) dass man immer noch im
bewusstsein hat . okay . man man ist lehrkraft . also ja . ich bin elf stunden die (.) woche
in dieser klasse , aber ich bin eben auch nicht mutti , und diese balance zu schaffen , finde
ich manchmal extrem schwierig . also (.) an der einen stelle sich schon einzumischen .
aber an der anderen stelle sich auch abzugrenzen . und sich auch nicht einzumischen . das
finde ich . ist ein ganz schwieriger grad . (Z. 1021-1026)

Frau Weide positioniert sich hier eher distanziert zur Rolle der ,, Lehrkraft“, an
deren Ausfiihrung sie (,,man ) sich selbst erinnern muss. Als negativen Ge-
genhorizont hierzu entwirft sie die privat-sprachlich eingefiihrte Rolle der
., Mutti, begriindet mit der hierzu assoziierten Tendenz ,, sich einzumischen .
Die eigene Position zur Rolle der , Mutti* entwirft sie in teilweise iiber-
schneidender Analogie — denn auch sie verbringt viel Zeit mit ihren Schii-
ler*innen (), elf stunden®) und auch ihre Aufgabe ist es, sich stellenweise
,,schon “ einzumischen. Eine Begrenzung erfihrt dieses Einmischen im Erin-
nern an die Lehrer*innenrolle, welche sie dadurch definiert ,,sich abzugren-
zen“. Das eigene padagogische Handeln zwischen rollenférmiger Abgrenzung
und ganzheitlicher Intervention richtet sich hierbei auf die privaten Problem-
lagen der gewaltausiibenden Schiiler in Form familidrer Erfahrungen von
Trennung, Sucht und Gewalt.

Im Weiteren konkretisiert Frau Weide ihr padagogisches Handeln zur Un-
terstiitzung privat belasteter Schiiler*innen im Aufbau einer vertrauensvollen,

3 In der schulischen Praxis wird gerade die Rolle der Klassenlehrkraft in besonderer Weise als
zustdndig flir pddagogische Beziehungsarbeit adressiert (vgl. Tettenborn 2010).
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auf Nahe basierenden Beziehung (,,da eine ganz enge bindung zu haben*)
sowie im Aufzeigen auflerschulischer Hilfsangebote. Indem sie die eigene
Zugdnglichkeit fur Schiiler*innen in privaten Problemlagen deutlich tiber den
zeitlichen Rahmen schulischer Zusammenarbeit hinaus aufspannt (,,ich sage
den Kindern immer , ich bin () immer per mail erreichbar . egal was ist*),
verortet sie das eigene pidagogische Handeln im Ubergangsbereich zu ganz-
heitlich-privater Fiirsorge.

Neben den so entworfenen Anforderungen von Fiirsorge in dyadischen
Arbeitsbiindnissen lassen sich im Fall Frau Weide weitere auch im Klassen-
arbeitsbiindnis rekonstruieren. Im Fallvergleich fillt dabei eine Zuriickstellung
der Vermittler*innenrolle im Rollenverstindnis der Befragten auf. Zu Beginn
der gemeinsamen Unterrichtsarbeit im fiinften Schuljahr ergab sich fiir Frau
Weide eine entwicklungsbedingte Bediirftigkeit ihrer Lerngruppe im Bereich
fachunterrichtlicher Zusammenarbeit. So wie sie den Unterricht zunéchst als
ausgebildete Gymnasiallehrerin gefiihrt hatte, konnten viele ihm ,, gar nicht
folgen*. Um in der schulformheterogenen Gruppe ,,alle mitzunehmen “, rich-
tete Frau Weide, unterstiitzt durch eine erfahrene Kollegin, ihre Unterrichtszeit
dann bewusst an den von ihr antizipierten Bediirfnissen ihrer Schiiler*innen
nach mehr Struktur, Pausen, Bewegung und personlichen Gesprachen aus.
Erneut entwirft sie das eigene piddagogische Handeln damit in ganzheitlicher
Ausrichtung auf ihre Schiiler*innen und fiirsorgend.

Auch aktuell nutzt Frau Weide Unterrichts- und individuelle Lernzeit noch
héufig bewusst fiir Gespriache mit ihren Schiiler*innen und fiir soziales Lernen
,,auf menschlicher Ebene “ bei gleichzeitiger Losldsung von engen curricularen
Vorgaben. Den eigenen Entwicklungsprozess in der Umstellung ihrer péd-
agogischen Arbeit entwirft sie riickblickend als professionelle Selbsterméch-
tigung (,,da habe ich (.) mir unendlich viel beigebracht tatsichlich ), begleitet
von der Abwertung eines einseitigen Sachbezugs (,, denn mit dem rein fachli-
chen (.) funktionierts eben gar nicht*). Im eigenen Rollenverstdndnis positio-
niert sie sich damit schwerpunktmiBig im Bereich ganzheitlicher Fiirsorge bei
Zuriickstellung fachlicher Vermittlungsaufgaben.

3.2 Anforderungen von Flrsorge im Fall Frau Lorenz

Im Fall Frau Lorenz ergeben sich ebenso Anforderungen von Fiirsorge in der
Unterrichtsarbeit wie auch auBlerhalb der Vermittlungstitigkeit in Momenten
besonderer Bediirftigkeit einzelner Schiiler*innen. Zu Frau Lorenz‘ Rollen-
verstdndnis ist vorweg zu erwdhnen, dass sie in den Narrationen zu ihren
padagogischen Beziehungen als Klassenlehrkraft mehrfach Gefiihle von Angst
und Scham &uBert, wenn sie iiber die Moglichkeit spricht, ihre Schiiler*innen
konnten gegen schulische Verhaltensnormen verstoflen. Fiir das regelkonforme
Verhalten ihrer Schiiler*innen entwirft sie sich damit als zustéindig und asso-
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ziiert mogliche Normverstoe mit dem eigenen Versagen (, es fillt auf mich
zurtick”). Das piddagogische Handeln in Interaktion mit ihren Schiiler*innen
entwirft Frau Lorenz somit vielfach in Form erzieherischer Interventionen mit
dem Ziel der Vermittlung und teils auch der machtvollen Durchsetzung schu-
lischer Normvorstellungen (,, wenn ich im unterricht mal (.) schimpfe®). Da-
neben entwirft sie sich auch als zentrale Bezugsperson ihrer Schiiler*innen mit
dem Wunsch, von ihnen auch fiir personliche Belange als zugénglich erfahren
zu werden (,,dass sie wissen sie kénnen zu mir kommen ). Das Rollenver-
stindnis dieser Berufseinsteigenden spannt sich damit auf zwischen einer Di-
mension der (machtvollen) Normvermittlung und einer Dimension der fiirsor-
genden Zugdnglichkeit.

Auf der Ebene piddagogischen Handelns im Unterricht ergibt sich aus dem
so entworfenen Spannungsfeld fiir Frau Lorenz besonders im ersten Berufsjahr
mit ihrer fiinften Klasse eine krisenhafte Zeit (,, das hat mich total gestresst“).

ich hatte angst nicht streng genug zu sein [...] aber ich hatte auch immer angst dass sie
sich nicht trauen zu mir zu kommen dhm (.) das wire so das ist so auch das schlimmste
(Z. 1516-1517)

Wie Frau Lorenz nachfolgend argumentiert, zweifelt sie gerade in der Arbeit
mit jiingeren Kindern an deren Fahigkeit, zwischen den beiden Ebenen im
padagogischen Handeln zu unterscheiden, wenn sie ihnen gegeniiber mit er-
zieherischen Mallnahmen (Schimpfen) auf die Durchsetzung unterrichtlicher
Normen (Zuhoren) besteht. Sie erlebt damit eine entwicklungsbedingte Be-
diirftigkeit ihrer Lerngruppe, welche ihr ein Beibehalten flirsorgender Néhe bei
gleichzeitiger Durchsetzung der Unterrichtsnormen erschwert. Spater im In-
terview entwirft sie hierzu eine Handlungsstrategie:

also ich mache viel iiber fachliches und viel iiber naaa? die Uberschrift wird aber
unterstrichen (lacht) und dann &hm ich versuche es dann immer noch mal mit so nem
sympathischen [...] ich hoffe dieser hinweis ist sympathisch (Z. 1721-1724).

In der humorvoll gefdrbten Ansprache (;, naaa? “) und dem Hinweis auf eine
moglichst sympathische Sprechweise zeigt sich Frau Lorenz* Strategie einer
kommunikativen Herstellung von Néhe in der Durchsetzung von Unterrichts-
normen. Diese kann durchaus als Form der Fiirsorge im Sinne einer kommu-
nikativen Entscharfung sachbezogener Kritik gedeutet werden. Gleichsam wird
Fiirsorge hier zur machtvollen Durchsetzung von Unterrichtsnormen subsu-
miert.

Die Realisierung des eigenen Anspruchs nach Fiirsorge in der pidagogi-
schen Beziehung ist fiir Frau Lorenz innerhalb der Unterrichtsarbeit somit nur
begrenzt umsetzbar. Sie selbst aussoziiert die eigene Zugénglichkeit daher
starker mit der Zeit auferhalb des Unterrichts und schildert hierzu eine Be-
legerzahlung. Den Narrationen folgend, wendete sich eine Schiilerin ihrer
Klasse nach Unterrichtsende mit privaten Problemen an sie und duf3erte Trauer
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und Selbstzweifel angesichts der als abwertend erfahrenen AuBerungen eines
Ex-Freundes. In den Narrationen zur eigenen Reaktion entwirft sich Frau Lo-
renz emotional stark betroffen und als ganze Person involviert:

ich bin so wiitend geworden . (lacht) und dann hab ich gesagt . weil- ich habe glaub ich
auch gesagt was fiir ein idiot ? (lacht) und so . na da war ich (.) also ich war da dann voll
drin (1482-1484)

Im Weiteren beschreibt sie ein Beratungsgesprach mit der Schiilerin, in wel-
chem sie die Rolle der Vermittlerin grundsétzlich beibehilt, diese jedoch in-
haltlich iiber ihre berufliche Expertise hinaus in eine Art Expert*innenrolle fiir
private Beziehungsprobleme zibertrdgt. Als niitzlich hierfir nennt Frau Lorenz
die eigenen privaten Erfahrungen aus vergangenen Beziehungen ,, mit jungs “.
Sie selbst ordnet ihr Handeln nachfolgend angesichts der Verbesserung im
Wohlbefinden der Schiilerin sowie der von ihr mehrfach geduBerten Dank-
barkeit als erfolgreich ein. Eigene Rolleniiberschreitungen werden von ihr
hierbei nicht reflektiert.

Hinsichtlich der Fallspezifik in der Wahrnehmung von Anforderungen von
Fiirsorge bleibt zu erwihnen, dass Frau Lorenz kindliche Gewalthandlungen
nicht durchgéngig, wie Frau Weide, als Ausdruck individueller Bediirftigkeit
entwirft und sie damit auch nicht als Anforderung von Fiirsorge deutet. Zu den
Gewalthandlungen eines Schiilers gegeniiber einer Mitschiilerin positioniert sie
sich stattdessen in ablehnend-distanzierter Haltung und entwirft hierzu ein
padagogisches Handeln zwischen erzieherischen Ma3inahmen und Delegation.

4 Diskussion der Falle und Ausblick

In der Diskussion der Fille kniipfe ich an die Ausgangsfrage (Kap. 1) an.
Hierzu fillt zundchst auf, dass die beiden Berufseinsteigenden iiber teils sehr
unterschiedliche Konzepte dazu verfiigen, was Anzeichen kindlicher (Hilfs-)
Bedlirftigkeit sind und infolgedessen unterschiedlich fiirsorgend handeln oder
auch nicht. So zeigt der Fallvergleich, dass etwa die Frage nach Fiirsorge bei
kindlichem Gewaltverhalten davon abhingig ist, ob dieses iiberhaupt als
Ausdruck von Bediirftigkeit entworfen wird. Ahnliches gilt fiir Schwierigkei-
ten in der Fachvermittlung, welche besonders im Fall Frau Weide ganzheitlich
gedeutet und fiirsorgend bearbeitet werden.

Falliibergreifend ist festzuhalten, dass Fiirsorge grundlegend im Rollen-
verstindnis beider Lehrkréfte als wesentliche Dimension rekonstruiert werden
kann. Fiir das pddagogische Handeln ergeben sich dabei fallspezifisch unter-
schiedliche Anforderungen aus der Bearbeitung unterrichtsbezogener Sorge-
bedarfe wie auch individueller Bedarfslagen. Bezogen auf die Bearbeitung
unterrichtsbezogener Sorgebedarfe spannt sich das Rollenversténdnis in beiden
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Féllen zwischen zwei Polen auf — einer an universalistischen MafBstében ori-
entierten Dimension der Vermittlung sowie einer an der entwicklungsbedingten
Bediirftigkeit der Schiiler*innen orientierten Dimension der Fiirsorge. In der
Einzelfallbetrachtung ergeben sich hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung
beider Dimensionen sowie der jeweiligen Gewichtung fiir das padagogische
Handeln Unterschiede, welche sich auf die Umsetzung von Fiirsorge auswir-
ken. So entwirft Frau Lorenz den eigenen Anspruch nach flirsorgender Zu-
wendung in Widerspruch zur Aufgabe der Normvermittlung und entwickelt
davon ausgehend Strategien zur Subsumierung von Fiirsorge zugunsten der
Vermittlungsziele (vgl. hierzu auch Dietrich 2020). Frau Weide wiederum
entwirft den eigenen Fiirsorgeanspruch teils in Widerspruch zur Aufgabe
fachlicher Vermittlung, stellt im padagogischen Handeln Fiirsorge jedoch vor
die Vermittlungstitigkeit und rdumt ihr einen hoheren Stellenwert ein. Im
Rahmen von Anschlussuntersuchungen erschiene es ertragreich, diesen fall-
spezifischen Bearbeitungen individueller Spannungsfelder zwischen Fiirsorge
und Vermittlung als Ausdruck habitueller Auseinandersetzungen mit (institu-
tionellen) Normen weiter nachzugehen (vgl. hierzu auch Hericks et al. 2018).

Bezogen auf die Bearbeitung individueller Bedarfslagen fallt als Gemein-
samkeit auf, dass sich beide Lehrkrifte hierzu fiirsorgend positionieren und ein
padagogisches Handeln entwerfen, welches deutliche Anzeichen von Rollen-
tiberschreitungen zugunsten einer ganzheitlich-solidarischen Unterstiitzung
der Betroffenen enthilt (vgl. Kap. 2.1). In der Ausiibung dieses Handelns
greifen beide auf biographisches Erfahrungswissen (von Miitterlichkeit bzw.
von Paarbeziehungen) zuriick, wobei eine reflexive Auseinandersetzung mit
eigenen (Rollen-)Grenzen nur im Fall Frau Weide rekonstruierbar ist. Im Fall
Frau Lorenz scheint die personliche Offnung der Lehrkraft fiir die Sorgen einer
Schiilerin sehr von eigenen Emotionen geleitet und damit eher unreflektiert zu
erfolgen. Thr paddagogisches Handeln hierzu beurteilt sie selbst als erfolgreich.
Kritisch zu fragen ist dennoch, ob nicht eine unreflektiert erfolgende Uber-
tragung der als machtvoll einzustufenden schulischen Vermittler*innenrolle
(vgl. Kap. 2.1) in einen privaten Themenbereich — angesichts fehlender Ex-
pertise auf Seiten der Lehrperson bei gleichzeitiger Eingeschrénktheit im Er-
kennen der Rolleniiberschreitung seitens der Schiiler*innen (vgl. ebd.) — auch
schidigend sein kann.

Es gilt damit, im Rahmen der Lehrer*innenbildung zu solchen und weiteren
Féllen individueller Fiirsorgebedarfe mogliche Handlungsalternativen fiir
Lehrkriafte zu entwickeln, welche ein ernstnehmendes Hinwenden zu den
Problemlagen der Schiiler*innen einschlieBen — jedoch unter fallreflexiver
Auslotung eigener Moglichkeiten und Grenzen sowie der Grenzen des Ge-
geniibers im Rahmen eines schulischen Arbeitsbiindnisses. Zur Vermeidung
entgrenzender Handlungsformen sollten gerade in der herausfordernden Phase
des Berufseinstiegs (vgl. Kap. 2.2) fiir Lehrkréfte kollegiale Formen der Fall-
bearbeitung in (multi-)professionellen Teams vielfach erfahrbar werden. Damit
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einher geht abschlieBend ganz grundlegend die Forderung nach einer als not-
wendig erachteten Ausweitung kollegialer Unterstiitzung im Umgang mit
schulischen Sorgebedarfen, besonders im Berufseinstieg. Der Fallvergleich
verweist hierzu exemplarisch auf Frau Weide, welche in der Entwicklung eines
fiirsorgeorientierten Unterrichtskonzepts sehr von der Beratung einer erfahre-
nen Kollegin profitieren konnte.
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Sorgende Beziehungen. Sorge als Analysedimension
fur die Praxis padagogischer Beziehungen

Angela Bauer

1 HinfUhrung

In erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit padagogischen
Beziehungen im Kontext Schule trifft man auf unterschiedliche Begrifflich-
keiten und theoretische Rahmungen sowie eine breite Vielfalt an Forschungs-
perspektiven (vgl. Richter/Bitzer 2022; Hummrich/Helsper 2014). Neben der
Einfassung als Arbeitsbiindnis (Oevermann 1996) innerhalb pédagogischer
Generationsbeziehungen, die durch antinomische Strukturen gekennzeichnet
sind (Kramer et al. 2001), ist auch ein padagogisch-psychologisch orientiertes
Verstandnis verbreitet, das zwischenmenschliche Beziehungen ausgehend von
individuellen Bindungserfahrungen denkt und beispielsweise im Anschluss an
das Modell von Pianta (1999) die wechselseitige Interaktion zwischen Lehrer:
innen und Schiiler:innen durch verschiedene Faktoren bestimmt (bspw. Leidig
et al. 2021).

Die Rahmung als Sorgebeziehung(en) hat eher randstéindige Bedeutung und
taucht zumeist auBerhalb schulpddagogischer Diskurse auf (Stiitzel/Scholz
2022; Graumann 2011). Zinnecker (1997) bestimmt den Begriff der sorgenden
Verhiltnisse durchaus grundlegender fiir die Padagogik. Er brachte den Topos
innerhalb einer systemtheoretisch inspirierten Professionsdebatte hervor, um
seine Idee einer Neuausrichtung des padagogischen Codes zu beschreiben:

Péadagogik bezeichnet alle sorgenden Verhéltnisse zwischen allen zu einer Zeit lebenden
Generationen, seien diese nun dominant auf Bildung/Unterrichtung, Erziehung oder
soziale Hilfe fokussiert. Konstitutiv ist fiir pddagogische Sorgeverhéltnisse zwischen
Generationen, dass dabei die eine Seite im Generationenverhéltnis auf Zeit fiir die andere
Seite eine stellvertretende Einbeziehung (Inklusion) in das gesellschaftliche System in
Form eines Moratoriums tibernimmt. (ebd.: 201)
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Zinnecker denkt in seinem Entwurf nicht nur iiber ein Zwei-Generationen-
Modell hinaus, sondern 6ffnet es auch im Sinne einer ,,Pluralitit generationeller
Verflechtungen® (ebd.: 202) und entgegen einer ,,unidirektional* (ebd.: 203)
gedachten Richtung der Generationenbezichung. Baader, EBer & Schroer
(2014) fassen mit Blick auf dessen Ausfiihrungen treffend zusammen, dass es
darum geht, ,,eingefahrene Sichtweisen zu iiberwinden® und ,,den Sorgebegriff
als Alternative zu dem gleichermal3en individualistisch wie binir verengten
Begriff des ,pddagogischen Bezuges‘ von Herman Nohl zu fundieren® (ebd.:
9).

Dementsprechend scheint ein Potential auf, Sorge als Analysedimension an
padagogische Phidnomene anzulegen und weiterzudenken, das auch in aktuel-
len Debatten um die Verwobenheit von Sorge, Bildung und Erziehung betont
wird:

Mit dem Sorgebegriff als theoretischer und analytischer Kategorie lassen sich also in
besonderer Weise die wechselseitige Angewiesenheit im Generationenverhéltnis sowie
die Fragilitdit und Verletzlichkeit von Menschen als konstitutive Momente des
Piadagogischen akzentuieren, theoretisch wie analytisch ausbuchstabieren und fiir die

empirische Rekonstruktion pddagogischer Beziehungen fruchtbar machen. (Huf/Idel
2024: 123; Dietrich 2020)

Daran anschlieend mochte ich fiir die Auseinandersetzung mit dem Konstrukt
der padagogischen Beziehung(en) ausloten, welche Sichtbarkeiten und Denk-
rdume sich in theoretischer wie empirischer Hinsicht er6ffnen, wenn Sorge als
Analysedimension an den Gegenstand angelegt wird. In einem ersten Schritt
erkunde ich den aktuellen Sorge-Diskurs im erziehungswissenschaftlichen Feld
nach dem darin implizierten Verstidndnis pddagogischer Beziehung. Hiernach
rekonstruiere ich Sorge-Praktiken an empirischem Material und frage, inwie-
fern darin Hinweise auf paddagogische Beziehungen enthalten sind. Die Be-
deutung einer solchen Sorge-Perspektive auf pddagogische Beziehung im
Kontext der Inklusionsforschung diskutiere ich im Fazit'.

2 Sorge als Padagogische Beziehung - Padagogische
Beziehung als Sorge

Mit dem Einzug der schon linger andauernden Care’-Debatte in erziehungs-
wissenschaftliche Diskussionen um Bildung und Erziehung, wird auch Sorge

1 Ich mochte mich an dieser Stelle bei Fenna tom Dieck, Judith Kiiper und Astrid Utler fiir
produktive Hinweise zu meinem Beitrag bedanken.

2 Die Begrifflichkeiten Care und Sorge haben unterschiedliche Herkunftsweisen und analytische
Bedeutungen. An diese Stelle fokussiere ich die Gemeinsamkeiten, daher werden sie nahe-
gehend synonym verwendet.
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im Kontext Schule vermehrt zum Thema (Dietrich et al. 2020; Dietrich et
al. 2024). Dabei geht es darum, welchen Platz ,,Sorge als grundlegende Di-
mension von Bildung, Erziechung und Unterricht* (Dietrich 2024a: 74) ein-
nehmen kann sowie um die Frage nach dem Verhiltnis von Sorge und Leistung
(Dietrich 2020). Im Rahmen dieses aktuellen Diskurses scheint immer wieder
die Bestimmung von Sorge als ,,grundlegendes Beziehungswwwwwwwww-
muster zwischen den Generationen® (Dietrich et al. 2024: 7) auf. Sorge wird
innerhalb einer Beziehungsgestalt verortet, die durch spezifische Dimensionen
charakterisiert ist. Dietrich und Uhlendorf (2020: 11) machen drei fest: Rela-
tionalitdt, Zeitlichkeit und Kulturalitit. Entlang der ersten Dimension werden
Sorgeverhiltnisse als ,,Bezichungen von Ungleichen in Hinsicht auf die Fa-
higkeiten der eigenen Lebensfiihrung* (ebd.) bestimmt. Diese sind als reziprok
sowie asymmetrisch zu kennzeichnen und es kommen darin ,,Fragen der Macht
und die Gefahren des Machtmissbrauchs als auch grundlegende Fragen von
Verstehen und Missverstehen zwischen den Beteiligten* (ebd.) zum Tragen.
Die beiden weiteren Dimensionen beschreiben Sorgeverhiltnisse als Bezie-
hungen, die durch Zeitlichkeit und Emotionalitét geprégt, sowie kulturell ge-
formt sind und einem historischen Wandel unterliegen (ebd.).

Fiir die Bestimmung der Sorgepraxis in Schule wird oft Trontos (1993)
theoretische Konzeption von Sorge (Care) als relationaler wie kulturell ge-
pragter Handlungspraxis zu Rate gezogen. Die Idee kniipft an eine Ethik der
Fiirsorge an, deren Grundiiberzeugung es ist, dass Menschen immer ,,wech-
selseitig voneinander abhéngig sind* (Gilligan 1991: 94). Entlang ihrer poli-
tischen Perspektive denkt Tronto iiber eine weibliche und beziehungsorienterte
Moral hinaus und legt ein breites Begriffsverstindnis von Sorge (Care) als
,»species activity that includes everything that we do to maintain, continue, and
repair our ,world¢ so that we can live in it as well as possible” (Tronto 1993:
103) an (vgl. hierzu auch Utler 2024). Auf dessen Grundlage beschreibt sie vier
differente Phasen des Sorgehandelns (caring about, taking care of, care-giving
und care-receiving) und macht dabei deutlich, dass es sich um interdependente
Beziehungen zwischen Care-Gebenden und Care-Empfangenden handelt, die
immer durch Abhédngigkeiten und Ungleichheit geprigt sind (Tronto 1993).
Damit sind Sorgebeziehungen in machtvolle Hierarchien eingebunden und
zugleich durch emotionale Dimensionen — die jedoch nicht geschlechtlich
gebunden sind — bestimmt (Stiitzel/Scholz 2022). Fiir Dietrich (2024a) verweist
die vierte Dimension (care-receiving) im Sinne eines ,,Antwortverhalten(s)™
(ebd.: 77) auch auf die Moglichkeit der Bearbeitung machtvoller und asym-
metrischer Strukturen der Sorgebeziehung. Im Diskurs wird Beziehung somit
sowohl als Voraussetzung der Hervorbringung von Sorge als auch als Medium
der Aushandlung von Sorge gedacht. Entlang eines erweiterten Sorgever-
standnisses und im Kontext von Schule nehmen auch Materialitdten im Sinne
von Dingen (z.B. Einrichtung des Klassenraumes) und Situationen (z.B. Te-
lefonate/Mails mit Eltern) eine besondere Rolle innerhalb der schulischen
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Sorgepraxis ein (ebd.). Weitere Ideen, iiber die dyadische Beziehung hinaus zu
denken, finden sich bei Huf und Idel (2024), die am Beispiel von Interview-
material aus einem Schulversuch herausstellen, dass Sorge im Rahmen von
Schule ,,zu einer fundamentalen Erfahrung in schulischen Sozialbeziehungen
werden kann (ebd.: 124). Sie legen — in Anlehnung an die Theorie Massumis
(2015) — einen kollektiven Sorgebegriff an, in dem Sorge als ,,Dynamik ver-
standen (wird), die eine {iber (sic!) Einzelinteressen iiberschreitende, transin-
dividuelle Orientierung erzeugt™ (Huf/Idel 2024: 127) und als ein ,,Caring for
Belonging® zu deuten ist. Diesen kollektiven Kontext hebt auch Prengel (2017)
mit ihrem Vorschlag hervor, Schulklassen als ,,caring communities® zu fassen.
Dabei wird das Zusammenspiel von Selbstsorge und Sorge fiir andere betont.

Entlang dieses kurzen Abrisses zur engen Verwobenheit der Konstrukte
Sorge und Beziehung lassen sich erste Analysedimensionen fokussieren. Es
ergibt sich ein relationales Verstindnis von Sorge als wechselseitiges, rezi-
prokes Verhdltnis, das im Kontext Schule in unterschiedlichen Konstellationen
auftritt: als individuelles (auf das Selbst bezogen), interpersonales (generatio-
nendifferent oder generationsgleich), kollektives (Gemeinschaft) oder materi-
elles (Gegenstinde und Situationen) Verhéltnis. Pddagogische Beziehungen
vor der Folie von Sorge zu denken, hieBe demnach, sie in diesen unter-
schiedlichen Konstellationen zu verorten und als relational und reziprok (vgl.
Lechner 2024) zu verstehen. Ebenso ist zu beachten, dass Beziehungen sowohl
durch emotionale, zeitliche und kulturelle Dimensionen geprégt sind, als auch
gesellschaftliche Dimensionierungen (vgl. Baader 2012) beinhalten. Eine sol-
che Rahmung macht mdglich, sich von ,,instrumentelle[n] Beziehungsvor-
stellung[en]” (Lechner 2024: 23) zu losen. Das hiefle einerseits, nicht iiber-
wiegend Erwachsene als Gestalter:innen padagogischer Beziechungen festzu-
legen (vgl. Prengel 2019). Hier weist bereits Zinnecker (1997) darauf hin, dass
in sorgenden Verhéltnissen offenbleibt, ,,in welcher Richtung die padagogische
Sorgebeziehung zwischen den Generationen verlduft™ (ebd.: 202). Und ande-
rerseits lieBen sich dichotome Muster wie die von Sorge/Beziehungs-Gebenden
und -Empfangenden Personen iiberwinden. Im Folgenden mdchte ich dem
empirisch nachgehen und die performative Hervorbringung von relationalen
und reziproken Verhéltnissen in Sorgepraktiken nachverfolgen.

3 Die performative Auffihrung von sorgenden Beziehungen in
einer achten Klasse

Ich greife auf empirisches Material aus meinem aktuellen Forschungsprojekt
zuriick, bei dem es um die diskursive lerhandlung von Beziehung(en) in der
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schulischen Praxis sowie in Praxisdiskursen geht.” Methodisch niihere ich mich
sowohl ethnografisch als auch diskursanalytisch an den Gegenstand an (bspw.
Langer 2008)." In einer ersten Blickrichtung geht es mir um den situativen
Vollzug und die implizite Logik der schulischen Beziehungsgestaltung (Doing
Beziehung) — also wie Beziehungen zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen
angebahnt, begonnen, bearbeitet, aufrechterhalten oder auch beendet werden.
Meine Forschungsarbeit ist im Feld der Padagogik bei emotionalen und so-
zialen Beeintriachtigungen situiert, da die Gestaltung von Beziehungen in die-
sem Feld hiufig einer Krise’ unterzogen und die schulische Praxis durch die
Fragilitit von Beziehungen — auch im Sinne von ,Beziehungsstdrungen® —
herausgefordert wird (Bolz 2022; Herz/Zimmermann 2018). Fiir die Erhebung
von Datenmaterial habe ich bislang innerhalb eines Schuljahres (2023/24) in
zwei verschiedenen Forderzentren in Siiddeutschland beobachtend am Schul-
alltag teilgenommen und Interviews mit Lehrer:innen und Gruppendiskussio-
nen mit Schiiler:innen durchgefiihrt. Entlang einer ethnomethodologischen
Forschungshaltung rekonstruiere ich am Material die situative Erzeugung (vgl.
Garfinkel 1967) der interaktiven Praxis. Dabei interessiert mich, wie das Be-
ziehungsgeschehen praktisch vollzogen wird. Im Fokus der Analyse stehen
somit weniger die Subjekte und ihre wie auch immer zu bezeichnenden Be-
ziehungen, sondern vielmehr die Beziehungs-Praktiken und ihre Funktionalitit
(Budde/Eckermann 2021).

Im Rahmen dieses Beitrages mochte exemplarisch auf eine dichte Szene
eingehen, die aus dem Datenkorpus von bislang 70 Protokollen stammt. Ich
fokussiere die Auffithrung sorgender Beziehungen und trete mit folgenden
heuristischen Fragen an den Protokollausschnitt heran: Welche Sorgepraktiken
lassen sich beschreiben? Wer sorgt fiir wen bzw. wofiir wird gesorgt? Wer
positioniert sich wie im Rahmen dieser sorgenden Beziehung(en)? Und wie
wird in diesem Sorgegeschehen Beziehungspraxis sichtbar?

Beobachtet wurde der Alltag einer achten Klasse, die aus 11 Schiiler:innen
besteht und von Sabine Kugler® als Klassenlehrerin gemeinsam mit einem

3 Das Projekt ist ein Habilitationsprojekt. Das Projekt wird aus Eigenmitteln finanziert sowie
durch Gleichstellungsmittel der Universitdt Bayreuth und der Universitdt Regensburg gefor-
dert.

4 Auf die Analyse des Praxisdiskurses sowie die Verschrinkung beider Diskursarenen (vgl.
bspw. Ott et al. 2012) wird hier nicht intensiver eingegangen.

5 Hier kdnnte auch von einem Krisenexperiment im Sinne der Ethnomethodologie — wie sie von
Harold Garfinkel begriindet wurde — gesprochen werden (Keller 2012). Dabei wurden soge-
nannte Storungen genutzt, um sichtbar zu machen, wie die Akteur:innen soziale Ordnung
erzeugen und dies mit Handlungsvollziigen verschréankt ist.

6 Die Klassenlehrkraft wird im Protokoll als ,,Sabine* bezeichnet. Da wir uns von Anfang an
geduzt haben, nutze ich keine Sie-Form (Frau Kugler oder Sabine Kugler), um meine Erfah-
rung der Situation so genau wie moglich zu beschreiben und nicht durch normative Ord-
nungsvorstellungen (Kinder werden mit Vornamen bezeichnet und Lehrer:innen mit Nachna-
men) zu verzerren. Gleichzeitig verweist dieses Schreiben auf meine Positionierung als er-
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Kollegen geleitet wird. Zum Zeitpunkt des Protokolls bin ich zum dritten Mal
an der Schule. Am Ende der dritten Unterrichtsstunde (Englisch) waren zwei
Arbeitsblatter zu bearbeiten. Manche der Schiiler:innen hatten das erste Blatt
gerade fertig, manche schon das Zweite bearbeitet. Kurz vor Ende der Stunde
schreibt Sabine die Hausaufgaben an die Seitentafel im Raum. Hier setzt der
folgende Protokollausschnitt ein:

Waihrend die Meisten beschéftigt sind, ruft Charly in die Klasse ,,eigentlich diirfen wir
heute gar keine Hausaufgaben bekommen®. Ich bin nicht mehr sicher wer genau was
sagt, aber es wird von eine:r Schiiler:in noch ergénzt, dass es mittwochs nie Hausauf-
gaben gibt, weil sie ja nachmittags Sport haben. Sabine erwidert schmunzelnd und auf
sich selbst bezogen ,,Schlawinerine® und lachelt. Amelie sagt ,,genau®, was sich wohl
eher auf die Hausaufgaben bezieht. Damit scheint das Thema zunichst beendet. Kurz
darauf kommt aber Amelie nochmal darauf zuriick. Sie spricht in Richtung von Sabine,
die vorne bei der Tafel steht, in ruhigem und freundlichem Ton: ,,Frau Kugler ich dachte
nicht, dass sie so eine Schlawinerin sind und uns einfach Hausaufgaben aufgeben®.
Hierauf geht Melissa ein und erkldrt, dass es doch geht und dass Frau Kugler selbst
entschieden hat, dass sie ihnen mittwochs wegen des Nachmittagsunterrichts keine
Hausaufgaben gibt, ,,dabei ist das doch nicht schlimm®. Sabine schaut zu Melissa und
sagt ,,Thats my girl“. Melissa ergénzt etwas spéter ,,Aber eigentlich wiére es toll, wenn
wir keine Hausaufgaben aufkriegen®.

Die ritualisierte Praktik des Anschreibens von Hausaufgaben an die Seitentafel
16st in der beobachteten Szene ein Interaktionsgeschehen aus, bei dem the-
matisch bearbeitet wird, wann das Aufgeben von Hausaufgaben zuldssig ist und
wann nicht. Die Schiilerin Charly ruft klassenoffentlich ein informelles Gesetz
auf, nach dem es an diesem Tag ,,eigentlich* keine Hausaufgaben gibt und weist
damit auf einen Regelbruch hin — ohne jedoch Sabine direkt als Initiatorin
anzusprechen. Eine weitere Schiiler:in erklért das Prinzip des Hausaufgaben-
verbots als eines, bei dem es darum geht, einer School-Life-Balance Vorrang
vor schulischen Pflichten (Hausaufgaben) zu geben’. Hier entfaltet sich somit
eine Situation, in der die Schiiler:innen dafiir Sorge tragen, dass diese Regel
eingehalten, beibehalten und umgesetzt wird. Sabine schliefit daran lichelnd
und fiir alle hérbar mit dem Ausruf ,,Schlawinerine®* an. Fiir die Beobachterin
bezieht sie diese humorige Bezeichnung auf die eigene Person, was als ein
selbstironisches Verhalten gelesen werden konnte. Insgesamt bleibt die
Adressierung jedoch diffus, denn genauso gut konnte damit auch Charly ge-
meint sein, die sich als pfiffig gezeigt hat, da ihr dieser Regelbruch nicht

wachsene Forschende sowie den eigenen Lehrer:innenhabitus und meine Relationierung zu den
Forschungsteilnehmenden.

7  Esist der einzige Tag mit Nachmittagsunterricht in der Woche. Die Schiiler:innen haben nach
einer ldngeren Mittagspause nochmal zwei Stunden Sport bis 15 Uhr.

8 Die Wortschopfung ldsst sich zuriickfithren auf die weibliche Form einer umgangssprach-
lichen Bezeichnung (Schlawiner), die verschiedene Bedeutungen annehmen kann (pfiffige
oder gerissene Person, die in positiver oder negativer Weise Grenzen iiberschreitet). Die En-
dung -e ldsst sich hier keiner sprachwissenschaftlichen Regel zuordnen.
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entgangen ist. Die Bezugsrichtung ihres Sprechens scheint somit nicht ein-
deutig festgelegt zu sein. Dass die Beobachterin den anschlieSenden Sprechakt
von Amelie (,,genau‘‘) ebenfalls nicht eindeutig zuordnen kann, verstérkt diese
Deutung.

Neben dieser Unbestimmtheit der Adressierung wird deutlich, dass Posi-
tionierungen immer nur relational verhandelt werden kdnnen. So stellt Amelie
im weiteren Verlauf zur Diskussion, ob ein schelmisches Verhalten von Sabine
mit ihrem Bild der Lehrerin {ibereinstimmt. Amelie lehnt sich dabei an Sabines
Wortwahl (,,Schlawinerin®) an und macht die Frage nach dem asymmetrischen
Verhéltnis evident. Gleichzeitig wird ein diffuser Raum fiir mogliche Ant-
worten der Anwesenden erdffnet. So ist es nicht Sabine, die auf diese Adres-
sierung antwortet, sondern die Mitschiilerin Melissa, die fiir Sabine eintritt und
deren (Entscheider:innen)Rolle aufrechterhélt. Sie hebt hervor, dass Sabine als
Urheberin der Regel Freiheiten der Auslegung genief3t und stellt sie auch als
behiitende Lehrerin dar (,,dabei ist das doch nicht schlimm® — gemeint sind
Hausaufgaben). Diese Zuschreibung geht jedoch fiir Melissa gleichzeitig mit
der eigenen Positionierung als angepasste Schiilerin (Streberin) einher. Auch
Sabines anerkennende Antwort (,,Thats my girl“) macht deutlich, dass das
Fiireinander einstehen aus einer ungleichen, generationendifferenten Position
heraus erfolgt. Melissa beendet die Szene damit, sich selbst als diejenige zu
outen, die doch am liebsten keine Hausaufgaben haben mochte. Darin wird
sichtbar, dass sie nicht nur fiir die Integritdt der Lehrerin Sorge trigt, sondern
auch fiir ihre eigene im Kontext der Peers.

Diese Analyse eroffnet einen ersten Einblick in die wechselseitige Sorge-
praxis innerhalb einer Schulklasse und die darin eingelagerte Verhandlung re-
lationaler Beziehung(en). Innerhalb der kurzen Szene wurde deutlich, wie
Sorge gleichzeitig in unterschiedlichen Beziehungs-Konstellationen bearbeitet
wird: So geht es um die Integritit der eigenen Rolle (Individuelle Ebene) die
Aufrechterhaltung asymmetrischer Ordnungen (dyad1sche Ebene), ein kollek-
tiv getragenes Regelbewusstsein sowie eine gemeinsame verbiirgte Regelbe-
achtung (gemeinschaftliche Ebene) und Vereinbarungen, die Hausaufgaben
(materielle Ebene) und frei verfiigbare Zeit der Jugendlichen betreffend (si-
tuative Ebene). Die Beobachtung, dass die Sorgerichtung dabei diffus bleibt,
lasst sich als Eroffnung eines Verhandlungsraumes verstehen, in dem es
moglich wird, Beziehungen aufzurufen, aneinander anzuschlieBen und Bezie-
hungskonstellationen relational zu verhandeln.
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4 Sorgende Verhaltnisse im Kontext von Inklusionsforschung

Ich mochte noch einmal die Frage aufnehmen, welche Perspektiven sich er-
offnen, wenn man ,,Sorge als konstitutives Element von paddagogischen Be-
ziehungen* (Amancy/Lechner 2024: 46) denkt. Die explorative Analyse des
Protokollausschnittes hat den Blick auf relationale Sorgepraktiken eroffnet, die
einen Raum fiir die Verhandlung unterschiedlicher Beziehungskonstellationen
bieten. In Erweiterung zu anderen ethnografischen Analysen, zeichnete sich
eine Diffusitit ab, die als (Er)Offnung der Bearbeitung verschiedener Ver-
hiltnisse gedeutet werden kann. Eine Studie zu Care-Praktiken zwischen
Schiiler:innen im Rahmen inklusiver Bildung (Petrik 2024) kommt zu dem
Ergebnis, dass sich darin asymmetrische Verhaltnisse artikulieren und Schiiler:
innen mit SPF stets in der Rolle der Adressat:innen” (ebd.: 153) von Sorge
verbleiben. Vor dem Hintergrund der hier vorgestellten Analyse deutet sich an,
dass es Care-Praktiken auflerhalb von Peer-Hilfe gibt, deren Funktionen zwar
auch, aber eben nicht nur in der Konsolidierung schulischer Ordnung und der
Stabilisierung von Differenzverhiltnissen liegen. Mit dem Fokus auf Relatio-
nalitdt wurde es moglich, die Sorge-Praktiken der Beteiligten als Aushand-
lungsmomente von Bezichung(en) in unterschiedlichen Konstellationen (indi-
viduell, interpersonal, kollektiv, materialistisch und situativ) zu lesen.

Mit dieser Analyseperspektive geht auch eine Uberwindung des historisch
eher engen Verstindnisses pidagogischer Beziehungen und eine Offnung fiir
weitere heuristische Modellierungen einher: ,,Vom interindividuellen piddago-
gischen Verhéltnis iiber die machtvolle Formung von Subjekten bis zur Ver-
handlung von Materie durch Beziehung* (Bossen/Bauer i.V.). Es wird deutlich,
,»dass Beziehungen nicht einfach da sind, sondern konstitutiver Ausgangs-
punkt, Ausdrucksgestalt und Ergebnis sozialen Handelns* (ebd.).

In den aktuell diskutierten Erweiterungen des Sorgeverstindnisses wird
zudem betont, dass ,,das Dritte der Sorgerelation, der Gegenstand der Sorge*
(Dietrich 2024b: 85) mehr in den Blick genommen werden muss. So lie3e sich
auch die Frage nach dem Dritten der Beziehungsrelation stellen bzw. iiberlegen,
was das sein kann. Mit Blick auf die dargelegten theoretischen und empirischen
Ausfiihrungen wére zu diskutieren, ob dieser Gegenstand das Verhéltnis selbst
ist (Individuum, Dyade, Gemeinschaft, Materialitdit und Situativitit). Der
Fokus auf Sorge erdffnet auch neue Perspektiven auf das Professions- und
Professionalisierungsverstandnis. Huf und Idel (2024) weisen darauf hin, dass
Sorgefunktionen schultheoretisch bislang nicht mitgedacht werden. Im struk-
turtheoretischen Verstdndnis (Oevermann 1996) werden Dimensionen der Af-
fektivitdt und Verletzlichkeit zwar aufgegriffen, Schule aber nicht als ,,Ort in
den Blick genommen, an dem Heranwachsende und Lehrkrifte in Verhiltnisse
einer padagogischen Sorge involviert sind“ (Huf/Idel 2024: 125). Eher werden
Sorge und Leistung getrennt verortet, was zu einer kritischen Betrachtung von
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Néheverhéltnissen vor dem Hintergrund der Leistungs- und Vermittlungsnorm
fithrt (Helsper 2016). Ob diese Perspektive in gewisser Weise einer ,,Entsor-
gung der Sorge* (Hartmann 2022) im Schulkontext Vorschub leistet und was
das fiir den Diskurs um péadagogische Bezichungen heifit, gilt es zu klaren.

Péadagogische Beziehungen als Sorgebezichungen zu denken kdnnte also
ein Ansatzpunkt sein, bisherige — zumeist allgemeinpddagogisch verortete —
Beziehungskonzeptionen hinsichtlich ihrer impliziten Normativitit zu befragen
und im Sinne einer ,,Reorganisation® (Budde et al. 2023: 107) zu reflektieren,
welche Partizipationsmoglichkeiten, Differenzordnungen und Machtverhilt-
nisse damit verbunden sind (Jergus 2024), aber auch welche Erméachtigungs-
formen sich eréffnen (Amancy/Lechner 2024, im Anschluss an Conradi 2001).
Die Beweglichkeit und das Potential der Verhandlung verschiedener Bezie-
hungskonstellationen der Akteur:innen in Schule vor der Folie von Sorge
weiter zu ergriinden, kann daher eine Aufgabe der Inklusionsforschung dar-
stellen.
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Sorge als Bestandteil padagogischer Praktiken? Das
sonderpadagogische Feststellungsverfahren im
Fokus

Benjamin Haas & Nina Blasse

1 Einleitung

Die Feststellung sonderpadagogischer Forderbedarfe ist ein zentraler Selekti-
onsmechanismus im schulischen Kontext, der auf Auffalligkeiten im Sinne von
Nicht*Fahigkeiten fokussiert. Unsere empirische Untersuchung (vgl. Blasse/
Haas 2024) zeigt, dass soziale Hintergriinde als Problemhintergriinde kon-
struiert, bei der finalen Begriindung sonderpiddagogischer Forderbedarfe aber
unsichtbar gemacht werden. Dies verweist auf ein soziales Verstdndnis von
Behinderung, das jedoch praktisch und institutionell nicht konsequent be-
riicksichtigt wird. Die Thematisierung hduslicher Verhiltnisse dient oft dem
Versuch, Auftilligkeiten durch Unterstiitzung im Umfeld zu minimieren, bleibt
dabei jedoch einseitig orientiert. Die paddagogische Praxis hingegen weist die
Verantwortlichkeit beziiglich sozialer Lebensbedingungen zuriick, wéhrend sie
diese zugleich aufruft. Dies zeigen wir anhand eines sonderpddagogischen
Feststellungsverfahrens des empirischen Falls ,Oskar’ (vgl. Kapitel 2). Daran
anschlieend stellt sich die Frage nach der Verhiltnisbestimmung von Re-
Konstruktionen von sozialen Hintergriinden der Schiiler*innen sowie deren
Einordnung in Bezug auf schulische Fahigkeiten und von professioneller,
padagogischer Praxis. Das Konzept ,Sorge’ erscheint dabei als mogliche
Klammer sinnvoll, wobei diese primér als Haltung der Fiirsorglichkeit aus-
buchstabiert wird (vgl. Kapitel 3). Der Beitrag untersucht, wie die Bezugnahme
auf auBerschulische Situationen von Schiiler*innen als Ansidtze der Sorge in-
terpretiert werden konnen und wie eine flirsorgliche Haltung, die die sozialen
Verhéltnisse der Schiiler*innen starker beriicksichtigt, im professionalisierten
Tun von Lehrer*innen zu verorten ist. Dazu wird diese Perspektive auf Theo-
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rien padagogischer Professionalitét iibertragen (vgl. Kapitel 4). AbschlieBend
werden Ankniipfungspunkte fiir eine sorgende Haltung in der schulischen
Praxis identifiziert und deren Potenziale fiir pddagogische Professionalitét
diskutiert. Damit werden Impulse fiir eine differenzierte Auseinandersetzung
mit Sorge als zentraler Bestandteil paddagogischer Praktiken gegeben.

2 Empirische Suchbewegung nach professioneller Sorge

Unsere Suche nach professioneller Sorge im Kontext von Schule basiert auf der
empirischen Analyse von fiinf Féllen zur Feststellung sonderpddagogischer
Forderbedarfe.! Ziel war es, das damit einhergehende doing dis*ability zu re-
konstruieren, indem Feststellungsverfahren aus der Perspektive der intersek-
tionalen Inklusionsforschung analysiert wurden. Fokussiert wurde auf Inter-
sektionen zwischen den Differenzkategorien race, class, gender und dis*ability
im Abgleich mit den finalen Begriindungen sonderpdadagogischer Forderbe-
darfe (vgl. Blasse/Haas 2024).

Zum Einstieg stellen wir aus dem Sample einen Fall vor, anhand dessen wir
explizieren wollen, a) wie padagogische Professionelle ein doing dis*ability
betreiben und inwiefern darin b) Verweise auf Intersektionen zu erkennen sind.

Fall Oskar:

Oskar ist 13 Jahre alt und besucht ein Gymnasium in der 7. Klasse. Seit seinem ersten
Lebensjahr lebt er in einer Pflegefamilie, die seit seinem 6. Lebensjahr sorgeberechtigt
ist. Oskars Biografie ist von zahlreichen Belastungen geprigt: Friihgeburtlichkeit, ein
postnatales Entzugssyndrom und ein Schédeltrauma mit fiinf Monaten. Mit seinen
leiblichen Eltern hatte er regelméfBigen Kontakt, der von Beziehungsdiffusitit gepréagt
war und schlieBlich beendet wurde. Die leibliche Mutter wird im Gutachten als ,sehr
krank’ beschrieben. Aktuell stehen die Pflegeeltern kurz vor der Trennung und es droht
ein moglicher Umzug.

Im schulischen Kontext werden eine Reihe von Auffilligkeiten markiert: Konzentrati-
onsschwierigkeiten, Probleme bei der miindlichen und schriftlichen Bearbeitung von
Arbeitsauftrigen sowie dem Erledlgen von Hausaufgaben. Aufgrund der damit ein-
hergehenden Verschlechterung seiner schulischen Leistungen wird die Uberpriifung
eines sonderpadagogischen Forderbedarfs im Bereich Emotional-soziale Entwicklung
eingeleitet. Zur Durchfiihrung der Diagnostik wird eine sonderpddagogische Lehrkraft
beauftragt.

Die Rekonstruktion des doing dis*ability erfolgte durch einen Abgleich der
Thematisierung von Intersektionen und den finalen Begriindungen zur Dia-

1 Die Fallstudien stammen aus dem Projekt Diagnostische Praxis zur Feststellung sonderpad-
agogischen Forderbedarfs und Bundeslanddisparititen im Kontext der UN-Behinderten-
rechtskonvention (FePrax; Gefordert vom BMBF, Forder-Nr. 01NV2106, Laufzeit 2021 bis
2024; Verbund: GU Frankfurt, HU Berlin und DIPF).
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gnose sonderpddagogischer Forderbedarfe in den Gutachten. In den Ab-
schlussgesprachen werden die Sorgeberechtigten iiber die Ergebnisse des
sonderpadagogischen Gutachtens informiert und die Feststellung sonderpad-
agogischer Forderbedarfe wird entschieden. Beteiligt sind neben den Sorge-
berechtigten allgemein- und sonderpddagogische Lehrer*innen und eine
Schulsozialpddagogin. Es folgen Ausziige aus dem Abschlussgesprich zum
Fall Oskar.

Oskar macht keine Hausaufgaben:

Klassenlehrer: ,,Also dass zum Beispiel in Erdkunde seitdem keine einzige Hausaufgabe
gemacht wurde, in Mathe bei mir auch eigentlich nie Hausaufgaben da sind. [...] Eristin
Mathe aus meiner Sicht wenig beteiligt, ist bei mir sehr viel abgelenkt [...], dass er das
im ndchsten Jahr nicht aufholen kann, was er jetzt gerade verpasst [...]. Er steht in vielen
Féachern zwischen Vier und Fiinf.* (Oskar: 8)

Das Hausaufgabenheft:

Schulsozialpddagogin: ,, Ich glaube das ist alles mit Strukturen [...] Also dass er zum
Beispiel Sportsachen vergisst bei uns oft. So. Hausaufgabenheft, er hat/ Stellenweise hat
er drei Hausaufgabenhefte gehabt. [...] Und dann habe ich gesagt es gibt richtige
Hausaufgabenhefte, wo du jeden Tag einzeln drin hast, okay. [...] Also diese ganz
simplen Struktursachen, dass er das lernt. (Oskar: 10)

Der Bruch — die bevorstehende Trennung der Pflegeeltern:

Pflegemutter: ,,Also mein Mann hat die ersten drei, vier Jahre da in der Grundschule sich
abgerackert und mit ihm gekdmpft und da hat es eigentlich auch geklappt mit dem
Hausaufgabenheft. Und dann kam dieser Bruch und das hat wirklich alles wegge-
schwemmt habe ich den Eindruck.* (Oskar: 16)

Folgen des Bruchs:

Schulsozialpadagogin: ,,Ja, und ich denke hier in der Schule ist eben jetzt gerade der
Faktor, was er auch sagt, ich kann mich nicht konzentrieren, weil ich muss stindig daran
denken, was jetzt aus uns wird.* (Oskar: 22)

Die Verschlechterung Oskars schulischer Leistungen wird im Abschlussge-
sprach mit dem Nicht-Erledigen der Hausaufgaben in Verbindung gebracht.
Dies wird zunéchst durch fehlende ,simple Struktursachen® begriindet. In der
Folge wird jedoch sowohl von der Pflegemutter als auch der Schulsozialpéad-
agogin hervorgehoben, dass die bevorstehende Trennung der Pflegeeltern — als
,Bruch‘ markiert — die eingeschrénkte Konzentrationsfahigkeit und die weg-
fallende, hdusliche Unterstiitzung begriindet. Im Gutachten erfolgt die Fest-
stellung des sonderpiddagogischen Forderbedarfs Emotional-soziale Entwick-
lung ausgehend von Verweisen auf schidigende Entwicklungsbedingungen,
Auswirkungen familidrer Sorgen sowie beobachteten Konzentrations- und
Leistungsproblemen. Der im Abschlussgespréich thematisierte Hinweis auf die
Angewiesenheit auf stabile Bindungen, um konzentriertes Arbeiten zu er-
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moglichen, wird in der diagnostischen Bearbeitung des Falles nicht weiter
vertieft.

Auch in weiteren von uns untersuchten Féllen werden die in der Schule
problematisierten Verhaltensweisen mit den héuslichen Verhéltnissen der
Schiiler*innen verschaltet. Diese Intersektionen werden i.d.R. durch Benach-
teiligungen aufgrund der Differenzlinien class und race begriindet. Sichtbar
wird dies durch Hinweise auf prekére hausliche Umfelder und fehlende héus-
liche Unterstiitzung. Dies zeigt, dass die diagnostizierenden Lehrer*innen von
einer negativen Korrelation von v.a. klassenbezogenen Benachteiligungen im
Sinne von Nicht*Privilegierung sowie dis*ability in Form von Nicht*Fahig-
keiten ausgehen. Da die fehlenden familiiren Unterstiitzungsmdglichkeiten
nicht nur explizit mit gesellschaftlichen Benachteiligungen, sondern auch mit
den Auffilligkeiten der Schiiler*innen verschrénkt werden, ist hier eine Kon-
zeption von dis*ability als Produkt gesellschaftlicher Verhaltnisse und damit
ein soziales Verstindnis von Behinderung (vgl. Kastl 2010) zu erkennen.

Im Prozess der Feststellung sonderpddagogischer Forderbedarfe wird dieses
Verstandnis jedoch unsichtbar gemacht, denn die finalen Begriindungen er-
folgen ohne eine Verschaltung mit familiéiren Verhiltnissen.” Stattdessen wird
der Forderbedarf bei Oskar im Gutachten durch unspezifische Benennungen
von Auffilligkeiten im emotional-sozialen Bereich sowie die Thematisierung
einer mangelnden Konzentration, Problemen bei der Organisation und Struk-
turierung des Arbeitsprozesses und der Erledigung von Hausaufgaben be-
griindet. Dies zeigt, dass intersektionale Differenzerzeugungen zugunsten
schulischer Féhigkeitserwartungen in ihrer Relevanz negiert werden. Das
Feststellungsverfahren zeigt damit, wie sonderpadagogische Forderbedarfe
iiber Fahigkeitserwartungen, bzw. die Zuschreibung als being (not) able kon-
struiert werden.

Diese spezifische Form des doing dis*ability, insbesondere das in den
Abschlussgesprichen ersichtliche soziale Verstdndnis von Behinderung, mit
dem die soziale Bedingtheit schulischer Auffilligkeiten greifbar wird, hat uns
fiir die Suche nach Moglichkeiten einer padagogischen Bearbeitung der dra-
matisierten Intersektionen sensibilisiert. Die Dethematisierung zuvor dramati-
sierter Differenzverhiltnisse hat uns zu der Frage nach der Rolle einer (fiir-)
sorgenden Haltung im Feststellungsverfahren fiir die pddagogischen Beteilig-
ten gefithrt. Dazu gehen wir nun auf die Suche danach, wie es um einen An-
spruch in padagogischer Professionalitit an Sorge bestellt ist.

2 s. Leerstelle des présentieren Falles: Konzentrationsprobleme als Folgen der kindlichen So-
zialisation.
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3 Theoretische Bestimmung von Sorge

Die Analysen der Bezugnahmen und Nicht-/Relevanzsetzungen der Lebens-
bedingungen von Schiiler*innen im sonderpiddagogischen Feststellungsver-
fahren haben Fragen nach der Rolle von Verantwortung der padagogischen
Professionellen gegeniiber den Schiiler*innen als Zielgruppe ihres padagogi-
schen Tuns aufgeworfen. Fiir dieses Anliegen wenden wir uns dem theoreti-
schen Begriff von Sorge zu, denn ,,die Bearbeitung sozialer Benachteiligung
und Segregation® sind als ,,Sorgeaufgaben‘ zu verstehen, ,,die sich in inklusi-
ven Schulen in besonderer Weise verdichtet artikulieren* (Dietrich 2024: 79).
Mit dieser theoretischen Brille stellen wir ein tieferes Verstdndnis unserer
empirischen Fille dar.

Sorge kann als Interesse am Wohlergehen des Anderen (vgl. Dederich/
Seitzer 2024) iibersetzt werden und als ,,individuelles wie kulturelles Ant-
wortgeschehen auf Angewiesenheit, Vulnerabilitdt und Unsicherheit mensch-
lichen Lebens* (Dietrich 2024: 73) konkretisiert werden. Sorge ist somit eine
relationale Praxis, in der interaktional und strukturell auf bestimmte Lebens-
situationen reagiert wird. Die Bestimmtheit ergibt sich durch Hilfe- und Un-
terstiitzungsanliegen, die wiederum in der Praxis ,Sorge‘ wechselseitig bear-
beitet werden. Mit Blick auf pddagogische Praxisbereiche konstatiert Dietrich
(2020), dass es vormals die sozialpddagogische Sphére ist, die sich ,,fiir sor-
gende Verhiltnisse und Beziehungen zustindig™ (ebd.: 68) zeigt. Schule und
damit Lehrende geraten in jiingeren Verdnderungen wie Inklusion hingegen
ndher an Anliegen der Sorge.

Damit ist jedoch noch nicht gesagt, wie die Praxis ,Sorge‘ konkretisiert
werden kann. Im deutschsprachigen, erziechungswissenschaftlichen Diskurs
wird Sorge in Bezug auf Gender ausformuliert und in Anlehnung an den
englischsprachigen Diskurs um Care gedacht (vgl. Moser/Pinhardt 2010). Im
Riickgriff auf Thomas (1993), Toppe (2010) und Noddings (2009) kann Sorge
in zweifacher Weise umfasst werden: erstens als Arbeit mit dem Fokus des
,caregivings®, priziser als physische Pflege- und Sorgearbeit. Und zweitens als
Einstellung des ,carings‘, die auf der emotionalen Beziehungsebene anzusie-
deln ist und mit ,fiirsorglicher Haltung* gefasst werden kann.’

Neben der oben nachgezeichneten Unsichtbarmachung von Differenzver-
hiltnissen im Zuge der Feststellungsverfahren finden sich in allen von uns
untersuchten Fillen zumindest implizite Hinweise, mit denen eine flirsorgliche
Haltung adressiert wird. In den Abschlussgespriachen zeigt sich dies etwa an-
hand der Diskussion ,sinnvoller® Freizeitbeschiftigungen, mit denen eine po-
sitive Beeinflussung der schulischen Féhigkeiten und damit des schulischen
Wohlbefindens und der Leistungsfahigkeit des Kindes erreicht werden soll.
Analog zu den im Fall Oskar thematisierten negativen Auswirkungen der be-

3 vgl. ausfiihrlicher in Budde/Blasse 2016.
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vorstehenden Trennung auf seine Konzentrationsfahigkeit wird sich damit
ebenfalls auf die Lebenssituation der Schiiler*innen bezogen und diese indirekt
als Vorbedingung fiir Bildungsprozesse gerahmt. Ersichtlich wird dies an den
von Lehrer*innen vorgeschlagenen Erziehungstipps an die Sorgeberechtigten.
Dazu zéhlen der Besuch von Vereinen, sportliche Betdtigungen, Lesen und
Vorlesen sowie die Begrenzung der Nutzung digitaler Medien, die mit den
problematisieren Auffilligkeiten der Schiiler*innen verschaltet werden. Im
Einzelnen zeigt sich dies wie folgt: Die Empfehlung einen Sportverein zu
besuchen zielt auf eine Verbesserung der ,,Frustrationstoleranz* (Fall Klaus);
der Vorschlag einer Begrenzung der Nutzung elektronischer Medien sowie die
Sicherstellung von ausreichend Schlaf (Fall Jamal) und die Empfehlung von
taglichen Vorleseritualen (Fall Claudia) fokussieren auf eine Sicherstellung der
schulischen Leistungsfahigkeit. Gemeinsam ist diesen ,Erziehungstipps‘, dass
sie auf die konkrete Lebenssituation der Schiiler*innen auflerhalb der Schule
zielen, um die in Schule problematisierten fahigkeitsbezogenen Auffalligkeiten
in positiver Hinsicht zu verdndern. Die Bearbeitung dieser Herausforderungen
wird dabei an die Sorgeberechtigten delegiert (vgl. Blasse/Haas 2024). Insge-
samt schlieBt das an den Befund von Kowalski (2019) an, dass ,,Fiirsorge im
Kontext Schule eine schwierige Kategorie zu sein [scheint]” (ebd.: 234).

4 Theoretische Suchbewegung nach sorgender padagogischer
Professionalitat

Der Bezug auf unsere Empirie ldsst auf Seiten der in die Diagnose involvierten
Lehrer*innen implizit eine fiirsorgliche Haltung als Vorbedingung von Bil-
dung, Erziehung und Unterricht erkennen. Allerdings wird diese nicht zum
Gegenstand des eigenen Handelns gemacht, sondern an die Sorgeberechtigten
delegiert. Diese Beobachtung aufgreifend suchen wir nach Ankniipfungs-
punkten einer fiirsorglichen Haltung in péadagogischer Professionalitit im
schulischen Kontext. Wir fragen ausgehend von der These, dass ,,viele Bil-
dungs- und Erziehungsprozesse ohne ein Mindestmal an Fiirsorge vermutlich
nicht auskommen® (Budde/Blasse 2016: 108), inwiefern sich in Theorien
padagogischer Professionalitidt Ankniipfungspunkte an eine fiirsorgliche Hal-
tung finden.

Im professionstheoretischen Diskurs bieten sich fiir das Konzept ,Haltung’
eine Vielzahl an Ankniipfungspunkten, die sich als professionelle Personlich-
keit, professioneller Habitus oder Ethos sowie Uberzeugungen und beliefs zum
Teil synonym ausdriicken (vgl. Drahmann/Merk/Cramer 2019). Ubergeordnet
»scheinen in allen Ansdtzen Werthaltungen als ein bedeutsames Merkmal fiir
das professionelle Handeln von Lehrpersonen auf™ (ebd.: 176). Diese umfassen
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dabei in meist unvollstindigen, beispielhaften Aufzidhlungen auch Fiirsorge
und Verantwortung, deren theoretische Einordnung in die professionelle Praxis
jedoch ausbleiben (vgl. ebd.). Auch die historische und komparative Herleitung
der padagogischen Professionalitit aus medizinisch ,versorgenden’ und ,seel-
sorgerischen’ Tétigkeiten sowie ,Armenflirsorge’ (vgl. Helsper 2021: 23 {f.)
verweise auf eine grundlegende Bedeutsamkeit von Fiirsorge fiir pddagogische
Professionen. Mit Bezug auf Zinnecker (1997) konnte Sorge sogar im gene-
rationalen Verhéltnis als ,,Kern des Pddagogischen* (Helsper 2021: 184) be-
stimmt werden.

Anschlussfahig ist die Forderung nach einer stellvertretenden Krisenbe-
wiltigung. Diese stellt einen zentralen Aspekt der Professionstheorie Oever-
manns (1996) dar und wird dort als Kern professionellen Handelns gerahmt.
Krisen verweisen auf ein Scheitern von Routinen und markieren Situationen, in
denen Individuen ihre Probleme nicht eigenstindig 16sen konnen (ebd.). Im
Sinne Oevermanns strukturtheoretischen Ansatzes sind Paddagog*innen deshalb
angehalten, tempordr Verantwortung fiir ihre Schiiler*innen zu {ibernehmen,
um diese bei der Wiederherstellung ihrer Autonomie und somato-psycho-so-
zialen Integritdt zu unterstiitzen (vgl. ebd.) und die psychosoziale Entwicklung
der Schiiler*innen zu stirken (vgl. Hinzke 2018). Der Bezug auf potenzielle
Entwicklungsrisiken im Sozialisationsprozess (vgl. Oevermann 1996) verlangt
nach einer therapeutischen Dimension paddagogischen Handelns im Sinne eines
prophylaktischen Handelns von Lehrer*innen, indem Biografien in Richtung
psychosozialer Gesundheit zu lenken sind. Von besonderer Relevanz ist eine
solche therapeutische Komponente in inklusiven Settings, um die psychische
und physische Integritit der Schiiler*innen zu sichern (vgl. Moser 2018;
Grummt 2019). Mit dem damit einhergehenden Doppelmandat und dem
Prinzip der stellvertretenden Deutung geht jedoch eine strukturelle Spannung
zwischen den institutionellen Anforderungen der Schule und den individuellen
Bediirfnissen der Schiiler*innen einher (vgl. Oevermann 1996). Erforderlich ist
daraus abgeleitet eine reflektierte Praxis, die klient*innenorientiert auf die
psychosoziale Unterstiitzung fokussiert und zugleich institutionelle Anforde-
rungen reflektiert. Die oevermann’sche klient*innenorientierte Ausrichtung
des stellvertretend-professionellen padagogischen Handelns kann als flirsorg-
liches Handeln (vgl. Ricken 2017) verstanden werden, das von einer unei-
genniitzigen Fiirsorge gekennzeichnet ist (vgl. ebd.). Wenngleich damit jegli-
ches professionelles Handeln als ein flirsorgliches Handeln gefasst und Sorge
als zentrales Medium verstanden werden kann, bedarf es gerade im Hinblick
auf die Professionalitdt von Lehrer*innen einer akzentuierteren Bestimmung
von sorgenden Praktiken etwa als ,,Dual von Vermittlung und Sorge* (Idel/
Schiitz 2018: 158).

Helsper entwirft im Anschluss an Oevermann fiir die Lehrprofessionalitét
das ,pddagogische Arbeitsbiindnis’ zwischen Schiiler*innen, Lehrer*innen und
Eltern (vgl. Helsper 2021). Darin wird eine fiirsorgliche Haltung etwa als das
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Vertrauen zwischen den Beteiligten sichtbar, welches eine notwendige Be-
dingung zur Erfiillung der pidagogischen Erwartungen bzw. des Zwecks des
Biindnisses ist:

Wenn ich dem Lehrer, dem Sozialpddagogen, dem Therapeuten vertraue, dann gehe ich
davon aus, dass er meine Erwartungen — mein Leiden zu lindern, die Familiensituation
zu stabilisieren, die Integralrechnung zu verstehen — soweit wie moglich erfiillen wird.
(Helsper 2021: 155)

Mit Blick auf verschiedene padagogische Professionen werden hierin zumin-
dest theoretisiert unterschiedliche Zusténdigkeiten sichtbar. Die zunehmende
Priasenz von sorgenden Praktiken in Schule wird von Helsper (2016) als Ver-
schiebung und Verdnderung des ,,Arbeitsbiindnisses zwischen Schule, Lehr-
kraft und Kind* (Dietrich 2024: 80) gedeutet, was zu einer gewissen Instabilitét
des Biindnisses in Bezug auf das Lernen fiihrt. Sowohl der Verweis auf un-
terschiedliche Zustdndigkeiten, als auch die Problematisierung von sorgenden
Praktiken verweisen auf eine Hierarchisierung von Sorge und Vermittlung in
der strukturtheoretischen Professionstheorie.

Offen erscheint, inwiefern die therapeutische Dimension und die damit
verkniipfte ,fiirsorgliche Haltung’ im Verhéltnis zu anderen Anforderungen an
Lehrer*innen zu bestimmen ist. Helsper betont in seinen Ausfithrungen des
strukturtheoretischen Professionsansatzes die Vermittlung von Wissen und
Normen als Kern und Hauptaufgabe von Lehrer*innen (Helsper 2007) und
schreibt der therapeutischen, sprich fiirsorgenden Dimension eine ihr unter-
geordnete Rolle zu. In diesem Zuge sind es ,.entgrenzende[...], familialisie-
rende[...] padagogische[...] Haltungen in Schulen® (ebd.: 569), die er pro-
blematisiert und als ,,generalisierte [...] Erziehungserwartungen* (ebd.) ab-
lehnt. Nicht gesagt ist damit, dass eine fiirsorgliche Haltung abzulehnen ist,
sondern lediglich in einem umfassenden und ganzheitlichen Mafle, denn
Lehrer*innen sind auch eine ,sorgende Profession mit fiirsorglichen Anteilen
(vgl. Kowalski 2019). Die fiirsorgliche Haltung wird fiir die péddagogischen
Professionen in Schule damit nicht eine Frage des Ob, sondern zu einer Frage
des Wieviel.

5 Pladoyer fur flrsorgliche Haltungen

Unsere empirischen Befunde verdeutlichen, dass fiirsorgliche Haltungen in der
Praxis bereits eine Rolle spielen. Dies deckt sich mit anderen Befunden, z. B.
bei Helsper (2021) zur Notwendigkeit der lebenspraktischen Unterstiitzung fiir
das padagogische Arbeitsbiindnis oder bei Idel und Schiitz (2018) zur Sorge als
padagogisches Handeln im Ganztag. Im Anschluss an die professionstheore-
tischen Fundstiicke lasst sich das Feststellungsverfahren eines sonderpadago-
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gischen Forderbedarfs als Krise der Schiiler*innen verstehen. Diese wird im
Prozess der Feststellung jedoch von den péadagogischen Professionellen ein-
seitig, das heil3t als Krise der Schiiler*innen entworfen. Es liegt kein expliziter
Fokus auf der Krisenbewiéltigung mit Unterstiitzung des Handelns der betei-
ligten Lehrer*innen vor. Vielmehr ist eine starke Orientierung am institutio-
nellen Interesse der Entlastung zu erkennen. Gleichzeitig wird die Herausfor-
derung der Nicht*Delegation von Problemfillen im Falle sonderpddagogischer
Forderbedarfe nicht angenommen. Die professionelle Verantwortung im Sinne
der therapeutischen Dimension und stellvertretenden Krisenbewéltigung wird
an die Sorgeberechtigten delegiert. Damit entledigt sich die (allgemein-, son-
der- und sozial-)pddagogische Praxis ihrer eigentlichen Aufgabe, der Initiie-
rung von Bildungs- und Erziehungsprozesses. Mit der Delegation an die au-
Berschulische Bearbeitung erfolgt eine Negierung der Verantwortlichkeit fiir
die sozialen Verhéltnisse der Schiiler*innen. Wird die Bezugnahme auf eben-
jene Sphére als eine fiirsorgliche Haltung der Pdadagog*innen gerahmt, steht
diese Negation fiir die praktische ,Haltung der Nicht-Fiirsorge” (Kowalski
2019: 219) — und damit entsprechend fiir eine an dieser Stelle Nicht-Profes-
sionalitit. Denn hier konnte gezeigt werden, dass Sorge und Fiirsorge durchaus
eine Berechtigung fiir die theoretische Beschreibung péddagogischer Profes-
sionalitit haben. Abgeleitet aus den empirischen und theoretischen Suchbe-
wegungen kann konstatiert werden, dass padagogische Praxis nicht ohne ein
Mindestmaf an fiirsorglicher Haltung erfolgen kann. Allerdings steht diesbe-
ziiglich eine umfassende theoretische Verkniipfung und systematische Be-
trachtung weiter aus.

In den hier eher schlaglichtartig aufgefiihrten Ansatzpunkten fiir eine Ver-
ankerung von (Fiir-)Sorge in Professionstheorie offenbart sich als ein Knack-
punkt die ,Rolle‘ von Sorge fiir Bildungsprozesse. So unterscheiden sich die
Bewertungen dahingehend, ob Sorge eine ,Vorbedingung‘ oder doch ,Teil‘ von
Erziehungsprozessen ist.

So bleibt nicht die Frage offen, 0b eine flirsorgliche Haltung in professio-
nellen, padagogischen Praktiken notwendig ist, sondern die Fragen wie das
Verhiltnis von Sorge, Vermittlung und Erziehung auszubuchstabieren ist und in
welcher padagogischen Profession es welches Maf3 an sorgenden Zustindig-
keiten bedarf. Die Antworten bieten das Fundament fiir die notwendige Ver-
ankerung einer sorgenden Haltung in pddagogischen Professionstheorien. Die
systematische Integration einer fiirsorglichen Haltung in Theorie und Praxis
eroffnet neue Perspektiven fiir eine paddagogische Professionalitit, die den
komplexen Anforderungen einer inklusiven Bildung gerecht wird. Deshalb
pladieren wir dafiir, das Konzept der Sorge — verstanden als fiirsorgliche
Haltung — stirker in die Bearbeitung von padagogischer Professionalitéit auf-
zunehmen.
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Zugehorigkeiten, Exklusionserfahrungen und
(zukUnftige) Verantwortung im Spiegel einer
biographieanalytischen Studie zu
Lehramtsstudierenden

Ann-Kathrin Arndt, Bettina Lindmeier & Isabel Sievers

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf Fragen der Zugehorigkeiten, Exklu-
sionserfahrungen und (zukiinftigen) Verantwortung von Lehramtsstudierenden
im Kontext der internationalen Diskussion um die (fehlende) Diversitdt der
Lehrkréafte (vgl. Heinz/Keane/Mc Daid 2022). Als globales Phdnomen be-
schreiben Keane et al. (2022: 5), dass Lehrkrifte hinsichtlich der soziodemo-
graphischen Hintergriinde iiberwiegend als zugehorig zur ,,majority group®
positioniert sind. In diesem Zusammenhang verweisen Mc Daid et al. (2022)
auf ein bestehendes Forschungsdesiderat hinsichtlich der Frage, wie (ange-
hende) Lehrkréafte heteronormative, rassistische, klassistische, ableistische und
weitere Diskurse und Praktiken verhandeln. Goodwin und Keane (2022) un-
terstreichen in diesem Zusammenhang die Bedeutung intersektionaler Zugén-
ge. Beispielsweise verweisen Studien zu Dis:ability und Klasse fiir (Selbst-)
Verstindnisse als ,,role model™ auf Ambivalenzen u.a. in der (Re-)Produktion
bindrer Zugehorigkeiten (vgl. Mc Daid/Keane/Heinz 2022).

In der Auseinandersetzung mit der (fehlenden) Diversitit im Lehramt
stellen Heinz et al. (2022) die Bedeutung einer kritischen Reflexion in der
Lehrkriftebildung heraus:

(...) critical interrogation of student teachers’ self-identities during teacher education,
with opportunities to reflect on their own personal histories and educational trajectories,
to identify and acknowledge patterns, and personal experiences, of privilege and dis-
advantage. This knowledge and self-understanding can then be brought to school and
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classroom sites so that a pedagogy of care and compassion can be enacted in teaching for
social justice for all students. (ebd.: 235)

Lassen sich hier Fragen nach der Gestaltung von Formaten der Biographiearbeit
im Lehramtsstudium (vgl. Junge/Siegert 2021) anschlieBen, treten wir in die-
sem Beitrag zundchst einen Schritt zuriick und fragen auf Basis eines Lehr-
forschungsprojektes empirisch nach Zugehdrigkeiten, Exklusionserfahrungen
und (zukiinftiger) Verantwortung von Lehramtsstudierenden aus biographie-
analytischer, intersektionaler Perspektive.

In Verbindung mit einer Darstellung des gewéhlten biographieanalytischen
Ansatzes und von Intersektionalitét als Heuristik (vgl. Lutz 2018) in Ab-
schnitt 3 geben wir — im Sinne einer analytischen Nahaufnahme — einen ex-
emplarischen Einblick zu Fragen von Zugehorigkeiten, Exklusionserfahrungen
und (zukiinftiger) Verantwortung in der Relation von eigenen Schulerfahrun-
gen und den Orientierungen bezogen auf die zukiinftige Rolle als Lehrkraft auf
Basis eines Falls (Abschnitt 4) und diskutieren anschlieBende Fragen (Ab-
schnitt 5). Im Folgenden skizzieren wir unsere Ankniipfungspunkte an Dis-
kussionslinien um Sorge bzw. Care in Lehrkréftebildung und Schule.

2 Diskussionslinien um Sorge/Care in Lehrkraftebildung und
Schule

Wir hoffen mit unserer Frage nach Zugehdrigkeiten, Exklusionserfahrungen
und (zukiinftiger) Verantwortung von Lehramtsstudierenden einen — wenn-
gleich tentativen — Beitrag zur in diesem Band aufgegriffenen Diskussion um
Sorge bzw. Care als bisher eher vernachlissigtem Thema in der Lehrkrifte-
bildung (vgl. Morris & Morris 2002) zu leisten. Sorge und Care weisen un-
terschiedliche Begriffsbestimmungen auf (vgl. Dietrich/Uhlendorf/Windheuser
2024)." AnschlieBend an die Begriffsdifferenzierung nach Noddings (2010)
fokussiert unser Beitrag v.a. ,,Caring® als ,fiirsorgliche Haltung® (Budde/
Blasse 2016: 100), insbesondere in der empirischen Frage nach der (zukiinf-
tigen) Verantwortung von Lehramtsstudierenden.

In Verbindung mit dem fiir qualitative Forschungsprozesse charakteristi-
schen Wechselspiel von Theorie und Empirie regte die Kooperation mit Kol-
leginnen der Purdue University (USA) zu Fragen der (fehlende) Diversitit und
Représentation in der Lehrkréftebildung (vgl. Arndt/Sievers/Lindmeier 2024)
dazu an, Ankniipfungspunkte zur zuletzt intensivierten Auseinandersetzung mit
Care (vgl. Johnson 2011; Dietrich/Uhlendorf/Windheuser 2024) zu beriick-

1 In der folgenden kurzen — und damit angesichts der Komplexitit des Gegenstandes auch
verkiirzenden — Skizzierung von Diskussionslinien um Sorge/Care greifen wir die Begriffswahl
der Autor*innen auf.
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sichtigen. Chrystal Johnson und Jennifer Sdunzik (2022: 688) fokussieren eine
,culturally consonant care pedagogy*. Sie betonen auf Basis ihrer Fallstudie zu
,black male caring” eine notwendige Perspektiverweiterung: ,.,to extend care-
oriented conversations beyond White, middle-class female voices* (ebd.: 675).

Mit Blick auf den schulischen Kontext erfahrt das Thema Sorge in der
deutschsprachigen Diskussion in den letzten Jahren mehr Aufmerksamkeit
(vgl. Dietrich/Uhlendorf/Windheuser 2024). Cornelie Dietrich (2024: 76)
verweist auf eine in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft tradtionelle
»ITrennung® zwischen der auf ,,Lehr-Lernprozesse® fokussierten Schulpada-
gogik und Sozial- und Sonderpddagogik, die auf ,,Hilfe-, Unterstiitzungs- und
Fordersorgeprozesse® orientiert sind. Korrespondierend konnen Leistung und
Sorge als ,,Leitkategorien entlang dieser Trennung — zunédchst ,,dichotom*
zugeordnet werden (vgl. ebd.). Zugleich stellt die Entwicklung von Ganztags-
und inklusiven Schulen diese Trennung in Frage und geht mit einer ,,stirkeren
Einbindung von Sorgeprozessen (Dietrich 2024: 76) im schulischen Kontext
einher. Im Zusammenhang mit Ganztag und individualisiertem Lernen wird
z.B. eine Verschiebung hin zu einem ,diffus-sorgenden” Arbeitsbiindnis
(Helsper 2016: 229) thematisiert. Jedoch verweisen Zustindigkeitsverteilungen
im sog. multiprofessionellen Team in inklusiven Settings (vgl. z. B. Budde/
Blasse 2016) auf eine stirkere Abgrenzung von Sorge/Care und dem ,,Kern-
geschift Unterrichten auf seiten der Lehrkrifte (vgl. Dietrich 2024). Als
,mogliche Alternative® schldgt Cornelie Dietrich (ebd.: 82) eine Erweiterung
des Sorgebegriffs vor und formuliert die Frage, ,,0b nicht das Lernen selbst als
Gegenstand der Sorge stirker beriicksichtigt werden konnte®. Im Zuge dieser
Erweiterung richtet sich die Aufmerksamkeit auf die grundlegende ,,Verletz-
barkeit” (ebd.: 84) aller Lernenden wie Lehrenden. Damit stellt sich u.a. die
Frage nach den ,,Unwigbarkeiten, die aus den je unterschiedlichen Verlet-
zungsverhiltnissen der eigenen Lernbiographie — auch der Lehrenden — er-
wachsen“ (ebd.: 85). Dies erweist sich als Ankniipfungspunkt fiir die in diesem
Beitrag verfolgte Frage nach den Zugehorigkeiten und Exklusionserfahrungen
von (angehenden) Lehrkriften. Nachfolgend skizzieren wir den gewihlten
Forschungszugang.

3 Rekonstruktiver biographischer Forschungszugang und
Intersektionalitat als Heuristik

Die hier verfolgte Frage nach Zugehorigkeiten, Exklusionserfahrungen und
(zukiinftiger) Verantwortung von Lehramtsstudierenden schlief8t an eine zuletzt
verstirkte Aufmerksamkeit fiir die Diversitdt von Lehramtsstudierenden im
deutschsprachigen Kontext an. Hierbei richtete sich in den letzten Jahren der
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Fokus insbesondere auf einzelne ,Gruppen von Studierenden‘, z.B. auf Stu-
dierende mit einen sog. ,Migrationshintergrund‘ (vgl. z.B. Karakasoglu et
al. 2013) oder nicht-traditionelle Studierende (vgl. z.B. Klomfafl/Epp 2021).
Am Beispiel der Fokussierung auf einen sog. ,Migrationshintergrund® pro-
blematisieren Rosen und Jacob (2021) die (Re-)Produktion von essentialisie-
renden, bindren Kategorien. Entsprechend erhélt die kritische Reflexion im
Forschungsprozess einen zentralen Stellenwert und erfolgt z.B. in der Arbeit
von Wojciechowicz (2017) zu den ,.erkdmpften Hochschulzugidngen in der
Migrationsgesellschaft™ aus rassismuskritischer Perspektive.

Dieser Beitrag bezieht sich auf das Lehrforschungsprojekt Wege ins Lehr-
amt — (Bildungs-)Biographien von Lehramtsstudierenden. Dieses wurde als
Kooperation der Leibniz School of Education und des Instituts fiir Sonderpa-
dagogik der Leibniz Universitidt Hannover durchgefiihrt (Projektleitung: Isabel
Sievers, Bettina Lindmeier; Projektteam: Masterstudierende der Sonderpéda-
gogik, Ann-Kathrin Arndt). Im Rahmen eines rekonstruktiven, biographischen
Forschungsansatzes fokussierte das Projekt grundlegend die Frage nach den
Lebenswegen und Erfahrungen von Lehramtsstudierenden und ihren biogra-
phischen Konstruktionen. Hierzu wurden 2021 insgesamt 19 biographisch-
narrative Interviews (vgl. Rosenthal 2015) mit Studierenden verschiedener
Lehramtsstudiengénge von verschiedenen Universititen gefiihrt, aufgrund der
Covid-19-Pandemie z.T. online. Fiir das Sampling spielten in der Ansprache
von potenziellen Interviewteilnehmenden bestimmte Diversitdtsdimensionen
keine Rolle, um keine Reifizierung von Differenz zu erzeugen. Jedoch kann fiir
die Interviewten der Bezug zum Thema Diversitit, z.B. durch Arbeits-
schwerpunkte der Forschenden, relevant gewesen sein und ihre (Nicht-)Be-
teiligung beeinflusst haben. Die Auswertung von sechs Féllen orientiert sich an
der biographischen Fallrekonstruktion nach Rosenthal (2015). Diese interes-
siert sich fiir die ,,biographische[] Bedeutung in der Vergangenheit und [die]
Bedeutung der Selbstprisentation in der Gegenwart™ (Rosenthal 2001: 7).
Insgesamt riickt der biographische Ansatz einen kontextualisierten Umgang mit
Komplexitit und Ambiguitdt in den Fokus (vgl. Dausien 2009).

Intersektionale Perspektiven (vgl. Crenshaw 1989), die zunehmend in der
Inklusionsforschung mehr Aufmerksamkeit erfahren (vgl. z. B. Budde/Blasse/
RiBler 2020), stellen fiir die Biographieforschung eine gewinnbringende
Heuristik dar (vgl. Lutz 2018). Dierckx (2018: 31) hebt bezogen auf die Re-
konstruktion die Mdglichkeit hervor, ,,soziale Kategorisierungen [...] in ihrer
Wirkméchtigkeit weniger als statisch, sondern vielmehr als insbesondere
kontextuell sowie zeitgeschichtlich unterschiedlich wirksam zu verstehen*
(ebd.). In diesem Zusammenhang verweist Demmer (2018: 45) auf das Po-
tential eines ,,ausgeprigten Einzelfallbezugs* in der Forschung — in Abgren-
zung zu einem Fokus auf ,,Verallgemeinerung, Subsumtion und Typisierung*
(ebd.: 57f.)). Damit konnen z.B. in lebensgeschichtlichen Erzdhlungen ,,in-
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nerbiografische Differenzen®, etwa in unterschiedlichen Kontexten, deutlich
werden (vgl. ebd.).

4 Exemplarischer Einblick in die biographieanalytische Studie

Gegeniiber der Komplexitdt und Vielschichtigkeit der Félle und Fallrekon-
struktion basiert dieser Beitrag auf einem deutlich begrenzteren analytischen
Fokus mit Blick auf die Frage nach Zugehorigkeiten, Exklusionserfahrungen
und (zukiinftiger) Verantwortung als angehende Lehrkraft und den damit ver-
bundenen Ankniipfungspunkten an die Diskussion um Sorge/Care in Lehr-
kraftebildung und Schule. Unter Riickgriff auf Intersektionalitdt als Heuristik,
fragen wir in der Auseinandersetzung mit Zugehorigkeiten und Exklusionser-
fahrungen nach der Relevanz von sich iiberschneidenden Diversititsdimen-
sionen. Ausgangspunkt ist eine Kontrastierung von Fallen (vgl. Arndt/Sievers/
Lindmeier 2024), in denen vor dem Hintergrund der eigenen (negativen)
Schulerfahrungen und der Orientierungen bezogen auf die (zukiinftige) Rolle
als Lehrkraft ein ,Es besser machen‘ relevant erscheint. Es besser machen
wollen, kann als géngige Perspektive in der ersten Phase der Lehrer*innen-
bildung und damit als Selbstverstandlichkeit erscheinen. Dass es sich jedoch
lohnt, hierauf den Analysefokus zu richten, verdeutlichen Heinz et al. (2022)
auf Basis des internationalen Forschungsstands: Bereits zu Beginn der (po-
tenziellen) Wege ins Lehramt kann die (fehlende) Méglichkeit, sich vorzu-
stellen, selbst Lehrkraft zu sein, eine Barriere in Bezug auf die Diversitét von
Lehrkréften darstellen. Im Sinne des erwédhnten Potentials eines ,,ausgeprigten
Einzelfallbezugs* (Demmer 2018: 57f.) bezieht sich der exemplarische Ein-
blick im Folgenden auf den Fall Paul.

,Auf Umwegen ins Lehramt ‘kann den Fall Paul charakterisieren. Nach dem
frihen Tod der Mutter wéchst Paul bei seinen GroBeltern auf. Nach der
Grundschule wechselt Paul auf die Realschule und dann auf die Hauptschule.
Nach mehreren Stationen erwirbt Paul den Zugang zum Lehramtstudium iiber
ein Fachabitur und studiert zum Zeitpunkt des Interviews, Mitte 30, im Master
in der Nidhe seiner Heimatstadt, in der er mit Frau und Kind lebt.

Auf Umwegen ins Lehramt ist auch in der Selbstprasentation von Paul in
der Interviewsituation bedeutsam, wenn Paul die eigene Bildungs- und Be-
rufsbiographie von dem typischen Weg ins Lehramt abgrenzt und z.B. ver-
mutetet, dass die interviewende Person ein Gymnasium besucht hat. Hier
spiegelt sich der Ubergang in die Hochschule nach dem Abitur als weiterhin
relevanter ,,Konigsweg (Wolter 2016) wider.

In Bezug auf seine eigene Schulerfahrungen erzahlt Paul im Interview
lebhaft von den Verhaltensweisen bestimmter Lehrkréfte und ihren Aussagen.
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Eine negative Schulerfahrung nach dem Wechsel der Klassenlehrkraft in der
Grundschule ist durch einen Kontrast geprigt: Paul bezieht sich positiv auf
seine erste Klassenlehrkraft in der Grundschule: ,,Da hab ich ne richtig junge
Lehrerin gehabt [...] Die hat sich auch ganz ganz doll um mich und auch um
meine Schwester gekiimmert®. Hier ist die Sorge der jungen Lehrkraft im
Kontext des Todes der Mutter nicht nur fir Paul, sondern auch fiir seine
Schwester, die eine andere Klasse besucht, relevant. Deren Erwdhnung 14sst
sich auch als Ausdruck der Sorge von Paul gegeniiber seiner Schwester ver-
stehen. Die neue Klassenlehrkraft nach dem Wechsel stellt demgegeniiber
einen deutlichen Kontrast dar. So duBlert Paul: ,, dann habe ich eine Lehrerin
gekriegt, die war gefiihlt 197 Jahre alt [...] also die war fiirchterlich [...] Das
war so eine richtige Frau Rottenmeier*. Der Kontrast hinsichtlich des Alters der
Lehrkréfte — das Alter der neuen Klassenleitung erscheint mit den gefiihlten
197 Jahren nicht ausreichend greifbar —, ist verbunden mit einer Bezugnahme
auf eine Figur aus dem Kinderbuch/-film Heidi, die mit Strenge und Unnah-
barkeit assoziiert ist. Die Bezugnahme auf die fiktive Figur ,Fréulein Rotten-
meier® unterstreicht den dadurch greifbaren, ,fiirchterlichen® Eindruck. Hierbei
erscheinen fiir den Kontrast zwischen den beiden Klassenlehrkrédften Alter/
Generation und Aspekte von Care im Sinne von ,Sich Kiimmern® bedeutsam.

Paul bezieht sich anschlieBend auf ,,die schlimmste Zeit eigentlich, da be-
ginnt auch so diese Schulgeschichte, wo ich auch gar keinen Bock mehr auf
Schule hatte*. Paul verweist auf den ,,Riss in [der] Biographie* durch den Tod
der Mutter, durch den das ,,das Leben sowieso auf den Kopf gestellt™ wurde,
was sich durch die Schwierigkeiten im schulischen Kontext verschérft. Die
»schlimmste Zeit* und die negativen Schulerfahrungen sind durch die Zu-
schreibung fehlender Fahigkeiten gekennzeichnet. So duBert Paul:

die [neue Klassenlehrerin] hat auch tatsdchlich zu meinen Grofeltern immer gesagt
,Egal was mit ihrem Enkelsohn passiert aus dem wird nichts‘. Und man hat mir damals
auch gesagt, dass ich Mathe zum Beispiel nicht kann und [...] heute studiere ich Ma-
thematik.

Ubergreifend erscheint Leistung als zentrales Thema in dem Interview sowohl
in der biographischen Bedeutung der eigenen (Schul-)Erfahrungen als auch in
der Selbstprésentation in der Interviewsituation. An verschiedenen Stellen wird
relevant, dass sich Paul sich selbst und anderen gegeniiber beweist, dass aus
ihm, nach den Schwierigkeiten in der Schulzeit — und entgegen der Zuschrei-
bung der Klassenlehrkraft in der Grundschule — etwas geworden ist. Dies ldsst
sich auf die Ergebnisse der biographieanalytischen Studie von Wojciechowicz
(2017: 399) zum ,,Kampf um den Zugang zur Hochschulbildung in der Mi-
grationsgesellschaft beziehen: In dieser wird herausgearbeitet, dass in der
Abwehr der schulischen Versuche der ,,Aussortierung und der Zuschreibung
einer ,beschédigten [Leistungs]Identitit’ (Goffman 1995/1967)“ (ebd.) eine
nbestindige Arbeit an der eigenen Leistungsfihigkeit* notwendig wird und



Zugehorigkeiten, Exklusionserfahrungen und (zuklnftige) Verantwortung 183

damit verbunden eine hohe Leistungsorientierung in den Vordergrund riickt.
Diese stindigen Beweisarbeit zeigt sich auch in der Studie von Silkenbeumer
und Wernet (2012) zu den ,,Mithen des Aufstiegs” von der Realschule ins
Gymnasium.

Bezogen auf die eigene Schulzeit an der Hauptschule bezieht sich Paul auch
auf positive Erfahrungen mit Lehrkréften. Beispielsweise verweist Paul positiv
auf eine Lehrerin, ,,die wusste einfach, dass die Hauptschiiler sowieso schon
schweren Stand haben werden®. Dariliber hinaus stellen iiber das Interview
hinweg Alter/Generation, auch in der Verwobenheit mit Gender, einen zen-
tralen Referenzrahmen dar, wenn es z.B. darum geht, dass die Lehrkraft
wusste, ,,wie man mit gerade mit Jungs in dem Alter umgehen konnte®.

Wenn wir die Relation von Pauls eigener Schulerfahrung und seinen Ori-
entierungen hinsichtlich seiner zukiinftigen Rolle als Lehrkraft betrachten,
erscheint die eigene Schulerfahrung bedeutsam im Sinne einer Vertrautheit mit
den Erfahrungen von Hauptschiiler*innen. Dies lésst sich auf die Ergebnisse zu
einem erfahrungsbasierten Wissen ‘nicht-traditioneller’ Lehramtsstudierender
(vgl. Klomfal/Epp 2021) beziechen. Zugleich présentiert sich Paul im Interview
als jemand, der diese Phase durch die weitere Qualifikation hinter sich gelassen
hat (vgl. auch King 2009). Dabei wird auch eine Vorbildfunktion in Bezug auf
den Bildungsaufstieg relevant: So duflert Paul bezogen auf die Interaktion mit
Schiiler*innen:

es gibt tatsdchlich Schiiler die [...] sagen dir direkt ins Gesicht ,naja ich bin ja eh nur auf
der Hauptschule® So. Dann steig ich eben halt ein mit meiner Biografie, ich erzdhl denen
jetzt nicht so viel wie dir, aber ich sage (ihnen) halt generell einfach nur ,dann setz dich
hin streng dich an benimm dich und mach mehr draus°

Sich anzustrengen, um etwas zu erreichen, korrespondiert mit einer hohen
Leistungsorientierung, die fiir den Fall Paul pragend ist. Zugleich erfolgt auch
eine Distanzierung von einer ausschlieSlichen Orientierung am Leistungs-
prinzip. Bezogen auf die eigene Biographie erscheint der Erhalt der Bache-
lorurkunde, zwanzig Jahre nach dem Hauptschulabschluss, als bedeutsamer
Punkt, sich nicht mehr sagen zu miissen, ,,dass ich nichts geschafft hab in
meinem Leben, und wird damit auch als Abgrenzung von der eigenen, zuvor
im Interview thematisierten, Leistungsorientierung préasentiert. Zugleich bleibt
die Beweisarbeit bezogen auf die eigene Leistung (vgl. auch Wojciechowicz
2017) auch in der Interviewsituation bedeutsam. Hinsichtlich der Orientierung
bezogen auf die zukiinftige Rolle als Lehrkraft bezieht sich Paul auf ein Se-
minar und die dort diskutierten Frage, Schule zu einem besseren Lernort zu
entwickeln. In diesem Zusammenhang grenzt sich Paul von einem Verstindnis
ab, nach dem Schule ein Ort ist, an dem es (nur) ,,ums Prinzip Leistung geht“. In
dieser Abgrenzung erscheint, etwa in dem angefiihrten Beispiel, Schiiler*innen
zu fragen, wie es ihnen geht, Sorge/Care als ein ,Sich Kiimmern® wesentlich,
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wie es in der positiven Erfahrung mit der ersten Grundschullehrkraft bedeutsam
war.

Gegeniiber dem begrenzten analytischen Fokus in diesem Beitrag wiére fiir
die weitergehende Analyse im Fall Pauls von Interesse, die Relationen zwi-
schen dieser impliziten Ambivalenz in der Bezugnahme auf Leistung sowie den
weiteren auf Sorge/Care bezogenen Erfahrungen von Paul, u.a. in Bezug auf
die Sorge-Arbeit fiir die GroBeltern sowie das eigene Kind, weiter zu verfolgen.

5 Ausblick

Der Einblick in die — im Kontext der internationalen Diskussion um die (feh-
lende) Diversitit im Lehramt verortete — biographieanalytische Studie Wege ins
Lehramt ermoglicht iiber die Frage nach Zugehorigkeits- und Exklusionser-
fahrungen in der eigenen Schulzeit und die Selbstprisentation im Interview
hinsichtlich der zukiinftigen Verantwortung als Lehrkraft Anschliisse an die
Diskussion um Sorge/Care in der Lehrkréftebildung und Schule: So lassen sich
die betrachteten Exklusionserfahrungen auf die grundlegende Verletzbarkeit
und Verletzungserfahrungen in der Lernbiographie (vgl. Dietrich 2024) be-
ziehen. Sowohl hinsichtlich der eigenen Schulerfahrung als auch der Orien-
tierung zur zukiinftigen Verantwortung als Lehrkraft ergeben sich Anschliisse
an die Frage einer ,flirsorgliche Haltung* (Budde/Blasse 2016: 100). Inter-
sektionalitdt als Heuristik nutzend, riickte fallbezogen hierbei das Zusam-
menspiel von eigenen Sorge/Care bezogener Erfahrungen, Leistungs- und
Fahigkeitszuschreibungen, Alter/Generation und Gender in den Blick.

Im Einblick in den Fall Paul zeigen sich Spannungsmomente einer starken
Leistungsorientierung — auch im Zusammenhang mit einer Vorbildfunktion mit
Verweis auf die eigene Biographie — und stdrkeren Distanzierung von einer
ausschlieBlichen Leistungsorientierung mit Bezug auf ein ,Sich Kiimmern® als
Aspekt des Caring (vgl. Noddings 2010). Hier lassen sich aus biographicana-
lytischer Perspektive weitergehende empirische Fragen zum ,,Zusammentref-
fen der beiden Kategorien Leistung und Sorge® (Dietrich 2020: 69) anschlie-
Ben. Die vor dem Hintergrund der erfahrenen Infragestellung der eigenen
Leistungsfahigkeit bedeutsame kontinuierliche Beweisarbeit bezogen auf die
eigene Leistung (vgl. auch Wojciechowicz 2017) wirft zum einen Fragen z. B.
fiir die Gestaltung und Reflexion von Interviewsituationen in der Lehrkréfte-
bildungsforschung auf. Zum anderen ergeben sich hieraus Fragen fiir die kri-
tische Reflexion solcher Spannungsmomente in der eingangs genannten Dis-
kussion um die (ungenutzten) Potenziale von Formaten der Biographiearbeit in
der Lehrer*innenbildung (Junge/Siegert 2021; Epp 2022).
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Macht an der Hochschule: Solidaritat als
Widerstandsform gegen meritokratische
Strukturen??!

Karin Mannewitz

1 Die Ordnung stéren: Inklusion und die Hinterfragung
hegemonialer Raume

Das QuaBIS Projekt (Qualifizierung von Bildungs-und Inklusionsrefe-
rent*innen in Sachsen) ist seit 2019 fester Bestandteil der Lehrer*innenbildung
der Technischen Universitit Dresden. Das Team besteht aus Menschen, die die
Zuschreibung einer sogenannten geistigen Behinderung tragen, sowie aus
Menschen, die dieser Kategorie nicht zugeordnet werden. Ein zentrales Ziel des
QuaBIS-Projekts ist es, die potenzielle Heterogenitdt von Lehrpersonen und
deren unterschiedliche Perspektiven sowie Wissensformen sichtbar zu machen,
die sich aus dieser kollaborativen Wissensproduktion heraus ergeben. Die
Zusammenarbeit im QuaBIS Team sowie die Einflussnahme auf wissen-
schaftliche Diskurse ist nur als ein gleichberechtigtes Zusammenwirken von
Bildungs- und Inklusionsreferent*innen und wissenschaftlichen Mitarbei-
ter*innen zu verstehen und dadurch wirksam. Das gestaltende Miteinander
basiert auf einer wechselseitigen Abhingigkeit, in der die unterschiedlichen
Perspektiven und Expertisen sich ergénzen und aus dem neues Wissen und
Diskurse generiert werden. Die Bildungs- und Inklusionsreferent*innen brin-
gen neben fachlichen Kompetenzen in Kommunikation, Interaktion und
Lehrmethoden unter anderem auch ihr personliches Erfahrungswissen iiber
Ausschluss und Teilhabe ein — gleichzeitig 6ffnen die wissenschaftlichen
1 Dieser Beitrag enthilt gemeinsame Uberlegungen und Inhalte, die in der Vorbereitung zum

Vortrag, mit Edda Rohrbach entstanden sind. Die verwendeten Aussagen und Uberlegungen im

Teil der kollaborativen Autoethnographie sind mit Belma Bilir, Mara Fink und Svenja Mader
entwickelt worden.
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Mitarbeiter*innen den Zugang zu wissenschaftlichen Praktiken und teilen u. a.
ebenfalls ihre Erfahrungen im wissenschaftlichen Feld. Durch die geteilten,
unterschiedlichen Erfahrungen und Wissenshorizonte wird das Arbeitsfeld der
QuaBIS-Akteur*innen aus ihrer jeweiligen Perspektive als jeweils fremde Welt
Beachtung finden. Dabei ist es notwendig, ,,... dass wir als Lehrende und
Forschende, die die fremde Welt in der eigenen durchsuchen die Demut auf-
bringen, sich iiberraschen zu lassen und von vorgefassten Interpretationen
abzuriicken.* (Biihler 2023: 104).

Durch diesen gemeinsamen Kontext wird nicht nur Wissen aus unter-
schiedlichen Perspektiven zusammengefiihrt, sondern auch normative Vor-
stellungen hinterfragt. Ferner wird das Diktat der Normalitdt missachtet, wel-
ches ,,... von den Behinderten [verlangt], sich reibungslos einzupassen, nicht
aufzufallen und nicht durch ihren Anblick zu irritieren* (Rommelsbacher 1995:
65). Dieses Ziel bezieht die Universitit als einen Ort mit ein, der sich aus seinen
unhinterfragten Traditionen heraus stets vor umpassenden oder vermeintlich
ungeeigneten Eindringlingen zu schiitzen wusste und durch diese Exklusivitdt
kontinuierlich Ausschluss durch Unterscheidungspraxen reproduziert (vgl.
Bauman 2005; Mecheril/Melter 2010).

Ab wann stort man die Ordnung? Wie lange wird man im System Hoch-
schule geduldet, das den Wettbewerb um die besten Képfe ausruft und damit
klar bestimmt, wie diese Kopfe auszusehen haben und welches Wissen als
relevant bewertet wird? Und somit nicht nur als Legitimationsfigur genutzt
wird, um mit der deutlichen Etikettierung von Inklusionsbemiihungen, doch
nur eine subtile Form der Vermeidung von Inklusion hervorzurufen (vgl. Raab
2019). Im Folgenden werden Aussagen verwendet und analysiert, die dem
gesamten Team in den letzten Jahren an der Universitét in Bezug auf Ordnung,
Zwang und Anpassung begegnet sind. Ist in diesem Beitrag also von einem Wir
die Rede, dann geschieht dies immer in Bezug auf das gesamte Team. Diese
Betrachtung soll dazu dienen, die Mechanismen von Teilhabeordnungen auf-
zuzeigen, die zu Ausschluss und sozialer Ungleichheit fiihren, da sie Macht-
strukturen und Privilegien stabilisieren, die nicht nur jene ausschlieBen, die als
behindert konstruiert werden, sondern alle, die diese Ordnung storen.

2 Exklusion und Kollaboration: Perspektiven auf Inklusion im
Hochschulkontext

Hochschule ist ein exklusiver Ort, der durch explizite Teilhaberegularien auf
allen Statusebenen und auf unterschiedliche Art und Weise Ausschluss sowohl
produziert als auch provoziert. Somit reiht sich Hochschule in die Struktur des
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exklusiven Bildungssystems ein und ist als solche auch als eine Form der
Sonderschule zu dekonstruieren (vgl. Feuser 2013: 0. A.).

Die inklusive Bildung im Hochschulbereich, insbesondere mit Blick auf die
Rolle der Lehrenden ohne Hochschulzugangsberechtigung, stellt ein For-
schungsfeld dar, das bisher noch nicht umfassend erschlossen ist. Angesichts
der wachsenden Bedeutung von Inklusion im Bildungssektor hat sich in
jiingster Zeit jedoch eine Dynamik entwickelt, die dieses Thema zunehmend in
den Mittelpunkt wissenschaftlicher Untersuchungen riickt. Ein zentraler An-
satzpunkt dabei ist die Analyse der Verwobenheit inklusiver Bestrebungen
innerhalb der bestehenden Strukturen des Hochschulwesens, die oft von Ex-
klusivitdt geprdgt sind. Diese Studien legen besonderes Augenmerk auf die
kritische Auseinandersetzung mit den internen Dynamiken und Machtstruk-
turen des Systems, um die Herausforderungen und Widerspriiche eines inklu-
siven Ansatzes besser zu verstehen. Solche Betrachtungen ermdglichen nicht
nur eine differenzierte Reflexion iiber das Spannungsfeld zwischen Inklusion
und Exklusion, sondern bieten auch Ansitze fiir eine Weiterentwicklung hin zu
einer wirklich inklusiven Hochschullandschaft (vgl. Hauser/Schuppener/van
Ledden 2022; Goldbach/Leonhardt 2023).

Dieser Beitrag lehnt sich methodisch am kollaborativen autoethnographi-
schen Verfahren an (vgl. Chang 2022). Die kollaborative Autoethnographie
dient als qualitativer Forschungszugang, die subjektives Erleben durch refle-
xive Selbstbeobachtung in Beziehung zur eigenen soziokulturellen Umwelt
setzt (vgl. Anderson/Glass-Coffin 2013). Sie betont die Erkenntnisqualitit des
subjektiven Erlebens und zielt darauf ab, Resonanz bei Leser*innen zu er-
zeugen und Weiterforschung anzuregen (vgl. Autor*innengruppe AEDiIL
2022).

Dies erfordert die Offenlegung der eigenen Positionierung und Reflexion
der daraus gezogenen Schlussfolgerungen, die in Bezug auf das Forschungsfeld
gezogen werden konnen (vgl. Behar 1997). Die aktive Nutzung der eigenen
Positionierung ermoglicht ein vertieftes Verstindnis sozialer Realitdten, das
durch personliche Erfahrungen bereichert wird (vgl. Chang 2022; Behar 1997).

Genau diese subjektive Perspektive ist das, was den Erkenntnisprozess
ausmacht, denn (nicht nur):

Wo es um Behinderung geht, geht es gleichzeitig auch immer um gesellschaftliche
Machtverhéltnisse [ ...] dass er (der Forschungsprozess d. A.) dabei objektiv sein konnte,
ist wohl der schwerwiegendste Irrtum, der einer Forscherin bzw. einem Forscher dabei
unterlaufen kann. (Zahnd 2013: 193 f)
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3 Solidaritat als Widerstand und transformative Praxis

Versteht man Teilhabe nicht als einseitigen Akt des Ermoglichens, sondern —
wie beschrieben, als einen kollaborativen Prozess, der auf gegenseitigem
Lernen und der Anerkennung unterschiedlicher Erfahrungsrdume basiert, dann
fiihrt diese Form der Zusammenarbeit auch unweigerlich zu zentralen Fragen
von Solidaritit: Wie kann Solidaritét als handlungsleitendes Prinzip wirken, das
bestehende Strukturen hinterfragt, anstatt sie unbewusst zu festigen und ein
Machtgefille dadurch zu reproduzieren? Um diesen Spannungsfeldern nach-
zugehen, lohnt sich ein Blick auf Solidaritit als Konzept des Widerstands und
der transformativen Praxis.

Der Begriff Solidaritdt wirkt oft klar und eindeutig, solange er nicht hin-
terfragt wird. Eble beschreibt den Begriff deshalb als ,,Melange aus Contai-
nerwort und emotionaler Botschaft” (Eble 2018: 116). Wird Solidaritdt in
diesem Sinne unreflektiert verwendet, besteht das Risiko, dass sie unbewusst
zur Bestétigung des Bestehenden beitrigt, selbst wenn die Grundidee kritisch
intendiert ist (vgl. ebd.).

Fir Bini Adamczak (2019) ist Solidaritit eine Erzéhlung ,,...in der die
Akteurinnen ihre zugewiesenen Plitze verlassen” (ebd. 0.S.). Vor diesem
Hintergrund passt Solidaritdt nicht zur einseitigen Fiirsorge ohne Eigenver-
antwortung, wie sie im Paternalismus vorkommt und ist damit auch unver-
einbar als Solidaritdt mit hierarchischer Kontrolle, die als Wohlwollen und
vermeintlicher Schutz getarnt ist. ,,Solidaritdt ist in Vergangenheit und Ge-
genwart eine bereits machbare Erfahrung. Sie ist zugleich ein Verlangen da-
nach, alle Verhiltnisse umzustiirzen, die ein solidarisches Leben fiir alle ver-
unmoglichen (ebd.). Wird Solidaritdt so verstanden, dann ist sie ,,... prakti-
zierter widerspriichlicher Widerstand zu den herrschenden Verhéltnissen®
(Lessenich 2019: 96).

Dieser Widerspruch bezieht und reduziert sich aber nicht auf die eigene
Zugehorigkeit, oder durch das Herstellen und Finden, einer Gemeinsamkeit,
sondern geht dariiber hinaus und wird deshalb als postkommunitére Solidaritit
verstanden, weil sie trotz, wegen und entgegen von Differenz handelt und
besteht (vgl. Fiillekruss et al. 2022; Mecheril 2014). Es werden die Verhéltnisse
unter denen Menschen Ausschluss erfahren in den Mittelpunkt geriickt, hin-
terfragt und als Handlungsauftrag wird die Verdnderung dieser Verhiltnisse
postuliert. ,,Solidaritit befordert so im besten Fall eine transformative Praxis,
durch die sich gewaltvolle (Subjekt-) Ordnungen verdndern lassen® (Fiillekruss
et al. 2022: 21). Gemeinsame Interessen werden ebenso wie gegenldufige In-
teressen aufgedeckt, ,,insofern steckt in Solidaritét ein Inklusions- und Exklu-
sionsverstindnis“ (Detje & Sauer 2021: 12).

Das QuaBIS Team Dresden hat eine eigene Definition zur Solidaritéit be-
stimmt, die als gemeinsame Grundlage zur Auseinandersetzung mit der The-
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matik in unserem Arbeitsalltag dient und die sich prozesshaft auch immer
weiterentwickelt. Aktuell lautet unsere Definition folgendermaf3en:

Solidaritit bedeutet, dass alle Menschen flreinander da sein sollten und
zusammenhalten. Es bedeutet fiir Gerechtigkeit fiir alle zu sorgen und zu er-
kédmpfen. Jede*r auf die Art und Weise wie es am besten fiir die Person méoglich
ist und mit den Mitteln, die einem dafiir zur Verfligung stehen. Auch wenn man
vielleicht einzelne nicht mag. Der gemeinsame Grund zum solidarischen
Handeln besteht darin, dass niemand ausgeschlossen werden soll, weil alle die
gleichen Rechte haben. Man muss verstehen, warum und wodurch jemand
ausgeschlossen wird, um die Bedingungen zu verdndern. Manchmal sind wir
selber die, die den Ausschluss herstellen, weil uns diese Bedingungen eben
nicht interessieren. Um solidarisch zu sein, muss man nicht nur die anderen,
sondern auch sich selbst fragen, ob man solidarisch handelt oder nicht. Deshalb
ist Solidaritit grundsétzlich etwas Gutes, aber manchmal auch gar nicht so
einfach.

4 Zwischen Anpassung und Ausschluss ist vielleicht noch ein
Platz frei

QuaBIS versteht sich nicht als ein ,,inklusives Projekt®, da volle und wirksame
Teilhabe unter den derzeitigen Bedingungen (noch) nicht erreicht ist. Statt-
dessen ist die aktuelle Situation eher mit dem Stadium der ,,simulierten In-
klusion (Dederich 2014: 121) oder der ,,selektierten Inklusion* (Feuser 2023:
15) vergleichbar.

Eine weitere Unterscheidung zu anderen Standorten, die dhnliche parti-
zipative Lehr- und Forschungsfelder verfolgen, ist es, dass an der Technischen
Universitit Dresden keine Sonderschullehrkrifte® ausgebildet werden. Die
Lehrveranstaltungen sind auf den Bereich der allgemeinbildenden Schulen
(Grundschule, Oberschule, Gymnasium) ausgerichtet. Der Schwerpunkt un-
serer Arbeit liegt auf bildungswissenschaftlichen Themen, wéhrend spezifisch
behindertenbezogene Inhalte, wie etwa die Darstellung eigener Diagnosen,
bewusst nicht im Fokus unserer Arbeit stehen, um wie oben bereits kurz dar-
gestellt, die Heterogenitéit der Lehrenden und die Perspektiven aus einer be-
hinderten Realitit heraus, auf das was die Dominanten® als Normal unterstellen,

2 Dies explizit zu erwdhnen hat den Hintergrund, dass unsere Argumentation um die Notwen-
digkeit eines solchen Projekts am Standort Dresden, oft dadurch in Frage gestellt wurde, weil
der Umgang mit Behinderten im Regelschulbereich vermeintlich gar nicht gegeben sei, da
durch die ordentlich vollzogene Selektion gerade in der sichsischen Schullandschaft Inklusion
in der Forderschule stattfinden wiirde.

3 Dominanten / Dominanzkultur ist nach Birigt Rommelsbacher (1995) ,,als ein Geflecht ver-
schiedener Machtdimensionen zu begreifen, die in Wechselwirkung zueinanderstehen® (23,
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erkennbar werden zu lassen. Somit ist QuaBIS an der Wissensproduktion be-
teiligt und gestaltet diese aktiv mit. Spezifische Reprisentationserwartungen,
die sich in vermeintlichen selbstverstidndlichen Ausfragepraxen zeigen, um so
ableistische Unterscheidungspraxen hervorbringen, bieten wir nicht an (vgl.
Scharathow 2017).

Vor diesem Hintergrund entstehen verschiedene Erwartungshorizonte und
Handlungsaufforderungen, um sich entweder den Gegebenheiten und den
vorherrschenden Leistungsanforderungen anzupassen oder eben diese bewusst
zu unterlaufen, woraus sich gegenldufige Interessen ergeben. Diese gegen-
sdtzlichen Dynamiken spiegeln sich in den Rollen wider, die innerhalb des
Systems eingenommen werden kdnnen. So lassen sich die daraus entstandenen
Gegensatzpole einerseits als Kompliz*innenschaft und andererseits als Be-
friedungsverbrecher*innentum bestimmen.

Gerade in dieser Rolle als Befriedungsverbrecher*in manifestiert sich die
Funktion, eine bestehende gesellschaftliche Struktur zu stiitzen, zu schiitzen
und aufrechtzuerhalten (vgl. Basaglia 1975). Doch was bedeutet es, zugleich
Kompliz*in und potenziell Befriedungsverbrecher*in zu sein? Ist diese Tren-
nung notwendig, oder liberlagern sich die Positionen? Die Auseinandersetzung
mit diesen Fragen erfordert nicht nur die Reflexion tiber die eigene Rolle,
sondern auch eine bewusste Benennung von Kompliz*innenschaften im All-
gemeinen und in der kollabrativen Forschung im Besonderen. Denn wie Castro
Varela und Dhawan (2020: 176) betonen: ,,[...] wenn das forschende Subjekt
bewusst oder unbewusst eine Komplizenschaft leugnet [...] macht es sich
keineswegs unsichtbar, sondern setzt sich in eine unsichtbare privilegierte
Position.*

In dieser Reflexion iiber die eigene Position eroffnet sich eine paradoxe
Dynamik: Das gemeinsame Erleben von widerspriichlichen Begegnungen er-
moglicht, aber auch ein verbindendes TROTZ —dem. Denn genau dadurch
konnen die Freirdume ausgenutzt werden, die durch Merkmalsreduzierungen
und Zuschreibungspraktiken entstehen — und die paradoxerweise von Domi-
naten erbaut wurden, die den Ausschluss fordern. In diesem wohnt auch das
Gefiihl der Illegalitdt im Sinne von erlaubt/ nicht erlaubt, was genau dadurch
{iberwunden, oder durchbrochen werden kann. Uns gehért die Uberraschung,
die Ver-Stérung und das- darf- ja wohl- nicht wahr-sein und damit das Angebot
Normalititsunterstellungen als solche in Frage zu stellen. Rdume die offen und
dadurch vielseitig und vielféltig nutzbar sind. Um zu lernen und Entwicklung
zu ermoglichen braucht der Mensch Irritation, da in ihr ein Erkenntnisgewinn
liegt und somit eine legitime Form der Wissensvermittlung darstellt. Irritation

Herv. i. Orig.). Dies betrifft, nicht nur im akademischen Kontext, unter anderem alles was nicht:
weif3, cis-ménnlich, deutsch, heteronormativ, kinderlos, ohne Behinderung oder gesundheitli-
che Beeintrachtigung, religios, etc. aber auch alles was bis jetzt unter diesen Bedingungen noch
nicht sichtbar gemacht werden darf oder dethematisiert wird.
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in unserem Kontext besteht vor allem daraus, dass Menschen, denen zuvor eine
Bildungsunfihigkeit unterstellt wurde, als Lehrende zu erleben, die in der Lage
sind relevantes Wissen vermitteln.

Diesem positiv gewendeten Moglichkeitsraum von Irritationen steht oft
eine Gegenwart gegeniiber, die Anpassung an die Systemlogik fordert und
somit Befriedungsverbrecher*in zu sein— insbesondere in Bezug auf Zeitlich-
keit, akademische Sprache und das vermeintlich seridose Présentieren von In-
halten, das sich héiufig in standardisierten PowerPoint-Prasentationen zeigt.
Dadurch, dass wir Inhalte mehrheitlich in kooperativen Lernformaten vermit-
teln und somit auch eine komfortable Konsumerwartung von Wissen fiir die
Studierenden nicht herstellen -da Kooperation vom miteinander und nicht im
einseitigen Darstellen von Fakten lebt und lebendig wird — bekommen wir
Riickmeldungen, dass Inhalte durch diese Form der Aneignung neu und
nochmal anders verstanden wurden, aber auch der Zweifel auf der Seite der
Lernenden bleibt, ob das als ernstzunehmendes Wissen tiberhaupt gelten darf.

Zwischen diesen Polen pendeln wir hin und her, schlagen mal mehr zu einen
als zur anderen Seite aus und stecken leider oft in einem zéhen Dazwischen fest.
Entweder wird uns unterstellt wir wollen zu viel (Arbeitsplétze fiir Menschen
ohne Hochschulzugangsberechtigung) oder haben immer viel zu wenig (Wis-
sen in einem nicht erwarteten Sinn, kulturelles Kapital, etc. um gleichberech-
tigter Teil der Hochschullandschaft zu sein).

Befragen sich die Bildungs- und Inklusionsreferent*innen gegenseitig, so
ist die Universitét ein Ort, der fiir personliche Weiterentwicklung und die Er-
weiterung des eigenen Wissenshorizontes und infolgedessen zur Weitergabe
und der Wissensvermittlung steht:

e _hier kann ich zeigen, dass ich mehr kann*
»die Uni ist der Ort fiir mich, wo ich anderen was beibringen kann*

e Uniistein Ort fiir mich, wo ich das sehen kann, was ich noch nicht gesehen
hab und wo ich Neues entdecken kann.*

Dementgegen wird QuaBIS von verschiedenen Akteur*innen an der Univer-
sitdt nicht als gestaltender Teil der Lehr- und Forschungslandschaft wahrge-
nommen, sondern als:

,Leistung unter dem iiblichen Niveau®

,»ein gutes Label” (fiir eine Inklusive Hochschule)

»spannend (wird {iberdeutlich hdufig genutzt, aber nicht ndher definiert)
»mal was ganz anderes, aber insgesamt unwissenschaftlich

Alle diese Aussagen entstanden in einem Kontext, in dem allein die Anwe-
senheit von Beeintrichtigungen eine Behinderung hervorbrachte, da sie als
ausschlaggebender Teil der Arbeit definiert wurde und dariiber hinaus nichts
anderes mehr Anerkennung fand. Sie alle haben gemeinsam, dass sie iiber
unsere Arbeit gemacht wurden, ohne dass die Personen, die diese Aussagen
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trafen, unsere Arbeit kennen, oder erlebt haben. Behinderung wird hier able-
istisch als ,,Arbeitskraft minderer Giite* (Jantzen 1993: 30) konstruiert, die
aufgrund von Fahigkeiten, Ausbildung oder anderen Faktoren als weniger
wertvoll oder weniger produktiv angesehen werden. Diese Dimension von
Behinderung ist stark durch die kapitalistische Verwertungslogik gepréigt und
legt feste LeistungsmaBstébe, die sich aus Normalisierungsvorstellungen er-
geben und die sich als merkmalsreduzierend sowie vermeintlich als naturali-
sierend auswirken.

Gerade im Kontext Universitit unter den vorherrschenden meritokratischen
Strukturen kommt dieser Bestimmung von Behinderung noch mal eine be-
sondere Bedeutung zu.

Dies zeigt sich auch, wenn wir Solidaritét unter uns im QuaBIS Team zum
Thema machen. In erster Linie wird dann iiberdurchschnittlich héufig der
Bezug auf ein wahrgenommenes Unsichtbar-sein oder vermeintlicher Nicht-
Kénnen im Seminarkontext besprochen, welches mit fehlender Solidaritét in
Verbindung gebracht wird. Stellvertretend stehen hierfiir folgende Aussagen:

»Zum Beispiel: die guckt mich so und da weil ich doch ganz genau, die glaubt mir jetzt
nicht was ich sage, weil wenn ich was sage dann gucken die Leute zur Karin, weil die
dann wissen wollen, ob das stimmt was ich jetzt sage.”

,»Ich war im Seminar und hab was vorgestellt und dann hat niemand nachgefragt und die
haben bestimmt gedacht, dass ich nix beantworten kann, wenn die mich was fragen
wiirden.*

Gelingende Solidaritdt wird wiederrum mit Glaubwiirdigkeit und gelingender
Wissensproduktion und dementsprechender Interaktion verbunden. Was hier
als unsolidarisch wahrgenommen wird, ist allgemein als epistemische Unge-
rechtigkeit und im Besonderen als testimonische Ungerechtigkeit (vgl. El
Kassar 2023) zu verstehen. Diese zeigt sich darin, dass

[...] der Beitrag einer marginalisierten sprechenden Person von dominanten Horenden
als unglaubwiirdig behandelt [wird], weil die Hérenden Vorurteile gegeniiber dem*der
Sprechenden haben. Eine Person wird als unglaubwiirdig behandelt, wenn ihre Aussa-
gen nicht als Wissen anerkannt oder nicht als relevanter Gespriachsbeitrag gehort wer-
den. (ebd.: 8)

Wie konnen wir uns in diesem dynamischen Spannungsfeld von Kompliz*in-
nenschaft und Befriedungsverbrecher*innen und dementsprechend zwischen
der Anpassung an bestehende Strukturen und deren bewusster Unterwanderung
bewegen und solidarisch miteinander sein? In diesen beiden Gegensétzen wird
die Ambivalenz unserer Arbeit an der Universitét verdeutlicht: Einerseits ent-
steht durch unsere partizipative Lehrtétigkeit ein Raum der Irritation, der he-
gemoniale Wissensordnungen infrage stellt und eine transformative Kraft von
Handlungsweisen und erlebter Selbstermdchtigung. Andererseits bleiben wir
aufgrund unserer institutionellen Verortung in einer Position der Marginali-
sierung, in der nicht allen Teammitgliedern die gleiche epistemische Autoritit
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umfassend zugestanden wird und durch den unterschiedlichen Zugehorig-
keitsstatus auch nicht immer so klar zu trennen sind.

Solidaritit bedeutet fiir uns deshalb nicht nur, wie oben beschrieben, fiir
Gerechtigkeit einzutreten, sondern auch aktiv gegen Ausschlussmechanismen
zu arbeiten. Gerade in der universitiren Praxis zeigt sich, dass Solidaritét nicht
nur durch bewusste Zusammenarbeit entsteht, sondern auch durch das Hin-
terfragen von strukturellen Barrieren. Ein solidarischer Umgang bedeutet, die
Mechanismen zu erkennen, die bestimmte Gruppen systematisch benachteili-
gen, und aktiv daran zu arbeiten, diese zu verdndern. Dies deckt sich mit
unserem Verstdndnis, dass Solidaritdt manchmal nicht einfach ist — denn sie
verlangt auch, widerstidndige Realititen anzuerkennen und eigene Privilegien
zu reflektieren. Letztlich bedeutet Solidaritit, fiir gleichberechtigte Teilhabe fiir
Alle einzutreten — unabhingig davon, ob es bequem ist oder nicht.

5 Fazit

Was in den letzten Jahren in unserem Arbeitsalltag deutlich wurde, ist, dass
unsere im akademischen Feld erbrachte Leistung — wie partizipative Lehre,
Vortrdge, das Gewinnen von Kooperationspartner*innen auf3erhalb der Uni-
versitdt, Forschung und positive Evaluation; am Ende nicht sehr viel zéhlt.

Die Formel Fahigkeiten + Leistung = Erfolg (Hark/Hofbauer 2023) geht
nicht nur bei QuaBIS nicht auf. Sie ist fiir alle schwer oder auch gar nicht
erreichbar, denen die Passung abgesprochen wird und die Zugehorigkeit, trotz
des Erfiillens der Teilhaberegularien, verwehrt bleibt.

Dieses Muster zeigt sich nicht nur in individuellen Karrierewegen, sondern
ist tief in den tradierten Strukturen der Universitdt verankert. In diesem tradi-
tionellen Verstdndnis ist festgelegt wer lehren darf und im Hochschulsystem
aufsteigen kann. Alle die, die davon in irgendeiner Form abweichen, storen
diese Ordnung und es wird kein Platz fiir Vielfalt geschaffen, sondern besténdig
alles versucht, um die Strukturen weiter zu verteidigen und Teilhabe zu ver-
hindern.

Wie sehr sich Exklusionsmechanismen in den Strukturen der Universitit
verfestigt haben, zeigt sich auch an ihrer theoretischen Reflexion. ,,Exklusion
ist vielmehr in die heteronormativ-vergeschlechtlichte, klassistische und ras-
sistisch imprégnierte Struktur der Institution eingelassen; sie tritt in vermittelter
Weise auf (ebd.). Dieses Zitat bestétigt sich dadurch selbst, da es unter an-
derem auch Ableismus in der Aufzdhlung auslédsst und nicht mitdenkt. Genau
durch diese Abwesenheiten in der Aufzidhlung bezogen auf die Kritik zum
akademischen Feld zeigt sich, wie die Exklusion auf die verschiedenen Di-
versititsdimensionen in der zitierten vermittelten Weise weitergetragen wird.
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Somit bleibt festzuhalten, dass die Universitdt als Ort des Wissens und der
Diskurse auch ein Raum ist, in dem epistemische Ungerechtigkeiten ihren Platz
finden. Die Frage, wer und wessen Stimme in der Universitdt Heimat, Gehor
und Anerkennung findet, ist eng mit der Offnung akademischer Felder fiir neue
Diskurse verkniipft. Dabei geht es nicht nur darum, sich als Teil der Universitét
darzustellen, sondern eine Zugehdrigkeit zu ihr zu erfahren, die im Kern von
gegenseitiger Anerkennung und Teilhabe geprégt sein muss (vgl. ebd.).

Solidaritit innerhalb der Wissenschaft ist ein vielschichtiger Prozess, der
keine Garantie, sondern lediglich eine Moglichkeit darstellt. Thre Wahr-
scheinlichkeit wéchst dort, wo Solidaritét als soziale Norm gesellschaftlich an
Bedeutung gewinnt —und wo Wissenschaftler*innen erkennen, dass Solidaritét
nicht nur eine Bedingung gesellschaftlichen Uberlebens ist, sondern auch fiir
sie selbst gilt (vgl. Zeuner 2007). Doch diese Solidaritét ist fragil, von Scheitern
begleitet und keineswegs selbstverstindlich. Gerade im Scheitern wird sichtbar,
wie viel Arbeit, Besonnenheit und Reproduktion in solidarischen Allianzen
steckt (vgl. Gebhardt 2023). Dennoch bleibt das Verweigern von Solidaritét
keine Option ,,... denn wer sich verweigert, kann nicht mitgestalten und
iiberlésst das Spiel jenen, fiir die es immer schon gemacht war* (Hark/Hofbauer
2023: 79).

Solidaritit ist also keine statische Errungenschaft, sondern eine dynamische
Praxis, die fortlaufend erarbeitet und gepflegt werden muss. IThre Ambivalenz
und Un-Moglichkeit fordern uns dazu heraus, Verantwortung zu iibernehmen
und die Universitdt als Raum der Teilhabe und Gerechtigkeit fiir Alle mitzu-
gestalten.
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Warum Gedenken? - Umgang mit Erinnerungskultur
im Spannungsverhaltnis zwischen Solidaritat mit
und Sorge um DIE ANDEREN*

Julia Zimmer, Julia Matusche & Jana Zehle

Die Forderung, dal Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erzichung. (...)
DaB3 man aber die Forderung, und was sie an Fragen aufwirft, so wenig sich bewuf3t
macht, zeigt, dafl das Ungeheuerliche nicht in die Menschen eingedrungen ist, Symptom
dessen, dall die Moglichkeit der Wiederholung, was den BewuBtseins- und Unbe-
wuBtseinsstand der Menschen anlangt, fortbesteht. (Adorno 1966: 88)

1 Problemaufriss

Der Diskurs um die Anderen*' ist gegenwiirtig in besorgniserregender Weise
von einer Berichterstattung tiber eher konservative bis hin zu offen rechtsge-
wandten Sichtweisen dominiert. Forderungen nach Segregation und Exklusion
verschiedener Gruppen lassen sich an zwei schulischen Beispielen verdeutli-
chen, wenngleich diese Tendenzen in allen gesellschaftlichen Teilbereichen zu
finden sind. So bezeichnete der AfD-Politiker Hocke Inklusion trotz geltendem
Rechtsanspruch als ,,Ideologieprojekt, von dem deutsche Schulen befreit
werden miissten (MDR 2023: 07:30-07:56). Auch im Rahmen der politischen
Diskussion um Flucht und Migration wird das Argument iberlasteter Bil-
dungseinrichtungen herangezogen. So duBerte sich der sdchsische Minister-
prasident Kretschmer (CDU) im Oktober 2024 zur Asylpolitik: ,,[D]ie Zahlen
miissen runter* mit der Begriindung, dass ,,es“ in Kitas und Schulen nicht mehr
funktionier[e]* (Schawe/Debski 2024).

Angesichts der Darstellung von Andersheit* als ein zu bewiltigendes
Problem ergeben sich Fragen zu Solidaritdt und Sorge sowohl in Bezug auf
Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen als auch gegeniiber weiteren

1  Die Bezeichnung ,,die Anderen® wird mit Asterisk markiert, um auf Konstruktionsprozesse zu
verweisen, die dieser Bezeichnung zugrunde liegen.
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marginalisierten Personengruppen: Welche Annahmen tiber die Anderen* sind
grundlegend fiir Solidaritdt? Und wie wird dafiir Sorge getragen, dass Solida-
ritdt untereinander gelebt wird?

Schule kommt im Zusammenhang mit der eingangs zitierten Forderung
Adornos zentrale Bedeutung zu. Es ist anzunehmen, dass Schiiler*innen aus-
gehend vom Solidaritéts- und Sorgeverstdndnis von Lehrkriften im unmittel-
baren Miteinander der Schulgemeinschaft erste Vorstellungen dieser Begriffe
fiir ein Zusammenleben in der Gesellschaft entwickeln. Lehrpersonen sollten
sich mit eigenen Annahmen zu Solidaritit und Sorge und damit verbundenen
Verstindnissen von Anerkennung verschiedener Personengruppen auseinan-
dersetzen, um zu erkennen, inwiefern die eigene Verwobenheit in gesell-
schaftliche Mechanismen der Ausgrenzung solidarischer Sorge entgegensteht.
Nur so kann ermdglicht werden, dass sie Lernenden ein anerkennendes und
empowerndes Verstindnis von Sorge und Solidaritét vorleben und weitergeben.

Eine theoretische Grundlage fiir diese Reflexion liefert die Theorie der
Anerkennung nach Honneth (1992). Ankniipfend daran reflektieren wir in
diesem Beitrag Lehrpraxis im Rahmen differenzsensibler Lehrer*innenbil-
dung. Wir fokussieren dabei den Themenbereich der Erinnerungskultur und
fragen, inwiefern Annahmen zu essentieller Andersheit bestehen, diese mit
Missachtung einhergehen und wie wir Veridnderungen subjektiver Theorien
hierzu anregen konnen. Damit einher gehen Uberlegungen, wie wir das Ver-
standnis von Sorge und Solidaritit fiir eine veranderte Menschengruppe hin zu
einer Vorstellung von einem emanzipierten Subjekt und einer solidarischen
Gesellschaft, die Sorge von Gleichen fiir Gleiche praktiziert, verandern kdnnen,
ohne Motive von (Fiir-)Sorge pauschal abzuwerten. Daraus resultiert die fol-
gende Forschungsfrage:

Wie muss Erinnerung im Rahmen des Lehramtsstudiums gestaltet sein, um ein eman-
zipatorisches Verstindnis von Sorge und Solidaritdit zu vermitteln?

Im Rahmen dieses Beitrags kann die Frage nicht abschlieBend beantwortet
werden, da es sich um ein laufendes Forschungsprojekt handelt. Der folgende
Text stellt unser Vorgehen exemplarisch dar, um erste Erkenntnisse zur ge-
nannten Frage zu entwickeln: Zunéchst skizzieren wir ausgewihlte theoretische
Beziige in Verbindung mit einer zentralen padagogischen Praxis des Moduls.
AnschlieBend stellen wir Ergebnisse aus einer qualitativen Befragung Studie-
render und Ableitungen fiir eine Weiterentwicklung der Lehrer*innenbildung
dar.
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2 Theoretischer Rahmen der Untersuchung

2.1 Anerkennung als zentraler ethischer Bezugspunkt der
Inklusion und Sonderpadagogik

Felder (2022: 98) hebt die Rolle von Anerkennung ,aufgrund der Néhe zur
Forderung der Inklusion in der Sonderpadagogik und den Disability Studies*
hervor. Entsprechend bildet die Anerkennungstheorie auch einen zentralen
Lehr-Lern-Inhalt im hier kontextualisierten Modul.

Nach Honneth (1992: 65) begehren Menschen intersubjektive Anerken-
nung, die sich durch einen Zwang zur Reziprozitit auszeichnet: ,,Wenn ich
meinen Interaktionspartner nicht als eine bestimmte Person anerkenne, dann
kann ich mich in seinen Reaktionen auch nicht als dieselbe Person anerkannt
sehen®.

Er unterscheidet drei Formen der Anerkennung: Liebe, Recht und Solida-
ritdt. Mit diesen korrespondieren Formen der Missachtung: physische Demii-
tigung, Entrechtung bzw. sozialer Ausschluss und Entwertung der Lebensform.
Die Anerkennungsform der Liebe ist als eine emotionale leibgebundene Zu-
wendung in priméren Sozialbeziehungen zu verstehen. Den Aspekt der Rezi-
prozitit beachtend bedeutet diese Anerkennungsform der Liebe fiir die
Selbstbeziehung ein Gefiihl, grundsatzlich bejaht zu werden. Thre Verletzung ist
eine destruktiv in die Sozial- und Selbstbeziehung des Menschen eingreifende
Misshandlung. Die Verletzung der Anerkennungsform des Rechts fiihrt zu
Ausschluss und dem Verlust des Status® einer/s gleichwertigen Interaktions-
partner*in. Solidaritét als dritte Anerkennungsform gilt als ein Interaktions-
verhéltnis, ,,in dem Subjekte wechselseitig an ihren Lebenswegen Anteil neh-
men, weil sie sich untereinander auf symmetrische Weise wertschitzen™
(Honneth 1992: 208). Es handelt sich um eine solidarische Zustimmung zu
Lebensformen und individueller Besonderheit bei gleichzeitiger Anerkennung
als gleichwertiges Mitglied der Gesellschaft, ohne diese Besonderheit fiir sich
als Lebensweise iibernechmen zu miissen. Diese dritte Anerkennungsform hebt
gemeinschafsorientierte, kommunitaristische Aspekte hervor, indem der
Mensch nicht als isoliertes, individualisiertes Wesen betrachtet wird, sondern
eingebettet in sein soziales Umfeld (vgl. Felder 2022). Wird hier die affektive
Komponente (Liebe) hinzugezogen, entsteht die Annahme und positive Be-
firwortung des Menschen nicht nur um seiner selbst willen, sondern als
wertvolles Mitglied der Gemeinschaft. Diese Annahme ist laut Honneth sym-
metrisch, wobei

symmetrisch hier nicht bedeuten kann, sich wechselseitig im gleichen Mal} wertzu-
schétzen (...) symmetrisch muss vielmehr heiflen, dass jedes Subjekt ohne kollektive
Abstufung die Chance erhilt, sich in seinen eigenen Leistungen und Féhigkeiten als
wertvoll fiir die Gemeinschaft zu erfahren. (Honneth 1992: 209)
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In diesem Zusammenhang spricht Honneth auch von ,egalitirer Differenz’.
Kritikwiirdig an diesem Verstdndnis der Symmetrie ist der Verweis auf Leis-
tung und Fahigkeit, der unter meritokratischen gesellschaftlichen Verhéltnissen
Missachtung von Lebensweisen produziert. Diese instrumentalisierte, leis-
tungsfokussierte Verwendung korrigiert Honneth spéter (vgl. Fraser/Honneth
2003). Rapetti (2019) interpretiert Solidaritit als ,,das Wagnis, sich auf eine
Ebene mit jenen zu begeben, die ausgeschlossen sind, oder das Wagnis, schlicht
auf der Ebene zu bleiben, auf der sie einem begegnen* (ebd.: 88). Dem stehen in
der sozialen Realitit hdufig von Machtdynamiken durchzogene Anerken-
nungsvorginge entgegen, die Menschen verandern und abwerten, z.B. als
weniger leistungsfahig. Gleichzeitig werden sie aber durch ihre Tétigkeit in
einem Subsystem der Gesellschaft, wie z.B. in einer WfbM als begrenzt doch
leistungsfahig, aufgewertet. Honneth argumentiert hier mit den mit der Aner-
kennungsweise der Solidaritit verkniipften Missachtungsformen der Beleidi-
gung und Entwiirdigung, die folgenreich sind. Sie reduzieren Menschen auf
Grundlage meist iibernommener und verfestigter Kriterien auf eine Zugeho-
rigkeit zu einer als weniger wertig geschétzten Gruppe, zu den Anderen*.

Butler (2001) kritisiert den performativen und intersubjektiven Charakter
von Anerkennung, die diskursiv vermittelt und normativ eingebunden ist.
Demnach wird das Subjekt erst durch Anerkennung hervorgebracht, wobei
Subjektwerdung in die Normen des vorherrschenden Diskurses eingebunden
und durch diesen begrenzt ist. ,,Das Subjekt ist gendtigt, nach Anerkennung
einer eigenen Existenz in Kategorien, Begriffen und Namen zu trachten® (ebd.:
25). Anerkennung als Ubernahme eines Diskursangebotes schafft das Subjekt,
impliziert dabei seine Platzierung innerhalb gesellschaftlicher Hierarchien und
damit — im Sinne eines Veranderungsprozesses — eine Zurichtung und Ver-
fehlung der Einzigartigkeit des Individuums. Auch Saar (2021) blickt skeptisch
auf Anerkennungsverhiltnisse hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Funktionen
und Wirkungen, die sich in problematischen und verfestigten Rollen innerhalb
sozialer Verhéltnisse abbilden (vgl. Saar 2021 in Lepold 2021). Auf divergie-
rende und ergiinzende Positionen zur honneth‘schen Anerkennungstheorie
wurde hier verwiesen, um ein Verstindnis der nachfolgend skizzierten Span-
nungsfelder zu sichern, die an die Anerkennungstheorie ankniipfen und diese in
einen padagogischen Kontext stellen.

Katzenbach (2004, 2010) verweist auf Spannungsfelder zwischen den
Anerkennungsformen und ordnet diesen sonderpiddagogische Paradigmen zu.
Der Liebe stellt er das Paradigma der (Fiir-)Sorge” gegeniiber, der Anerken-
nungsform des Rechts die Selbstbestimmung und schlieBlich der Solidaritit den
Empowermentgedanken. Zwischen den drei Formen der Anerkennung und den
zugeordneten pddagogischen Paradigmen, wird ,.kein harmonisches, sondern

2 Gleichwohl Katzenbach den Fiirsorgebegriff im Sinne von Verantwortung verwendet, ist dieser
als sozialpolitischer Begriff negativ besetzt, insbesondere in der Rahmung als Ubersetzung des
englischen Care-Begriffs. Stattdessen wird im Folgenden der Sorgebegriff verwendet.
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ein ,Verhiltnis der steten Spannung‘ angenommen® (ebd.: 133). Die Aner-
kennungsformen und die ihnen zugeordneten padagogischen Paradigmen &u-
Bern sich in verschiedenen Interaktionsbereichen und wenn sie dabei konfli-
gierende Anspriiche stellen, bleibt es der individuellen Verantwortung iiber-
lassen, welcher Anerkennungsform und welchem padagogischen Paradigma
Vorrang gegeben wird (vgl. ebd.).

Daraus ergibt sich eine Aufforderung zur Reflexion und Positionierung,
welche die intersubjektive und ethische Bedeutung von Anerkennung oder
Missachtung unterstreicht. Damit ist eine Handlungsaufforderung sowohl fiir
die anerkannte als auch fiir die anerkennende Person verbunden. Der Aner-
kennungsradius erweitert sich iiber die interpersonale Relation hinaus, stellt
Anerkennung in einen groBeren sozialen Zusammenhang und entfaltet soziale
Wirkungen in einem von Machtstrukturen durchsetzen Raum. Lepold (2021)
spricht hier vom Beitrag der Anerkennung zur Aufrechterhaltung problemati-
scher gesellschaftlicher Arrangements im Sinne einer Unterwerfung unter tra-
dierte Verhaltenserwartungen und daraus resultierende Zuschreibungen. An-
dererseits kann der Beitrag und die Handlungsaufforderung auch in der Mog-
lichkeit des Heraustretens aus diesen gesellschaftlichen Verhiltnissen bestehen,
der Verweigerung der Annahme einer verkennenden Anerkennung oder des
Protestes.

Aus diesem Abschnitt geht deutlich hervor, dass die Anerkennungstheorie
Honneths neben den beschriebenen Anerkennungsformen, den korrespondie-
renden Missachtungsformen sowie den padagogischen Paradigmen eben auch
die gesellschaftlich-politisch gefiihrte Kontroverse um ihre Ambivalenzen
umfasst. So umfianglich betrachtet bietet sie eine Reflexionsfolie zur (selbst-)
kritischen Wahrnehmung aktueller und vergangener Veranderungsprozesse.

2.2 Gedenken als padagogische Praxis zur Férderung von
Anerkennung

Vor diesem Hintergrund fragen wir danach, wie intersubjektive Anerkennung
und die Reflexion ihrer Ambivalenzen als Grundlage von padagogischer Praxis
erkannt werden kann.

Adorno glaubt nicht,

dalB3 es viel hiilfe, an ewige Werte zu appellieren, iiber die gerade jene, die fiir solche
Untaten (wie den Holocaust, Anm. J.Z.) anfillig sind, nur die Achseln zucken wiirden;
glaub[t] auch nicht, Aufkldrung dariiber, welche positiven Qualitdten die verfolgten
Minderheiten besitzen, konnte viel nutzen. Die Wurzeln sind in den Verfolgern zu
suchen, nicht in den Opfern (...). (1966: 89)

Man kann Anerkennung also nicht befehlen oder sie im Austausch fiir ir-
gendwie konstruierte ,wertvolle® Eigenschaften einfordern, sondern
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man muf} die Mechanismen erkennen, die die Menschen so machen, da3 sie solcher
Taten fahig werden, muf3 ihnen selbst diese Mechanismen aufzeigen und zu verhindern
trachten, daf} sie abermals so werden, indem man ein allgemeines BewuBtsein jener
Mechanismen erweckt. (...) Erziehung wire sinnvoll iberhaupt nur als eine zu kritischer
Selbstreflexion. (ebd.: 89f)

Erinnerungskultur bietet einen Ansatzpunkt hierfiir, da sie auf das Erkennen
von Mechanismen der Missachtung zielt. Die von Adorno geforderte kritische
Selbstreflexion findet dann iiber eine Auseinandersetzung mit gewaltvoller
Geschichte statt.

Ein Schwerpunkt unserer Lehre ist die kritische Reflexion der Sonderpa-
dagogik als Disziplin und ihrer Geschichte. Dazu organisieren wir Tagesex-
kursionen zu den Gedenkstitten Pirna-Sonnenstein, Bernburg sowie zum
Leipziger Psychiatriemuseum und der Wiese Zittergras, die an NS-,Euthana-
sie‘-Verbrechen erinnern. Im Rahmen der Aktion T4® wurden unter der Herr-
schaft der Nationalsozialisten ca. 300.000 als behindert stigmatisierte Personen
ermordet und 400.000 zwangssterilisiert (vgl. BS Anne Frank 2024). AuBler-
dem besuchen wir den ehemaligen Geschlossenen Jugendwerkhof Torgau, der
Teil des sogenannten Erziehungshilfesystems der DDR war. Hier wurden
zwischen 1964 und 1989 ca. 4000 Jugendliche unter gefangniséhnlichen Zu-
stdnden, zum Teil unter Folter zu ,sozialistischen Personlichkeiten® erzogen;
die Zahl der Kinder und Jugendlichen, die in der DDR in sogenannten Spe-
zialheimen untergebracht waren, betrug ca. 135.000 (vgl. Jugendwerkhof
Torgau 2022, 2023). Die Aufmerksamkeit fiir diese Personengruppe wéchst erst
seit kurzer Zeit im Rahmen der Aufarbeitung von Verbrechen der SED-Dik-
tatur.

Die erinnerungskulturellen Zugénge bieten den Studierenden die Mdg-
lichkeit, Kenntnis zur Beteiligung der Sonderpddagogik an gewaltvoller Ge-
schichte zu erlangen, um sich kritisch mit der eigenen Disziplin auseinander-
zusetzen. Solch bewusstseinsforderndes Erinnern geht mit Ambivalenzen ein-
her, die im Folgenden dargelegt werden.

2.3 Ambivalenzen des Erinnerns

Wie kann eine gegenwaértige, zukunftsorientierte und plurale Erinnerungskultur
gestaltet werden? Ein Ziel der Erinnerungskultur ist es, die Gegenwart so
einzurichten, dass sich gewaltvolle Geschichte nicht wiederholt. Erinnern be-
wegt sich dabei stets im Spannungsfeld zwischen einem Bewusstsein fiir Ge-
schichte und Gegenwart.

So gelten fiir die Auseinandersetzung mit Geschichte zwei gegensitzliche
Gebote: Zum einen darf es ,.keine Geschichtsvergessenheit geben, denn: ,(...)

3 Die Bezeichnung Aktion T4 bezieht sich auf die Tiergartenstraf3e 4 in Berlin, wo seit 1940 die
,Euthanasie‘-Morde geplant und verwaltet wurden.
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Die Voraussetzungen der Gegenwart sollen unter das Licht gesetzt werden,
damit sie als ein Ergebnis erscheint® (Heydorn 1970/2004: 30)“ (Boger 2019:
64). Ein solches politisches Erinnern vereint die Gegenwart untrennbar mit der
Vergangenheit. Czollek (2023) beschreibt als Beispiel fiir Geschichtsverges-
senheit den Wunsch nach Ausséhnung mit der eigenen gewaltvollen Vergan-
genheit, die zur Erfindung einer guten Erzéhlung ebenjener fiihre (vgl. ebd.),
wobei er auf gegenwirtige Tendenzen des offentlichen Diskurses hinweist, die
einen Fiihrungsanspruch Deutschlands 80 Jahre nach Ende des zweiten Welt-
krieges wieder fiir notwendig erkldren. Dies fiihrt zu Missachtung, denn ,,[e]ine
solche Erinnerungskultur, die Verséhnung zur Voraussetzung erklart, hat weder
Raum noch Interesse an Gefiihlen der Untrdstlichkeit und einer Haltung der
Unversohnlichkeit™ (ebd.: 15f.), die diesem Fithrungsanspruch im Wege stiin-
den. Ein Erinnern, das anstatt der Anerkennung von Missachtungserfahrungen
den Wunsch nach Versohnung und gegenwirtiger Selbstvergewisserung be-
dient, vergisst die Geschichte.

Demgegeniiber betont Boger die Notwendigkeit eines politischen Verges-
sens als Loslassen der Geschichte, das wiederum notwendige Voraussetzung
fiir ein Gegenwartsbewusstsein ist: ,,Es ist das Vergessen, (...) das sich von der
intergenerationalen Weitergabe von Traumata befreien will und daher tiber das
Verzeihen des Unverzeihlichen nachdenkt® (2019: 64). Erinnern an die Dis-
kriminierungsgeschichte einer bestimmten Personengruppe impliziert stets
deren Festlegung auf die Opferrolle und verhindert ggf. die Akzeptanz von
Vielfalt in ebenjener Gruppe. Gegenwartsbewusstsein braucht das Vergessen,
um die fortwahrende Konstruktion essentieller Andersheit zu durchbrechen.

Inklusionspédagog*innen, die dem Begehren nach Nicht-Diskriminierung
beikommen mdochten, bewegen sich innerhalb dieser Widerspriiche.

Boger (2019) erklart damit einhergehende Zerrissenheit explizit als zulés-
sig, insofern eine Auseinandersetzung mit den diskriminierenden Verhéltnissen
und der eigenen Verwobenheit in diese stattfindet (ebd.). Diskriminierungser-
fahrungen, eigene Téter*innenschaft und die Rolle als Vermittelnde ver-
schrinken sich in der Realitdt. Pddagog*innen stehen nicht als neutrale Be-
obachter*innen neben Opfer- und Tater*innen-Gruppen, um deren Verséhnung
zu begleiten, sondern sie befinden sich als Beteiligte mittendrin in der Aus-
handlung der Frage, was es fiir eine gemeinsame antidiskriminierende Ge-
genwart und Zukunft braucht.

Laut Czollek (2023) kann es keine Wiedergutwerdung ohne Wiedergut-
machung geben. (Mit-)Téater*innen und Profiteur*innen sollen sich ihrer Ver-
antwortung stellen. Erst dann kann vergessen werden. Keins von beiden geht
ohne das andere. AuBerdem muss die Unversohnlichkeit als legitime Mdg-
lichkeit akzeptiert werden. Erinnern ist emanzipatorisch, wenn es zur Er-
kenntnis der Verhéltnisse, die uns entfremden, und zur Solidarisierung verhilft.
Vergessen ist emanzipatorisch, wenn dadurch ein neues Zusammenleben
denkbar wird.
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Erinnern kann unterdriickende Verhéltnisse aber auch (re-)produzieren, wenn
gewaltvolle Geschichte leer, titerzentriert oder ohne Riicksichtnahme auf die
Gefiihle der Opfer thematisiert wird. Ebenso unterdriickt ein Vergessen, das
Gleichbehandlung ohne Riicksicht auf Herkunft, einférmige hegemoniale
Geschichtserzdhlung, die Verdringung anderer Geschichtserzahlungen und
Schweigen befordert (vgl. Boger 2019).

Inklusionspddagog*innen konnen durch emanzipatorisches Erinnern und
Vergessen zur Beforderung intersubjektiver Anerkennung beitragen. Die Be-
dingung fiir Solidarisierung ist die Erkenntnis der uns entfremdenden Ver-
haltnisse. Oben wurde dargestellt: Anerkennung zeigt sich u.a. als Solidaritét.
Aber gilt das auch andersrum? Wer solidarisch mit jemandem ist, erkennt die
Person gleichzeitig auch an? Hier greifen die Ambivalenzen, die in Bezug an
den Anerkennungsbegriff bereits angesprochen wurden: Anerkennung eines
Subjektes als Opfer diskriminierender Umsténde reicht nicht aus. Es bedarf
einer gleichzeitigen Anerkennung dieses Subjektes als gleichwertig und ent-
sprechender Handlungen.

Der Ubertrag auf das Gebot des Vergessens wire in Verbindung mit der
Anerkennungstheorie zu denken als ein Verlernen von Missachtung. Dies kann
nur durch einen Fokus auf die diskriminierenden Umsténde als Ursache fiir die
Marginalisierung des Subjektes geschehen.

In Bezug auf die Forschungsfrage ergibt sich daraus eine erste Antwort:
Erinnern, das auf die Erkenntnis der uns entfremdenden Verhéltnisse fokussiert,
ist die Voraussetzung fiir ein Vergessen als Verlernen von Missachtung und
stellt in Sorgebeziehungen eine Bedingung fiir echte Solidaritidt zwischen
emanzipierten Subjekten dar.

3 Empirischer Teil

Da es sich um ein laufendes Forschungsprojekt handelt, haben die im Fol-
genden présentierten Ergebnisse vorldufigen Charakter.

3.1 Methodisches Vorgehen

Die Daten wurden innerhalb eines qualitativen Forschungsdesigns erhoben. Als
Erhebungsmethode diente eine Gruppendiskussion unter zehn Studierenden,
die an den Exkursionen zu Gedenkstitten teilgenommen hatten. Diese wurden
in den Modulveranstaltungen durch die Auseinandersetzung mit Inklusion,
Diskriminierung, Behinderung und der Geschichte des Umgangs mit behin-
derten Menschen inhaltlich vorbereitet. Die Leitung der Diskussion wurde von
Lehrenden im Modul iibernommen, was mit einer Doppelrolle als Forschende
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und Priifende einherging. Das Machtverhiltnis zwischen Leiterinnen und
Teilnehmenden konnte die Daten beeinflusst haben. Neben einleitenden or-
ganisatorischen Bemerkungen und dem Abschluss der Diskussion beteiligten
sich die Leiterinnen durch fiinf strukturierende inhaltliche Fragen. Die Aus-
wertung der Gruppendiskussion erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse
nach Mayring (2022). Dabei wurden drei Hauptkategorien mit jeweils bis zu
drei Subkategorien herausgearbeitet (siche Tabelle 1), von denen wir im Fol-
genden vorerst nur die Subkategorien 1.2, 2.1 und 3.1 ndher betrachten werden.
Eine Fortsetzung der Datenauswertung ist geplant.

3.2 Ergebnisse der Inhaltsanalyse - Haupt- und Subkategorien

Tabelle 1: Haupt- und Subkategorien

Hauptkategorie 1:
De-/Thematisierung von
Schuld & Tater*innenschaft

Hauptkategorie 2:
Adressierung von
Opfergruppen

Hauptkategorie 3:
De-/Thematisierung von
gewaltvoller Geschichte:
Haufigkeit & Anlasse fur
Erinnern & Reflektieren

Subkategorie 1.1:
Erziehungspraxis & deren
verandernde Potenziale

Subkategorie 2.1:
Zuschreibung von
Andersheit* und

deren Bewertung

Subkategorie 3.1:
Bewertung der Nachnut-
zung der Gedenkstat-
ten(-gelande) als un-/
wurdig

Subkategorie 1.2:
De-/Thematisierung der
eigenen Verwobenheit in
diskriminierende Strukturen

Subkategorie 2.2:
Gleichwertigkeit &
Vergleich von Opf-
ergruppen & Leid

Subkategorie 3.2:
Erinnern an konkreten
Orten der Verbrechen

Subkategorie 1.3:
Diagnostik

Subkategorie 3.3:
Erinnern auf3erhalb von
speziellen Gedenkorten

Subkategorie 1.2 erfasst Aspekte mit dem Fokus der De-/Thematisierung der
eigenen Verwobenheit in diskriminierende Strukturen, als Privatperson, als
Vertreter*in der Disziplin der Sonderpddagogik und als Deutsche*r.
Subkategorie 2.1 sammelt Aussagen zur Zuschreibung von Andersheit* der
Opfergruppen und deren Bewertung und ldsst sich weiter unterteilen in Opfer,
die zu Unrecht verandert werden und bei denen von einer Konstruiertheit der
Andersheit* ausgegangen wird und in Opfer, mit denen zwar unrecht umge-
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gangen wurde, deren essentielle Andersheit* aber, im Sinne eines natiirlichen
Fakts, nicht angezweifelt wird.

Subkategorie 3.1 fokussiert die Bewertung der Nachnutzung der Gedenk-
stitten(-gelinde) als un-/wiirdig. Hier legen wir den Fokus auf die Verhandlung
um den in der Diskussion aufgekommenen Streitpunkt der Bewertung der
Nachnutzung eines Teils des Gedenkortes Pirna Sonnenstein als Werkstatt fiir
behinderte Menschen (WfbM) und stellen diesen in Zusammenhang mit den
zuvor genannten Subkategorien 1.2 und 2.1.

Es zeigt sich, dass auf Seiten der Befragten Annahmen zu essentieller
Andersheit* von behinderten Menschen bestehen, die mit Verkennungen und
Formen der Missachtung einhergehen. Menschen mit Behinderungen werden
teilweise nicht als gleichwertige Gesellschaftsmitglieder anerkannt. Trotz
bester Absichten wird Behinderung und Andersheit* oft mit einem paterna-
listisch konnotierten Sorgeverstandnis verbunden.

AuBerdem wird deutlich, dass der Gedenkstéttenbesuch und seine Vor- und
Nachbereitung eine Auseinandersetzung mit gegenwartiger missachtender
Praxis nicht nur zulassen, sondern stark befordern. Uber die Thematisierung der
oben umrissenen Ambivalenzen des Erinnerns gelingt es Studierenden, ge-
genwiirtige Verhiltnisse und eigene Uberzeugungen hinsichtlich ihrer aner-
kennenden und missachtenden Potenziale zu befragen. Diese Ergebnisse wer-
den im Folgenden durch Ankerbeispiele zu den jeweiligen Kategorien belegt
und direkt mit der Diskussion verkniipft.

4 Ergebnisse und Diskussion

Die Bewertung des Umgangs mit Gedenkorten gibt Aufschluss iiber Annahmen
zur essentiellen Andersheit* von Personengruppen. Eine Praxis, die themati-
siert wird, ist die Nachnutzung einzelner Gebaudeteile einer ehemaligen Ver-
nichtungsanstalt als WfbM. Ein Ort des Erinnerns an ,Euthanasie‘-Verbrechen
grenzt also direkt an einen Ort, an dem heute Personen arbeiten, die damals
ebenjenen Verbrechen zum Opfer hitten fallen konnen. Die Studierenden dis-
kutieren, inwiefern diese drtliche Gegebenheit eine wiirdevolle Praxis in Bezug
auf die Personengruppe darstellt, deren Diskriminierungsgeschichte die Ge-
denkstitte thematisiert. Die Form der Nachnutzung wird als unwiirdig (3.1)
kritisiert, da sie mit Veranderungsprozessen einhergeht, die als Unrecht (2.1)
dargestellt werden:

(...)die Aussage, dass es ja gut wire, wenn diese Behindertenwerkstatt da gegriindet
wird (...), es ist ein Ort der grausamsten Geschichten (...) ich finde es hat auch nichts
Positives/ also gerade im Bezug zur Inklusion/ Ich finde, den Behinderten wird nach wie
vor immer eine Rolle der/ na die merken das ja eh nicht(...) die kénnen wir ausnut-
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zen(...), dass wir aus diesem Fleckchen Erde noch was Sinnvolles machen (...) fiir mich
lasst sich das einfach nicht vereinbaren. (...) Genau solche Menschen wurden da (...)
vergast und ich finde, dass nie jemand wiirde auf die Idee kommen und sagen, ne Jiidin
arbeitet im ehemaligen KZ? (155-165)

Hier zeigt sich Anerkennung z.B. iiber den Vergleich mit weiteren Opfer-
gruppen der NS-Gewaltverbrechen und dem Hinweis darauf, dass hier keine
Ungleichwertigkeit bestehen darf.

Die Gegenseite zeigt sich in der Akzeptanz und der positiven Bewertung der
Arbeit in WfbM (3.1) fiir Menschen, deren Andersheit* als natiirlicher Fakt
betrachtet wird (2.1):

Ich habe halt da eher das Gefiihl, dass das (...) das Richtige ist, (...) wenn man so
Aufarbeitung macht, (...)wenn man da Werkstitten hinmacht und zeigt, wie es richtig
geht. (...) Und zu der Wiirde frag ich mich (...) wiirden die Menschen das nicht wollen,
dass ihre Nachfahren jetzt richtig behandelt werden? (327-335)

In dieser Aussage werden die Beschéftigten der WfbM nicht als vollwertige
Personen anerkannt, also missachtet. Mit der Wendung ,,Nachfahren* kann die
Vorstellung einer Gruppenzugehorigkeit und die Annahme einer natiirlichen
Andersheit behinderter Menschen assoziiert werden. Weiterhin geht mit der
Bewertung einer WfbM als geeigneter Arbeitsort fiir die Anderen* die Gefahr
mangelnder Solidaritdt einher. Die Forderung nach egalitérer Differenz wird
nicht erfiillt, da mit einer Beschéftigung in einer WfbM durchaus sozialer
Ausschluss im Sinne der Missachtungsformen nach Honneth einhergehen
kann. Die kritikwiirdigen Arbeitsumstinde in WfbM* werden in der Folge
thematisiert. Dadurch kann Solidaritdt im Sinne des ,,Wagnis, sich auf eine
Ebene (...) zu begeben” (Rapetti 2019: 88) entstehen. Der Versuch einer
Wiedergutwerdung ohne Wiedergutmachung (vgl. Czollek 2023) wird erkannt.
So kann eine aktive Auseinandersetzung mit gegenwirtigen Veranderungs-
prozessen im Sinne eines ,,allgemeinen Bewultseins jener Mechanismen*
(Adorno 1966: 89) und der eigenen Verwobenheit darin stattfinden. Dies ist
mafgebliche Voraussetzung fiir die Gestaltung anerkennender und solidari-
scher Praxen.

Uber die Diskussion zur Wiirdigung der Subjekte des Erinnerns, angestoBen
durch die Nachnutzung des Ortes des Erinnerns gelangen die Studierenden zu
einer differenzierten Reflexion gegenwartiger Praxis. Das zeigt der folgende
Diskussionsbeitrag:

Ich wollte eigentlich nur einwerfen, weil jetzt ofter gefallen ist, dass Behinderten-
werkstétten es richtig machen. Dass Behindertenwerkstitten Orte sind, an denen Men-
schen extrem wenig Geld fiir ihre Arbeit verdienen, weit unter dem Mindestlohn. Au-
Berdem ist es auch eine Art, Menschen auszugrenzen. Also es ist kein inklusives Projekt.
Sondern wir schicken Menschen, weil wir halt der Meinung sind, an unserem Ar-

4 wvgl. https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/aktuelles/detail/segregierende-strukturen-
des-werkstatt-systems-aufbrechen [Zugriff: 21.03.2025]
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beitsmarkt funktionieren sie nicht, an einen Ort da kdnnen sie dann ja arbeiten. (...)
Deswegen finde ich, sind Behindertenwerkstitten auch sehr kritisch zu sehen. (412—
419)

Am Beispiel der Diskussion um die Nachnutzung von Orten gewaltvoller
Geschichte wird deutlich: Studierende haben z. T. Vorstellungen von essenti-
eller Andersheit von Menschen mit Behinderungserfahrungen, welche Aus-
wirkungen auf ihre Bewertung gesellschaftlicher Praxen haben. Sie erkennen
dabei mitunter nicht, welche diskriminierenden Strukturen dahinterstecken und
dass diese sich grundlegend dhnlicher Mechanismen bedienen, die zu gewalt-
voller Geschichte beigetragen haben. Erst eine Auseinandersetzung mit der
Frage, inwiefern diese Praxis als wiirdig bzw. anerkennend bewertet werden
kann, lenkt den Blick auf die Gefahren von Veranderungsprozessen.

In diesem Zusammenhang nimmt auch die Auseinandersetzung mit Schuld
im Sinne eigener Verwobenheit in diskriminierende Verhéltnisse (1.2) einen
zentralen Stellenwert in der Diskussion ein:

Also ich wiird jetzt nicht sagen, ich bin stolz Deutsche zu sein, aber ich finde, dass wir
nicht schuld sein konnen (...). (624 1)

Ich hab (...) viel in meiner Familie herum gefragt, um festzustellen, (...) war irgend-
jemand am Krieg beteiligt (...) Aber es hat mich sehr erleichtert festzustellen, dass
zumindest (...) meine Ur-GroBeltern. Weiter kam ich nicht, (...) Leider. Aber von denen
hatte halt niemand was (...) Da war keiner im Krieg. Nichts... das hat mich personlich
sehr erleichtert, dass ich halt sagen konnte.. ok da hat niemand was damit zu tun gehabt
(...)- (630-638)

Das Bemiihen darum, die eigene Familiengeschichte von Schuld zu befreien,
konnte ein Hinweis darauf sein, dass eine Auseinandersetzung mit der eigenen
Beteiligung an gegenwartig missachtenden Verhéltnissen als zu schwierig
empfunden wird. Hier liegt eine enge Interpretation von Schuld als ,aktives
Beteiligtsein an verurteilten Taten® an.

Dem gegeniiber steht ein weites Schuldverstidndnis, das die Frage nach
Schuld nicht allein auf gewaltvolle Geschichte bezieht. Dieses fordert eine
kritische Auseinandersetzung mit gegenwirtigen Verhiltnissen, um ein Be-
wusstsein iiber die eigene Verwobenheit in diskriminierende Verhiltnisse zu
erkennen:

(...) mit dem, was damals war, haben wir jetzt personlich nichts mehr zu tun aber es (...)
wiederholt sich vor unseren Augen. Es passiert genau dasselbe. Wir haben eine CDU,
die vor 7, 8 Jahren noch die Fliichtlinge reingelassen hat unter, wir schaffen das. Und
jetzt mit Verschworungstheorien anfangt, dass die doch angeblich beim Zahnarzt eher
dran wiren und sich die Zdhne machen lassen konnen und alles. Es fingt wieder an.
(647-652)

Wir sind ganz stark dabei, die Vergangenheit (...) wegzusperren und zu sagen, wir
wollen damit nichts zu tun haben (...) Ich find das ehrlich gesagt ganz schwierig. (704—
714)
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Wir diirfen es nicht vergessen (...), weil dann wiederholt sichs.(...). Es kommt immer
alles irgendwann wieder und wenn wir sowas nicht im Bewusstsein lassen, dann kommt
das frither als spéter wieder. Davor hab ich Angst. (801-805)

Fiir angehende Padagog*innen ist die Erkenntnis der eigenen Verwobenheit in
diskriminierende Verhiltnisse notwendige Voraussetzung flir Solidarisierung
mit von Diskriminierung betroffenen Personengruppen und deren gleichzeiti-
ger Anerkennung als gleichwertige Subjekte (vgl. Boger 2019). Der Versuch
sich selbst von jeglicher Beteiligung freizusprechen, stellt in diesem Zusam-
menhang eine Position dar, die pddagogischer Bearbeitung bedarf, da sie dem
von Boger geforderten Verstidndnis eines emanzipatorischen Erinnerns entge-
gensteht.

Positiv hervorzuheben ist dabei, dass offenbar die Verantwortung von
Sonderpddagog*innen fiir die kritische Reflexion gegenwiértiger gesellschaft-
licher Praxen bereits teilweise erkannt wird.

sehr gut deutlich wird, dass wir als zukiinftige Lehrkrifte (...) die Berufung haben, nicht
irgendwann zu sagen, so wie es jetzt gut ist, ist es gut. (...). Sondern, dass wir immer das
bestehende System reflektieren, einfach weil wir dann (...) der am ehesten sichtbare Teil
des Systems sind und uns dafiir einsetzen, dass ... Weiterentwicklung moglich ist und
dass wir nicht irgendwie stagnieren oder uns zuriickentwickeln. (458-464)

Das Erkennen des missachtenden Potenzials gesellschaftlicher Praxis und der
eigenen Beteiligung an dieser ist Voraussetzung fiir die Entwicklung von So-
lidaritdt und eines Verstidndnisses von Anerkennung im Sinne von egalitirer
Differenz. Anerkennung und Solidaritét stellen normative Konzepte dar. Der
Weg dorthin im Sinne eines Erlernens dieser inklusiven Werte geht mit Am-
bivalenzen einher, deren Thematisierung aus unserer Sicht notwendig ist fiir die
ErschlieBung der Bedeutung von Anerkennung und Solidaritdt. Die Konfron-
tation mit Ambiguitdt ist jedoch voraussetzungsreich und kann auf Abwehr
stolen. Es muss aus unserer Sicht pddagogisch also darum gehen, eigene Be-
teiligung an missachtenden, unsolidarischen Praxen besprechbar zu machen.
Die Rahmung der Exkursion muss also unbedingt auch den Umgang mit
Emotionen wie Schuld oder Scham beinhalten. Dies stellt eine zentrale vor-
laufige Erkenntnis unserer Forschung dar.
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Bedeutungsdimensionen von Sorge am Beispiel von
padagogischen Interaktionen innerhalb von
Wohnangeboten fur Menschen mit komplexen
Beeintrachtigungen

Magdalena Birnbacher

1 Sorge und Behinderung*

Beziige zwischen Sorge und Behinderung ergeben sich zunichst durch die
historische Priagung der sog. Behindertenhilfe und -pddagogik durch einen
Fiirsorge-Gedanken. Dadurch, dass deren Geschichte stark durch Paternalis-
mus und Machtmissbrauch gezeichnet ist, sind auch im Fachdiskurs Begriffe
wie Fiirsorge oder Hilfe hdufig negativ behaftet (vgl. Falkenstorfer 2020; vgl.
von Kardoff 2011).

Anthropologisch betrachtet durchlaufen alle Menschen Lebensphasen, in
denen ihre Autonomie besonders stark eingeschrankt ist und in denen sie
»existentiell abhéngig von Hilfe, Fiirsorge, Schutz und Fiirsprache” (Dederich
2013: 187f.) sind. Gleichermaflen universell verfligen alle Menschen iiber die
»grundsétzliche Fahigkeit zur Fiirsorglichkeit (Briickner 2018).

Behinderung und Sorge werden héufig gemeinsam vor dem Hintergrund
der Annahme einer potenziell erhdhten Vulnerabilitdt (vgl. Burghardt et
al. 2017; Fingerle 2016) oder einer hohen sozialen Abhingigkeit (Hahn 1981)
diskutiert, die sich im Kontext von komplexen Beeintrachtigungen nochmal
zuspitzen kann.

1 Die Ergebnisse und theoretischen Beziige sind Teil des Dissertationsprojekts von Birnbacher

(i.E.). Die Daten wurden parallel dazu im Rahmen des IMPAK-Forschungsprojekts iiber die

,Lebenslagen von Menschen mit komplexen Beeintriachtigungen® (Beck/Franz 2025) mit

Blick auf die alltigliche Lebensfiihrung und Handlungsspielrdume von Menschen mit kom-
plexen Beeintrachtigungen ausgewertet (Birnbacher 2025).
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Beim Personenkreis der Menschen mit komplexen Beeintrdchtigungen handelt
es sich um eine sehr heterogene Gruppe, in deren Kontext hiufig und mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung verschiedene Arten von Beeintrachti-
gungen (z.B. kognitiv) oder bestimmte Attribute wie ein besonders hohes
AusmaB, erschwerte Kommunikation, Pflegebedarf oder sog. herausfordernde
Verhaltensweisen genannt werden (vgl. Beck 2025). Die Gemeinsamkeit be-
steht in einer Lebenssituation, die sich durch ein erhohtes Risiko fiir Belas-
tungserfahrungen und Verletzlichkeit, hohe sozialen Abhéngigkeit und Ex-
klusion auszeichnet (vgl. ebd.).

Exklusionsrisiken werden dadurch deutlich, dass der Personenkreis weniger
von Reformprozessen profitiert, was sich z. B. bei der inklusiven Beschulung,
beim Zugang zum allgemeinen Arbeitsmarkt, aber auch bei der Wohnsituation
zeigt. Die Wahl des Wohnorts scheint von der ,,erforderlichen Unterstiitzung*
abhingig zu sein (vgl. BMAS 2016). So leben Menschen mit komplexen Be-
eintrdchtigungen héufiger in besonderen Wohnformen (vgl. ebd.; Franz/Beck
2015) oder finden sich bei sehr hohem Pflegebedarf im Pflegesystem wieder
(vgl. DHG 2021), in dem péddagogische Handlungsansdtze wie z.B. die Per-
sonlichkeitsentwicklung oder die Entwicklung der Fahigkeit, selbstbestimmt zu
handeln, eine geringere Rolle spielen (vgl. ebd.). Schrooten & Tiesmeyer
(2022) problematisieren hier eine eingeschrinkte Perspektive auf das Wohnen,
bei der Wohnwiinsche und der Aspekt, den Wohnort als Zuhause zu erleben, in
den Hintergrund treten.

2 Sorge und Unterstutzung

Unterstiitzung stellt hier zunichst den Kontext dar, in dem sich Adressat*innen
und Mitarbeiter*innen begegnen. Ein Anspruch auf Unterstiitzungsleistungen
wird dadurch begriindet, dass von einem Unterstiitzungsbedarf ausgegangen
wird und in irgendeiner Form eine ,Kategorisierung als unterstiitzungsbe-
diirftig* stattfindet (Meuth 2017: 17 in Bezug auf Hontschik/Ott 2017: 127).

Das Spektrum an Bedeutungen, die mit Unterstiitzung einhergehen, ist weit
gefasst, prinzipiell kann jedes ,,Alltagsproblem zum Gegenstand sozialpéd-
agogischer Unterstiitzung™ (Galuske 2012: 194) werden. Damit einhergehend
variiert ebenso der Anteil, den sorgebezogene Tétigkeiten darin einnehmen
konnen. Sorge als (professionelle) soziale Praxis beinhaltet Bereiche ,,institu-
tionalisierter pflegender, erziechender und betreuender Sorgetitigkeiten im
Lebenszyklus [...] sowie personenbezogener Hilfen in besonderen Lebensla-
gen* (Briickner 2018: 212).

Padagogische Unterstiitzungsbezichungen und damit auch Sorgebezie-
hungen sind asymmetrische Verhéltnisse, bei denen eine Person Unterstiitzung
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bendtigt, wahrend das Gegeniiber iiber die entsprechenden Ressourcen, eine
Position, Wissen oder die ,,Fahigkeiten der eigenen Lebensfithrung® (Dietrich/
Uhlendorf 2020: 11) verfiigt (vgl. Helsper 2021). Sorge-Beziehungen sind
»asymmetrische Beziehungen, in denen Macht und Angewiesenheit zwischen
der sorgenden und der umsorgten Person ungleich verteilt sind“ (Graumann
2022: 111). Sie bergen dementsprechend das Risiko von Machtmissbrauch
(vgl. Helsper 2021).

Was Gegenstand von Unterstiitzung ist und wie diese ausgestaltet ist, wird
in Interaktionen zwischen Mitarbeiter*innen und Adressat*innen immer wieder
verhandelt und konkretisiert. In diesem Zusammenhang ist die Annahme lei-
tend, dass die Qualitdt von Unterstiitzung in den Interaktionen zum Tragen
kommt (vgl. Beck 2006). In Bezug auf die Arbeitsbezichung zwischen
Adressat*innen und Mitarbeiter*innen kann dies an Aspekten deutlich werden,
wie beispielsweise Vertrauen, Vorwissen oder einander gut zu kennen. Dabei
handelt es sich um relevante Aspekte fiir die Ermittlung von Handlungsauf-
trigen und wenn man wissen will, was jemand gerade wiinscht oder braucht,
v.a. bei erschwerter Kommunikation.

Mit einem erhohten Ausmall an Angewiesenheit auf andere, wichst auch
der Einfluss professioneller Unterstiitzung auf die Moglichkeiten der Lebens-
fihrung (vgl. ebd.). Die Art und Weise, wie Unterstiitzung verstanden und
geleistet wird, kann daher massive Auswirkungen auf die Gestaltung des All-
tags haben, was sich vor dem Hintergrund einer Lebenssituation, die durch
komplexe Beeintrachtigungen geprégt ist, nochmal zuspitzen kann.

3 Unterstutzungsprozesse im Kontext von komplexen
Beeintrachtigungen

Was der abstrakte Begriff der Sorge mit Blick auf das pddagogische Handeln im
Alltag bedeuten kann, ldsst sich anhand des Promotionsprojekts ,Unterstiit-
zungsprozesse im Kontext von komplexen Beeintrdchtigungen® verdeutlichen.
Darin wird der Frage nachgegangen, wie sich Interaktionen zwischen Adres-
sat*innen mit komplexen Beeintridchtigungen und Mitarbeiter*innen innerhalb
institutionalisierter Wohnangebote gestalten.

Im Vordergrund stehen hier Aushandlungsprozesse tiber vermeintlich ge-
wohnliche Alltagstitigkeiten innerhalb der eigenen individuellen Lebensfiih-
rung und weniger die Einflussmoglichkeiten, die sich auf die Sicherung von
Beteiligung der Adressat*innen bei der Gestaltung, Planung oder Verwaltung
von Angeboten richtet, wie z. B. die Beteiligung an Teilhabekonferenzen oder
die Mitgliedschaft an Werkstattréten.
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In dem Beitrag wird davon ausgegangen, dass keine Unterschiede bei wohn-
bezogenen Bediirfnissen zwischen Menschen mit und ohne Behinderung be-
stehen (vgl. Franz 2017). Gleichzeitig stellt sich mit Blick auf Personenkreise,
die bei der Gestaltung ihres Alltags besonders stark auf andere angewiesen sind
und die innerhalb von organisierten Angeboten leben, die Frage, wie indivi-
duellen Bediirfnissen entsprochen werden kann, wenn die Durchfithrung ver-
schiedener Aktivititen eine Aushandlung mit Anderen voraussetzt. Eine ge-
wohnliche Téatigkeit wie das Abendessen erfordert z. B. eine Vielzahl an Ent-
scheidungen und Uberlegungen dariiber, was man essen mdchte, wann ein
passender Zeitpunkt dafiir ist, ob man dabei Gesellschaft haben méchte, und
dies vor dem Hintergrund, dass sich alles spontan wieder &ndern kann. Es kann
dann zur Aufgabe von Unterstiitzungspersonen werden, diese Bediirfnisse und
Bedarfe innerhalb des spezifischen Kontexts zu ermitteln, zu {ibersetzen und zu
konkretisieren.

Vor dem Hintergrund der individuellen Bediirfnisse und Bedarfslagen der
Adressat*innen ist es nicht Ziel des Promotionsprojekts, im Vorhinein zu de-
finieren, welche Aktivitdten und Bereiche Unterstiitzung genau beinhaltet (z. B.
in Form eines Beobachtungsleitfadens). Vielmehr soll grundsatzlich ergriindet
werden, was Unterstiitzung auf der Interaktionsebene bedeutet. Dies macht eine
offene und explorative Herangehensweise erforderlich.

Um diesem Aspekt Rechnung zu tragen, wurde ein ethnografischer For-
schungsansatz gewihlt. Hierfiir fanden teilnehmende Beobachtungen in drei
Wohnangeboten fiir Menschen mit komplexen Beeintréchtigungen statt, die
u. a. hinsichtlich ihrer GréBe, Infrastruktur, Angebotsform oder verschiedenen
Schwerpunkten in der Zielgruppe (z. B. sog. herausfordernde Verhaltensweisen
oder korperliche Beeintrachtigungen) kontrastiert und ausgewahlt wurden. Die
Erhebungsphase erstreckte sich von Juli bis November 2019. Eine Auswertung
erfolgte in einer Kombination aus der Grounded Theory Methodologie und der
Qualitativen Inhaltsanalyse.”

Forschungsethischen Fragen kam prozessbegleitend eine besondere Be-
achtung zu. Dies liegt u. a. darin begriindet, dass die Erhebung in den Wohn-
rdumen stattfand und sensible Situationen (z.B. Korperpflege oder intime
Gefiihlszustinde sowie Konflikte) miteinschloss. Gleichzeitig musste davon
ausgegangen werden, dass bei einem Teil der Adressat*innen unklar bleiben
wiirde, wie sie tatsdchlich zur Teilnahme stehen. Damit stellte sich hier auch die
Frage nach dem Umgang mit stellvertretenden Einwilligungen durch eine ge-
setzliche Vertretung. Diese gelten in der sozialwissenschaftlichen Forschung
als umstritten (vgl. Schiper 2018). Thr tatséchlicher Ausgestaltungsprozess
(z.B. hinsichtlich unterstiitzter Entscheidung) kann in der Forschungspraxis
allerdings nur begrenzt beeinflusst werden. Fiir das eigene Forschungsvorge-

2 Zur Moglichkeit der Kombination der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz
2018) und der Grounded Theory (Biicker 2020).
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hen wurde u.a. zwischen formalisierten Einwilligungen und einer situativen
Zustimmung (bzw. deren Deutung) unterschieden. Eine (vermutete) ableh-
nende Haltung oder Unwohlsein fithrte zur Beendigung der Beobachtungssi-
tuation und hob somit die formalisierte Einwilligung auf. Methodologisch ist
der Forschungsprozess durch die interpretativen Ansétze v.a. der Ethnome-
thodologie und des Symbolischen Interaktionismus geprégt. Die damit ein-
hergehende Perspektive eignet sich insofern, als dass es sich um die Erkundung
des Alltaglichen und scheinbar Vertrauten handelt, das dann methodisch be-
fremdet wird (vgl. Breidenstein et al. 2013: 25). Vor diesem Hintergrund er-
scheint der methodologische Zugang besonders passend filir das Forschungs-
interesse und die Betrachtung vermeintlich gewohnlicher Interaktionen im
Wohnalltag. Zudem ist die Annahme wichtig, dass sich Handlungsverlaufe
nicht linear, sondern in einem komplizierten Prozess und in Abhéngigkeit von
ihren situativen Gegebenheiten entwickeln (vgl. Treibel 2006; Joas/Knobl
2011). Einer interaktionistischen Perspektive folgend, erfordern Handlungen
von den Akteur*innen komplexe Interpretationen und Deutungen. Die An-
nahme, dass die Handelnden dabei eine Vielzahl an Uberlegungen und Ent-
scheidungen leisten (vgl. Joas/Kndbl 2011), schafft hier Ankniipfungspunkte
fiir die Erforschung der Komplexitét paddagogischen Handelns.

Ein ethnografisches Vorgehen ermoglicht es zudem, nicht-sprachliche
Phénomene und somit auch Formen von Kommunikation abzubilden, die die
qualitative Sozialforschung mit ihrem Fokus auf Verbalsprache haufig auen
vorlasst.

4 Ergebnisse

4.1 Ubergeordnete Ergebnisse

Als iibergeordnetes Ergebnis ldsst sich zunichst festhalten, dass im beobach-
teten Wohnalltag verschiedene Formen unterstiitzungsbezogener Phdnomene
stark sichtbar sind. Dateniibergreifend héiufig auftretende Merkmale der In-
teraktionen sind dabei eine erschwerte Kommunikation, z.B. wenn Adres-
sat*innen Inhalte nicht oder nur eingeschrankt vermitteln konnen und Mitar-
beiter*innen auf die darauf entstehende Ungewissheit mit Interpretationen und
Deutungen reagieren. In der Konsequenz zeigt sich das Handeln der Mitar-
beiter*innen durch Stellvertretung und das Aussprechen von Restriktionen
gepragt. Diese Merkmale hidngen hiufig zusammen oder stehen in Wechsel-
wirkung zueinander (ausfiihrlich hierzu: siehe Birnbacher, i.E.).
Handlungsfeldiibergreifende Spannungsfelder péadagogischen Handelns
wie das Abwégen zwischen Schutz und Willen der Adressat*innen, der Umgang
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mit Asymmetrie und Ungewissheit kommen in den beobachteten Interaktionen
in besonders zugespitzter Weise zum Vorschein.

Die Art und Weise wie die Interaktionen ablaufen, ist zudem stark durch die
strukturellen Rahmenbedingungen gepragt, wie beispielsweise die rdumlichen
Bedingungen, die Infrastruktur, sowie zeitliche und personelle Ressourcen: So
beeinflusst beispielsweise die Art und Weise, wie Aufgabenverteilung zwi-
schen Mitarbeiter*innen organisiert ist, ob, wann und wie individuellen Be-
diirfnissen und Bedarfen entsprochen werden kann.

4.2 Ergebnisse mit Blick auf Sorge

Betrachtet man die Ergebnisse nun spezifisch mit Blick auf das Thema Sorge,
lassen sich Aspekte aus deren Bedeutungsspektrum im Datenmaterial anhand
von Interaktionen, die sich darauf thematisch beziehen oder in Form von be-
stimmten Tétigkeiten stattfinden, ablesen. Riickschliisse auf das tatsédchliche
subjektive Empfinden der Akteur*innen kdnnen im Rahmen der Beobachtung
nur begrenzt gezogen werden.

In der Gesamtheit des kodierten Datenmaterials sticht klar hervor, dass sich
Interaktionen besonders héufig auf das Thema (pflegerische) Jlersorgung
richten. Diese beziehen sich auf koérper- und gesundheitsbezogene Angele-
genheiten, die Erfiillung von Grundbediirfnissen oder die Sicherung der ge-
sundheitlichen Unversehrtheit. Konkret kann das z. B. die Unterstiitzung beim
Aufstehen, beim Zubettgehen, beim Essen und Trinken, beim Waschen sowie
beim Wechsel von Inkontinenzmaterial bedeuten. Interaktionen, in denen der
Fokus auf Themen wie Personlichkeitsentwicklung oder Bildung von Interes-
sen, Gestaltung sozialer Beziehungen liegt, nehmen hingegen einen deutlich
geringeren Anteil ein.

In Sequenzen, in denen es darum geht, ob Adressat*innen ausreichend
getrunken, Medikamente eingenommen oder sich selbst und anderen keinen
Schaden zugefiigt haben, werden Beziige zum Thema Schutz deutlich. Aspekte
sorgebezogenen Handelns zeigen sich somit mehrheitlich in Wechselwirkung zu
den Unterstiitzungsbedarfen, die u.U. mit einer massiven Gefihrdung des
Gesundheitszustands oder starkem Unwohlsein einhergehen konnen. Konkret
kann das bedeuten, dass Adressat*innen in lebensbedrohlichen Lagen, wie
Aspirationsgefdhrdungen oder in massive Stresssituationen geraten kdnnen, die
zu selbst- oder fremdverletzendem Verhalten oder lingeren Krisen fiihren
konnen. Bei Adressat*in T zeigt sich das beispielsweise als ein*e Mitarbei-
ter*in berichtet ,,/...] dass [T] feste Ansprechpartner*innen brauche, denn
unterschiedliche Aussagen und Angaben kénnten [sie*ihn] in eine Krise
stiirzen (10_1_1; 54f.). Es kdnne schwerwiegende Folgen fiir T und Mitar-
beiter*innen haben, wenn bestimmte Unterstiitzungsbedarfe von T nicht be-
achtet werden. Laut Aussagen von Mitarbeiter*innen habe Adressat*in T
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,,friither wochenlang nicht [ihr*sein] Zimmer verlassen [ ...], darin gekotet und
uriniert [...] und nicht mal jemanden zum Putzen reingelassen* (10_1 2; 59).

Sorgebezogene Unterstiitzung kann viel Zeit in Anspruch nehmen und
beeinflusst allein dadurch die Moglichkeiten der Alltagsgestaltung der Adres-
sat*innen: beispielsweise umfasse das Anreichen von Essen und Trinken — eine
Thematik, die materialiibergreifend ein sehr hdufig vorkommendes Phénomen
darstellt — bei Adressat*in F tdglich insgesamt eine Zeitspanne von vier bis
sechs Stunden (vgl. 18 1 1; 40).

Wenn es Adressat*innen nicht gut geht oder diese gefdhrdet sind, thema-
tisieren Mitarbeiter*innen dies in den Beobachtungsdaten immer wieder als
Belastungen. So beispielsweise bei Krankheitsschiiben oder altersbedingter
oder situativer Verschlechterung des Gesundheitszustands. Belastungen wer-
den auch thematisiert, wenn Mitarbeiter*innen bei etwas Unterstiitzung leisten,
von dem sie wissen, dass es fiir die Adressat*innen u. U. nicht angenehm ist: So
z.B. als ein Mitarbeiter, ein*e Adressat*in beim Duschen unterstiitzt und ,, sagtz,
dass er es traurig finde, dass sie nun so gute Laune habe und er wisse, dass die
gleich beim Duschen weg sei” (19 1 1; 40), weil dies — aufgrund eines
traumatisierenden Erlebnisses der Adressat*in — fiir sie sehr angstbehaftet sei
(vgl. ebd.).

Besorgnis um das Wohlbefinden der Adressat*innen scheint nicht nur die
Mitarbeiter*innen zu beschéftigen, sondern zeigt sich in den Daten auch als ein
Thema, das die Beziechungen zwischen den Adressat*innen untereinander
tangiert, was beispielsweise daran deutlich wird, wenn eine palliative Beglei-
tung einer*s Adressat*in auch bei den Mitbewohner*innen Betroffenheit aus-
16st (vgl. 19 3 1; 55).

Sorgebezogene Themen und der Umgang damit werden somit in den Be-
obachtungsdaten auch als eine Anforderung an professionelles Handeln
sichtbar.

Die Interaktionen sind aufgrund von erschwerter Kommunikation haufig
durch Ungewissheit gepragt. Mitarbeiter*innen miissen hier oftmals deuten,
worin die Anliegen der Adressat*innen bestehen kdnnten: So beispielsweise,
wie sich jemand gerade fiihlt, ob sie¥er Hunger oder Durst hat oder ob die
Raumtemperatur angenehm ist. Der tatsdchliche Wunsch kann dabei unein-
deutig bleiben: Mitarbeiter*in C mochte wissen, ob Adressat*in V, die*der
mehrheitlich nonverbal kommuniziert, mit dem Essen fertig sei: ,,,Keinen
Hunger mehr?". [V] antwortet nicht, schiittelt auch nicht den Kopf, schiebt
aber den Teller weg “, was von Mitarbeiter*in C nicht als eindeutige Ablehnung
interpretiert wird. ,,/...] [C] nimmt die Gabel mit einem Stiick Brot daran und
hdlt sie an [Vs] Mund. [V] &ffnet den Mund, lacht und kaut. [C] fragt erneut:
,Willst du noch was?". [V] schiittelt nun den Kopf und schiebt den Kleider-
schutz zusammen “ (18_2_5; 29).

Stellvertretend stattfindende Handlungen, Entscheidungen und Einschit-
zungen nehmen materialiibergreifend einen sehr groflen Anteil innerhalb der
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beobachteten Interaktionen ein. Die dabei in Teilen oder vollstindig iiber-
nommenen Tétigkeiten zeigen sich hdufig in Abhéngigkeit zum jeweiligen
Unterstiitzungsbedarf der Person und konnen iiber den gesamten Tag verteilt
bei samtlichen Aktivititen anfallen (beim Aufstehen, Essen, Interaktionen mit
anderen Menschen, Ausiibung von Aktivitéten, etc.).

Dariiber hinaus ist der Alltag in den beobachteten Wohnangeboten stark
durch restriktive Handlungen seitens der Mitarbeiter*innen gepragt. Dabei
handelt es sich um Phénomene, die sich in einer Vielzahl an Vorgaben, Ein-
schrankungen, Regeln oder das Anwenden freiheitsentziehender Manahmen
niederschlagen. Begriindet werden Restriktionen mit dem Ziel des Schutzes der
Adressat*innen selbst, ihrer Mitbewohner*innen und der Mitarbeiter*innen.
Restriktionen kénnen erneut mit den individuellen Bedarfen zusammenhéngen,
aber auch aus der Organisation des Unterstiitzungssettings resultieren, wie z. B.
Sicherung von Abléufen.

Das Bedeutungsspektrum von Restriktionen in den Daten ist sehr weit
gefasst. Haufig beziehen sich diese auf die Reglementierung von Essens- und
Fliissigkeitsmengen, wie beispielsweise bei der Verwehrung des Anliegens
mehr trinken zu wollen: ,, Nein, du hast genug getrunken (10 _3 3; 78) oder in
Form einer Erinnerung, die Essensmenge zu begrenzen: ,, Frau [Name XYZ]
kann, wenn sie mochte, gerne 1 Stiick Kuchen haben, aber dann nur 1*
(19_2 4; 71), wie auf einem Hinweisschild in der Kiiche fiir die Mitarbei-
ter*innen zu lesen ist.

Auf drastischere Weise werden Restriktionen in Form von freiheitsentzie-
henden Mafinahmen in den Daten sichtbar, wie z. B. im Fall von Abschottung
aus den Gemeinschaftsrdumen durch Fixierung.

Dariiber hinaus benennen Mitarbeiter*innen wahrend der Beobachtung
immer wieder sorgebezogene Themen im Austausch zwischen Kolleg*innen,
in Ubergabegesprichen oder Dienstbesprechungen. Hiufig kommt dies in
Form von Thematisierung von Belastungen zum Tragen. Die Besorgnis und
Angst vor Verletzungen und Gesundheitsgefdhrdungen der Adressat*innen
gehen hier auch mit Fragen nach Haftung und Verantwortung einher.

Auch wenn in den Beobachtungen der Fokus auf den Interaktionen
zwischen den Adressat*innen und Mitarbeiter*innen liegt, werden diese
fortwdhrend durch die strukturellen Rahmenbedingungen der Angebote be-
einflusst: welche Rolle sorgebezogene Aspekte innerhalb pddagogischen
Handelns spielen und wie damit umgegangen werden kann, ist so bei-
spielsweise auch davon abhéngig, ob eine entsprechende Infrastruktur be-
steht, um iiber Belastungen sprechen oder eine Anwendung von Restriktio-
nen gemeinsam reflektieren zu kdnnen®. Dariiber hinaus werden in den Daten
auch Aspekte deutlich, die darauf schlieBen lassen, dass durch organisato-
rischen Rahmenbedingungen Belastungen erst hervorgerufen werden kon-

3 vgl hierzu: Beck et al. 2025; Birnbacher 2025.
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nen. Das zeigt sich an einem Standort z.B. im Fall von hoher Personal-
Fluktuation, die als eine enorme Stresssituation fiir die Adressat*innen be-
schrieben wird (vgl. 21 2 1; 37).

5 Fazit: Sorge zwischen Notwendigkeit und Uberlagerung des
Alltags

Wie die Ausschnitte aus den Ergebnissen verdeutlichen konnten, stellen sich
die Bedeutungsdimensionen von Sorge innerhalb der Daten sehr umfangreich
dar und tangieren auf vielfiltige Art und Weise alltdgliche Interaktionen zwi-
schen den Adressat*innen und den Mitarbeiter*innen. Ubergreifend wird dabei
deutlich, dass sich Sorge in einem Spannungsfeld zwischen Notwendigkeit/
Gegebenheit und dem Risiko zu einem den Alltag iiberlagernden Thema zu
werden, befindet:

So stehen zunichst innerhalb der beobachteten Wohnsettings sorgebezo-
gene Tétigkeiten im Zusammenhang zu den komplexen Unterstiitzungsbedar-
fen und den damit einhergehenden mitunter sehr hohen Abhéngigkeitsver-
héltnissen, aus denen sich Bedenken hinsichtlich des Wohlbefindens oder des
Gesundheitszustands ergeben konnen.

Daneben geht aus der Analyse der Beobachtungsdaten auch hervor, dass ein
stark auf Sorge bezogenes Handeln innerhalb der Beobachtungsdaten héufig
mit restriktiven und stellvertretenden Handlungen einhergehen kann. Die Un-
terstiitzung von Menschen mit Behinderung in Form von Bildung, Erziehung
oder Forderung sei ohne stellvertretendes Handeln oft nicht moglich (Acker-
mann/Dederich 2011), sieht sich aber gleichzeitig mit dem Risiko der Macht-
ausiibung und Bevormundung konfrontiert (vgl. Schildmann 1993). Mit Blick
auf die Rolle von Sorge und Schutz im Kontext von piddagogischen Interak-
tionen stellt sich somit die Frage, wann restriktives und stellvertretendes
Handeln notwendig ist und wann u. U. andere Aspekte, wie z. B. institutionelle
Interessen, im Vordergrund stehen, insbesondere wenn die tatsdchliche Er-
griindung von Bediirfnissen und Interessen von Adressat*innen vor dem
Hintergrund erschwerter Kommunikation nur eingeschriankt moglich ist. In den
Daten taucht diese Frage beispielsweise dann auf, wenn in einer Wohnge-
meinschaft den Bewohner*innen personeniibergreifend das Bediirfnis nach
Ruhe und Erholung am Wochenende unterstellt wird und das Ruhebediirfnis
gleichzeitig als Begriindung fiir einen geringeren Personalschliissel verwendet
wird (vgl. 19 3 3; 91-92; 102).

Hinzukommend erdffnet sich hierbei v.a. in Bezug auf Menschen mit
komplexen Beeintrichtigungen die Diskussion, ob eine Fokussierung auf
Sorge und Schutz als alltagsiiberlagerndes Thema, Auseinandersetzungen mit
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weiteren Themen und Formen paddagogischer Unterstiitzung hinsichtlich Bil-
dung, Erholung oder der Gestaltung sozialer Beziehungen in den Hintergrund
geraten lasst.

Padagogisches Handeln stellt sich vor diesem Hintergrund als eine sehr
komplexe Aufgabe dar und erfordert kontinuierliche Abwégungen hinsichtlich
des Verhéltnisses zwischen Schutz und Wille, Ungewissheit mit Blick auf er-
schwerte Kommunikation, dem Umgang mit Asymmetrie, Stellvertretung und
den damit einhergehenden Fragen dariiber, wer entscheidet oder wer in Aus-
handlungssituationen das letzte Wort hat.
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Zum Zusammenhang von Sorge und Arbeit

Sven Barmig

Die These des folgenden Beitrages ist, dass wir durch eine Verdnderung der
Arbeitsverhiltnisse bzw. Produktionsverhiltnisse auch die Sorgeverhiltnisse
entsprechend verdndern konnen.

1 Arbeit

Die Fokussierung auf die Erwerbsarbeit ist eine eurozentristische Perspektive,
die sich im 19. Jahrhundert entwickelte, wie Andrea Komlosy in ihrer sozial-
geschichtlichen Darstellung schreibt.

[V]or der Festschreibung von Arbeit auf bezahlte Erwerbsarbeit im 19. Jahrhundert
[existierte] eine viel breitere Zuordnung zum Sprachfeld Arbeit als nach der dkono-
mistischen Wende, mit der vieles, was ehedem selbstversténdlich als Arbeit galt, aus der
auf Erwerbsarbeit fokussierenden Kategorie ausgeschlossen wurde. (Komlosy 2014: 37)

Mit Komlosy ldsst sich daher festhalten, dass Arbeit als Begriff ein wahres
Chamadleon ist, dessen Definition sich im historischen wie regionalen Kontext
andert. Arbeit bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Miihe und Leid auf der
einen Seite und kreativer Verwirklichung auf der anderen. Erst die kapitalisti-
sche Rationalitét hat Arbeit ihres Doppelcharakters beraubt und den Begriff auf
produktive Erwerbsarbeit verengt. Damit wurde all jenen Formen der Arbeit,
die unbezahlt in der Familie, im Haus und in der Selbstversorgung erbracht
werden, der Charakter von Arbeitstitigkeit abgesprochen. Mit der Lohnarbeit
aber, so Harry Cleaver, hat der Kapitalismus ,,die unaufhérliche Durchsetzung
der Arbeit” (Cleaver 2019: 98) erfunden. IThm zufolge eignet sich der Kapitalist,
der Lohn- oder Erwerbsarbeit ausbeutet, immer auch die verborgene Subsis-
tenzarbeit im Hintergrund an und verlisst sich irgendwie auch darauf.' Ver-

1 Im Alleinversorger-Modell verrichtet die Hausfrau im Hintergrund alle notwendigen Arbeiten
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bunden ist das vielfach mit der Herrschaft iiber die Zeit(ressourcen) der
Menschen. Arbeit als Prinzip tibt damit Herrschaft aus, weil Freizeit oder
Nicht-Arbeit ebenso auf sie bezogen sind: Entweder in der Herstellung (Pro-
duktion) der Ware Arbeitskraft iiberhaupt (durch Versorgung und Erziehung)
oder fiir eine neue Zeitspanne der Ausbeutung (Reproduktion) oder auch als
Abgrenzung gegen das Nichtstun, was nur bestimmten Personen erlaubt oder
auch nur moglich ist. In diesem Kontext steht auch all das, was Sorge oder Care
genannt wird, zunéchst einmal unabhéngig davon, ob sie bezahlt ist oder nicht.

Dies hat historische Griinde, die eine wichtige Rolle spielen. Festzuhalten
ist sehr verallgemeinert fiir die industrialisierten Lénder des Spatkapitalismus
eine Institutionalisierung als Wirtschafts- und Sozialordnung, die sich an der
personlichen Freiheit der Wirtschaftenden und Arbeitenden, deren Vertrags-
fahigkeit und -freiheit im biirgerlich-rechtlichen Sinne orientiert. Das produk-
tive Tun wurde immer umfassender in Fabriken oder Biiros verlegt, das soziale
Tun und Handeln in Sozial-Rdume von Pflege, Betreuung, Verwahrung, mit der
(Klein-)Familie als dritter Saule. Die Lebenswelt als Zusammenhang von
kreativem Tun und Handeln als Produktion von Dingen und gemeinsamer
Sorge fand bis dahin in einem gemeinsamen recht groBen Haushalt statt, aus
dem sich bis heute die Bezeichnung des Wirtschaftens ableitet: oikos als
Okonomie des Haushalts. Sie wird nun in Institutionen verlagert. Fabriken,
Biiros, Lagerhallen entstehen ebenso wie Schulen, Kindergérten, Alten- und
Pflegeheime, jenseits der bereits bestehenden Asyle als reine Verwahranstalten,
jedoch erst in der Folge dieser ,,Ver-riumlichung® und Trennung der Lebens-
bereiche (Dorner 1996: 16 {f.).

Die neu entstehenden ,,Disziplinarrdume* (Govrin 2022: 48) schliefen die
jeweiligen gesellschaftlichen Teilbereiche gegeneinander ab und arrangieren
die Individuen/Korper in spezifischer funktionalisierter Weise — je nach Insti-
tution. Vorbild sind hierbei vor allem die Kldster bzw. Strafanstalten und es ist
auch heute immer wieder erstaunlich wie dhnlich sich Schulen, Kasernen,
Gefingnisse oder Fabriken sind. Je nach Funktion werden die Individuen
vereinzelt oder parzelliert, um sie besser kontrollieren zu kénnen. Die Bevol-
kerung als Arbeitskraft wird daraus folgend zunehmend je nach Notwendigkeit
der Produktion nutzbar gemacht. Aber: Es geht dabei nicht um die ,,gleich-
verteilte Nutzbarmachung aller Kérper® (ebd.: 53), sondern um Differenzierung
und Hierarchisierung anhand der Produktivitdt. Govrin beschreibt dies als
vergeschlechtlichende und rassifizierende Differenzen, wéhrend Wolfgang
Jantzen dies bspw. fiir Behinderung als ,,Arbeitskraft minderer Giite* (Jantzen
1992: 30) bezeichnet. Dies ist m. E. wichtig, da sich die Strukturierung zunéchst

zur ,,Reproduktion der Arbeitskraft und zur Sorge um alle anderen Mitglieder der Familie
(Kinder, Eltern, vielleicht Alte oder iiber diese iiblichen Zeitabschnitte zu Pflegende hinaus).
Das hat den Vorteil, dass sie von der Lohnarbeit ,befreit* ist, den Nachteil, sich mit dem Mann
arrangieren zu miissen.
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weniger auf Geschlecht oder Alter bezieht, sondern zunéichst vor allem auf
Vermogen/Fihigkeit oder akzeptierter Anpassung.” In der Folge der Auswei-
tung des Kriteriums der ,,freien Arbeitsfiahigkeit und der Leistungseffizienz*
(Dorner 1995: 191) wird auch das

Irrationale, Unberechenbare, Storende in dem Male als gefahrlich und nach Sicherheit
verlangend sichtbar, wie die Gesellschaftsordnung administrativ und 6konomisch ra-
tional, rechenhaft und empfindlich gegen Stérungen sich entwickelte. (ebd.)

Auf dieser Folie wird die Unbrauchbarkeit und Geféhrlichkeit von Armen und
Irren deutlich, die fortan durch die Institutionalisierung zunehmender effektiver
sozialer Kontrolle unterliegen. Ebenso wichtig ist, dass hieran gebunden bis
heute immer neue Institutionen/Organisationen entstehen mit immer neuen
Berufen im Sozialsystem, von den Experten in Verwaltung und Biirokratie, die
iiber die Kategorien der Fiirsorge wachen und bestimmen, bis hin zu den
Dienstleistungsberufen und Hilfsjobs der Sozialbranche.’ Ein weiterer wichti-
ger Bestandteil dessen ist die ,, Verwissenschaftlichung des Sozialen* (Raphael
1996), was Govrin mit ,,Statistik, Demografie, Biologie und Epidemiologie®
(Govrin 2022: 55) verbindet. Diese institutionelle Umwandlung von Menschen
zu Sachen, die damit zu Objekten der Erziehung, Therapie, Versorgung, Ver-
waltung und Verwissenschaftlichung wurden, ist nach Dorner (1996) folgen-
schwer, denn fiir die Fabrikarbeit waren oder sind ganz spezifische Fahigkeiten
notig (bspw. Arbeitsdisziplin, Arbeitsgeschwindigkeit).

2 Funktionalisierung

Nach Dorner entsteht in der Folge mit der Teilung in Produktionssystem, So-
zialsystem und Kleinfamiliensystem eine gesellschaftliche Struktur, die wir
heute noch finden. Lohnarbeit oder Erwerbsarbeit ist durch diese Institutio-
nalisierung funktionalisiert, biiit als entfremdete Fabrikarbeit jeglichen krea-
tiven oder bildenden Aspekt ein. Mit Entfremdung ist die Trennung der Pro-
duzenten, also der Arbeiter*innen, von den Produktionsmitteln, die Trennung
von der konkreten Tatigkeit und die Trennung von den Produkten gemeint (vgl.

2 Ich halte es schon flir wichtig, dass die sozialen Kdmpfe, die eine Verbesserung der Arbeits-
verhiltnisse in den Fabriken ermdglichten, zundchst Reduzierung der Arbeitsstunden und das
Verbot der Kinderarbeit und der (schwangeren) Frauen beinhaltete. Auch das ist wichtig, weil
dies in anderen Teilen der Welt noch aktuell ist.

Und: Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen jeglichen Geschlechts ist es weniger moglich,

ihren Lebensunterhalt mittels Erwerbsarbeit zu sichern als dies der sogenannten Normalbevolke-

rung moglich ist. Hier wirkt sich Geschlecht eher verstirkend intersektional in der Verschlechterung
der Moglichkeit aus.

3 Nicht zu vergessen ist das Ehrenamt, ohne das im sozialen Bereich einiges nicht so funktio-
nieren wiirde.
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Elbe 2015). Leistungsnormen, Arbeitszeitregelungen, vorgegebene Verfahren
lassen lediglich eine Autonomie in der Arbeit zu. Die Konsequenz daraus, nach
Andre Gorz der ,,Fachmensch ohne Geist“, gleicht einem ,,bornierten und un-
verantwortlichen Spezialisten* (Gorz 1994: 121), der lediglich im Dienst, im
seltenen Falle titig ist.* Eine ,,organische Solidaritit“, wie sie idealerweise
beschrieben oder bei gemeinsamen Lebensverhdltnissen unterstellt wird, be-
steht so nur auf dem Papier, was wihrend der Arbeitskdmpfe der letzten Jahre
ebenso zu sehen war wie wihrend der Coronapandemie.

In den letzten Jahren hat hier jedoch eine doppelte Verschiebung stattge-
funden. Zum einen ist als Struktur eine ,,Arbeiterelite der alten Arbeiterklasse*
(Gorz 1994) entstanden, die fest gebunden, gut qualifiziert und mit Karriere-
chancen versehen ist, und der auf der anderen Seite, extern, eher prekir oder
zeitweise Beschiftigte gegeniiberstehen. Letztere lassen sich noch einmal un-
terteilen in all jene, die hochqualifiziert sind und gut bezahlt werden und jene,
die nur gering entlohnt werden. Die Prekaritét fiir beide ergibt sich aus der
zeitlichen Befristung dieser Tatigkeiten; fiir die schlecht entlohnten verdoppelt
sie sich, da sowohl die Arbeitsbedingungen wie auch die Bezahlung schlecht
sind.

Dieser Umbau der Erwerbstitigkeiten hat zu einer Egalisierung der Ge-
schlechterbeziehungen und zur Abldésung des ,,Allein-Erndhrer-Modells*“ bei-
getragen; zunechmende Flexibilisierung und Deregulierung des Arbeitsmarktes
werden auf alle Erwerbstétigen abgewalzt. Immer mehr Jobs werden unsicher/
prekédr — ganz gleich, wie sie bezahlt werden (vgl. ebd.). Erfolgte im abgeldsten
Modell die Reproduktion der Arbeitskraft und die Sorge um andere Mitglieder
der Familie (Kinder, Eltern/Alte) meist durch die Hausfrau oder schon durch
die halbtags tdtige Ehefrau, ist jetzt eine Individualisierung der Verantwortung
fiir die Selbstverwirklichung im Beruf notwendig, die es vorher so ideologisch
nicht gab. Gemeint ist damit die ,,Aufladung® der Arbeitsverhéltnisse durch
Affektivitét, vor allem als Selbstverwirklichung hinsichtlich einer angeblichen
,work-life-balance®, die verschleiert, wie ungesund die meisten Arbeitsver-
hiltnisse eigentlich sind (vgl. Brockling 2017). Es ist immer nur davon die
Rede, wie diese Balance individuell gestaltet werden kann, sich personlich fit
zu halten, an sich selbst zu arbeiten, wihrend die Thematisierung schlechter
Arbeitsverhéltnisse einen langen Atem braucht, da sie gern iiberhort oder in der
Trégheit institutioneller Verdnderung aufgerieben wird. Dass gerade die Be-
dingungen in den Alten- und Pflegheimen bzw. den Behinderteneinrichtungen,
in Schulen und Kitas sehr belastend sind, stellt kein geringes Problem dar.’
Dariiber hinaus betrifft die Selbstverwirklichung Kommunikations- und In-

4 Giinther Anders (1956/2002) bezeichnet dies in seinem gleichnamigen Buch als eine der
Antiquiertheiten der Menschen, weil sie eben nicht titig sind, eher liberwachen, dass nichts
passiert.

5 Massenmediale Aufmerksamkeit erfahrt dies nur in Skandalen wie z.B. dann, wenn eine
Mitarbeiterin Bewohner*innen tétet, wie wahrend Corona in Potsdam geschehen.
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teraktionsprozesse, bei denen die Tétigen moglichst ihre ganze Person ein-
bringen sollen, was eine zusitzliche Belastung mit sich bringt. Es wird in
inhumanen Arbeitsverhiltnissen, die oftmals die Lebensverhéltnisse der Um-
sorgten sind, gearbeitet ohne dass sich das Aufarbeiten oder gar verdndern
lasst.’Sorgearbeit als Belastung fiihrt zu einer Selbstsorge und gleichzeitig zu
einer Ausweitung der Sorgetitigkeiten, weil die Anzahl der Personen steigt, die
an den schlechten Bedingungen erkranken.

Gleichzeitig erfolgt eine Entgrenzung im Sinne einer Verlagerung in die
privaten Lebensbereiche, welche die einstmals gezogene Grenze zwischen
Lebens- und Arbeitswelt wieder einreif3t. Aber: Neben den vielen Freelancern
und Selbststindigen, die ihre prekére ,,Autonomie” mehr schitzen als einen
festen Job, gilt die Fragmentierung/Vereinzelung auch fiir das ,,Dienstleis-
tungsproletariat® (Nachtwey 2016: 178) und die vielen Servicearbeiter*innen
bis hin zu den Wissenschaftler*innen des Mittelbaus bzw. in den unzéhligen
universitdren Projekten. Dass die in weiten Teilen gleiche Tatigkeit — vor dem
Computer Sitzen — kein automatisches Klassenbewusstsein entstehen lésst,
wusste Nachtwey zufolge auch Marx schon, da sie durch die getrennte Pro-
duktionsweise vielfach ohne Beziehung zueinander ausgeiibt wird (ebd.: 166
FN). Das verhindert, wie bereits oben erwéhnt, auch eine Solidarisierung.

Solidaritit erweist sich jedoch durch die Auflosung der kollektiven for-
mellen Lebenszusammenhénge, die nun sehr funktionalistisch entstehen, ei-
gentlich als notwendig. Die Lebenspraxis der einzelnen Menschen ist weniger
von gleichen Erfahrungen, Abldufen, gar Routinen geprégt, sondern von der
Notwendigkeit, sich dariiber erst einmal zu verstdndigen. Verstindigung wird
notwendig, weil sich die vereinzelten Individuen im sozialen Raum — das kann
auch die multimediale Welt sein — treffen und dann erst davon erfahren, dass sie
Ahnliches/Gleiches etlebt haben. Das ist m.E. deshalb wichtig, weil dies zu
einem guten Teil auch die Arbeiter*innen in den sozialen Institutionen trifft,
wenn auch in einer anderen Weise. Sie widmen sich den zu umsorgenden
Personen nicht mehr aus ,freien® Stiicken, sondern vielfach als Professionelle,
deren Job darin besteht, Erziehungs- und Bildungsprozesse in spezifischen
Einrichtungen anzuleiten oder zu iiberwachen. Diese Interaktionsprozesse sind
dabei institutionell vorgegeben und auch zeitlich beschrankt — je nach Ar-
beitszeitregelung und Einsatzzweck. Sorge oder Care wird damit ebenso
zweckrational wie die Fabrikarbeit: Sie lédsst sich als Dienstleistung berechnen,
was den Zweck in sein Gegenteil verkehrt.

Im partiellen Zugriff auf das je einzelne Individuum wird dariiber hinaus
Kooperation in einem Ausmal} notwendig, die stellenweise das Handeln zu-
sitzlich erschwert. Domer bezeichnet dies als De-Professionalisierung, da
meist gar nicht mehr eindeutig ist, wer was wie tut und das sowohl durch

6  Supervision stellt hierbei nur ein notwendiges Mittel dar, Verhiltnisse lassen sich damit aber
nur begrenzt veréndern.
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Vorschriften verregelt als auch durch mangelnde Kooperation verkompliziert
wird (vgl. Siegert/Dorner 2007). Das lédsst sich mit Sarah Speck sehr gut zu-
sammenfassen:

Durch die Erosion des Erndhrer-Hausfrauen-Modells wurde die private Sphére re-
strukturiert: Ein grofer Teil der vorher zu Hause erledigten Arbeiten wurde kommodi-
fiziert — auch aufgrund des entstandenen Zeitmangels in Familien und Haushalten in
diesem neuen prekdren und zeitintensiven Erwerbsregime. Arbeit wurde sukzessive
ausgelagert, und es wuchs zunehmend der Bedarf und in Folge auch ein ausdifferen-
zierter, vielfach durch digitale Plattformen vermittelter Markt an Pflegediensten, Ba-
bysitter*innen, Reinigungskréften, Beratungen in allen moglichen Lebensangelegen-
heiten, Wellnessangeboten, Essen und Heiflgetrinken to go und Lieferdiensten. (Speck
2022: 191f1)

Unbezahlte hausliche Tétigkeiten sind immer weiter in die Lohnformigkeit und
Wertproduktion iiberfiihrt worden, so Speck. Die gleichzeitige Abwertung der
Sorgearbeit flihrte zu einer ,,transnationalen Krise der Sorge* (ebd.: 192), wie
Speck unter Verweis auf einige feministische Autor*innen bemerkt. Hier
iiberlagern sich eine ganze Menge an sozialen Prozessen, deren Ineinander-
greifen es zu verstehen gilt. Soziale Grenzzichungen entlang von rassifizierten
Diskriminierungen und von Klasse stellen Herrschaft sicher; immer weiter
schreitet auch die Ausbeutung von Teilen des Einzelkorpers, bspw. in Form der
Eizellen-,,Spende oder des Austragens von Kindern. Gleichzeitig erscheint die
neue Anordnung und Verteilung der Arbeit als Verwirklichung der Ziele der
Frauenbewegung, womit auch tiefgreifende Prozesse der Diskriminierung und
Aufrechterhaltung der Geschlechterordnung verdeckt werden (ebd.). Die So-
ziale Reproduktionstheorie (vgl. Herb/Uhlmann 2024) diskutiert in diesem
Zusammenhang die Frage der Produktivitét als wichtigen Punkt von Ausbeu-
tungsverhéltnissen, in denen etwa die Dienstleistungen nicht so produktiv er-
scheinen und deshalb auch weniger gut bezahlt werden — oder eben gar nicht.
Das betrifft dann sowohl bestimmte Bereiche der Produktion von Arbeitskraft
(durch Erziehung und Bildung, die bspw. von Familien bzw. dhnlichen Zu-
sammenhéngen und dem Staat {ibernommen werden) als auch den Bereich der
Reproduktion von Arbeitskraft. Ein anderer Aspekt ist die Moglichkeit, sich
iiber andere Wege als durch Erwerbsarbeit Geld fiir die Sorgearbeit zu besor-
gen, bspw. durch Immobilienbesitz oder auch durch gemeinsame Sorge bzw.
die Verteilung auf freundschaftliche, nachbarschaftliche Zusammenhinge.
Letztere, das darf nicht vergessen werden, war und ist die einzige Mdglichkeit
fir alle jene, die sich Erleichterungen nicht {iber Geld erwerben konnen.
Kéampfe fiir eine bessere soziale Versorgung sind nach Herb/Uhlmann Teil von
Klassenkdmpfen, die immer wieder als illegitim dargestellt werden. Aber: es
wirft die Frage auf, wer fiir die Re-Produktion von Arbeitskraft sorgt und wer
sich um die kiimmert, die von der Arbeit ausgenommen sind (Kinder, Alte, zu
Pflegende, Ver-riickte, Kranke)?
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Sollen Arbeitsverhéltnisse her, die nicht geschlechtertypisch und hierarchisch
aufgeteilt sind, braucht es eine andere Idee des Verhéltnisses von Arbeit und
Okonomie, denn auch die 80-Stunden-Woche der Besserverdienenden und
Vermogenden ist nicht erstrebenswert, auch wenn dies fiir viele scheinbar durch
die Verlockung des Geldes verdeckt bleibt.

Das Kapital ist nicht an der Tatsache interessiert, dass die in Arbeit investierte Zeit
schone Schuhe produziert oder Topfe, mit denen sich Kartoffeln kochen lassen. Das
Kapital ist daran interessiert, mittels dieser Objekte Kapital zu akkumulieren. Das Ka-
pital ist an der Produktion abstrakten Wertes interessiert. Zu diesem Zweck muss das
Kapital keinerlei spezifische und konkrete Fahigkeiten mobilisieren, um qualitativ
niitzliche Objekte herzustellen, sondern lediglich die abstrakte, eigenschaftslose Ver-
teilung der Zeit. (Berardi 2019: 51)

Bestandteil einer Utopie zur Verdnderung ist eine Sicht auf ,gesellschaftlichen
Reichtum®, der sich darin ausdriickt, welche Bereiche der Gesellschaft ei-
gentlich von allen genutzt werden konnten. Die Verteilung der gesellschaftlich
notwendigen Arbeit, die fiir die Aufrechterhaltung dieses gesellschaftlichen
Reichtums gebraucht wird, stellt dabei eher die Bediirfnisse der Menschen in
den Mittelpunkt als die Erwirtschaftung von Profit als Zeit und Verfligung iiber
Ressourcen und Materialien. So sprechen auch Theobald/Knobloch/Dengler/
Kleinert von einer doppelten Strategie. Die Privatisierung von Dienstleistun-
gen, die dann wieder schlecht entlohnte bis unbezahlte Arbeit unter schlechten
Bedingungen hervorbringt, muss mit der Verhinderung von Care-Arbeit in der
kapitalistischen Verwertungslogik verbunden werden (vgl. Theobald et
al. 2022) — was nur durch die Verkiirzung oder Abschaffung der Lohnarbeit
geschehen kann (vgl. Berardi 2019; Barmig 2021; Cleaver 2019; Gorz 1994).

3 Sorgearbeit - latrogenesis

Diese auf Ivan Illich (1984/1998) zuriickgehende Beschreibung bezieht sich
auf die Institutionalisierung des Sozialen, die sich, wie zu sehen war, nicht nur
auf eine klassenspezifische, diskriminierende Arbeitswelt stiitzt, sondern auch
eine gefihrliche Dynamik entfaltet, auf die ich am Ende noch hinweisen
mochte. Mit den sozialen Institutionen entwickeln sich auch immer neue so-
ziale Berufsgruppen, die jedoch als Dienstleistung dhnlich dem maximal pro-
duktiven, effektiven Tun der Fabrik verstanden werden. Das wiederum ldsst
Teilbereiche der Gesellschaft, in denen Pflege und Sorge die wichtigste Rolle
spielen, als ,,Randbereiche* mit schlecht bezahlten Jobs entstehen, die auch
keine Aufwertung erhalten, wenn sie als ,,systemrelevant™ bezeichnet werden.
So schreibt Frédéric Valin (2022) in seinem Bericht {iber seine Arbeit in einer
Wohneinrichtung wéhrend der Corona-Pandemie:
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Wie bereitwillig die Mehrheitsgesellschaft fiir eigene Bequemlichkeiten die Freiheit
jener Menschen zu opfern bereit ist, von denen sie so gut wie nichts weil3, war er-
schreckend; da zeigte sich innerhalb von kiirzester Zeit das repressive Potential totaler
Institutionen in aller Deutlichkeit. (ebd.: 26)

Institutionen, das sollte spétestens seit den Verbrechen der Nationalsozialisten
offensichtlich geworden sein, sind keine Orte zum Leben, weil sie Orte der
Gewalt sind — was fiir die Menschen in den Psychiatrien und Heimen auch
heute noch gilt.” So ist nach Valin klar, dass Wohneinrichtungen ,,Orte struk-
tureller Gewalt sind“ (ebd.: 201) — woriiber aber nicht gesprochen werden soll,
denn dann wiirde sichtbar, dass es eine andere Pflege briuchte, ndmlich eine,
,»die stirker auf die Bediirfnisse der Gepflegten ausgerichtet ist“ (ebd.), weniger
hierarchisch, offener, Mit Personen, ,.die alltigliche Gewalt im System the-
matisieren und diskutieren” (ebd.), Verantwortlichen, die diese Gewalt als
,»Schicksalsschlag® thematisieren, und eine Gesellschaft, die sich fiir diese
Vorkommnisse interessiert. ,,Das wird nicht passieren. Zumindest nicht alles,
vor allem nicht auf einmal® (ebd.). Heime sind demzufolge auch keine Orte
zum Arbeiten, zumindest wenn es dort so etwas wie Sorge, Pflege, Verstindnis
und Verantwortung geben soll. Hierbei ist wichtig, dass dies nicht an den
schlechten Motiven der dort Tétigen liegt, sondern an den strukturellen Be-
dingungen,® weswegen immer auch eine De-Institutionalisierung mitzudenken
ist. Im Sinne der Rehistorisierung kennzeichnet Jantzen diese Situation der
Entfernung dieser Verhéltnisse in den Heimen von unseren normalen Lebens-
verhéltnissen als Unkultur. Diese flihrt dazu, dass es Verhaltensweisen gibt, die
von auflen betrachtet vollig unversténdlich sind, da sie von den dort Tétigen in
Arbeitsverhéltnissen produziert werden, die sich viele nicht vorstellen konnen
oder wollen (vgl. Jantzen 2009).

Das verweist auf den zweiten Aspekt, den Illich ,radikales Monopol*
(1984: 49) nennt. Nur die jeweils spezifischen Institutionen, so scheint es, sind
in der Lage, das jeweilige als ,,soziales Problem*’ Bezeichnete zu 16sen. Ge-
pflegt wird professionell durch ambulante Dienste oder im Pflegeheim. Aber:

Konzentriert nun eine Gesellschaft das Helfen bei einigen Berufen, professionalisiert sie
das Helfen, wie dies im 19. Jahrhundert der Fall war und ist, nimmt sie zugleich allen
anderen Menschen erst die Moglichkeit und dann die Fahigkeit zum Helfen ab. (Ddrner
1996: 21)

7 Im Ubrigen sei nur kurz erwdhnt: Wenn Flut oder Sturm iiber eine Landschaft ziehen, sind
gerade die Heime nicht darauf ausgelegt, dass dort schnell jemand gerettet werden kann, wenn
man bedenkt, dass in einem Heim, in dem sich 20 Menschen mit dem Rolli bewegen, nur 10
Mitarbeitende anwesend sind. Diese miiss(t)en dann im Zweifel entscheiden, wen sie als erstes
retten!

8  https://www.freitag.de/autoren/mareice-kaiser/erzieherin-im-gespraech-ich-mache-mich-
nicht-mehr-kaputt-fuer-einen-job [Zugriff 19.03.2025]

9  Dabei wire schon dieser Ausdruck ,,soziales Problem* zu kritisieren.
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Anders ausgedriickt: Wir verlangen Empathie oder Sorge in einer Gesellschaft,
die diese strukturell aus den alltidglichen Lebensvollziigen ausgelagert hat (bzw.
die diese tiberwiegend an die Frauen ausgelagert hat), sodass sie erst wieder
erlernt werden miissten. Dies miisste entweder mithsam im persdnlichen
Kontext geschehen oder auch im professionellen Arbeitszusammenhang, bei
dem jedoch, wie gesagt, die strukturellen Bedingungen immer wieder Inhu-
manitit hervorbringen statt Empathie oder Sorge —abgesehen von der Un-
moglichkeit, so etwas wie Liebe, Vertrauen, Zuwendung, Empathie, Kon-
flikthaftigkeit, Wut, Trauer, wie Bettina Wilpert'® Sorgearbeit mal in einem
Post beschrieben hat, in einen monetdren Betrag zu gieBen. Ein wichtiger
Aspekt hierbei ist nach Illich, dass sich die Gesellschaft aller Mdglichkeiten
beraubt, zu lernen, mit Dingen wie Krankheit, Leiden oder ,Behinderung*
umzugehen, und stattdessen das soziale Leben — Sorge und Care-Arbeit — in
institutionelle Strukturen und Therapien iibersetzt, sodass Leid als etwas zu
Behebendes oder zu Vermeidendes angesehen wird (vgl. Illich 1984). Hier
treten vor allem die Experten der Amter und Verwaltungen in den Vordergrund,
weil mit bestimmten Verwaltungsvorschriften Menschen daran gehindert
werden, sich um die eigenen Angehorigen zu kiimmern, wobei gerade die
professionellen Helfer*innen nicht unbedingt besser helfen'' (siche oben)
ebenso wie Lehrer*innen in der Institution Schule Bildung eher verhindern.

Wir werden alle dazu angehalten, uns Beratung oder Therapie zu suchen,
aber immer unter der Prdmisse, danach wieder schon und diszipliniert der
Lohnarbeit nachzugehen (vgl. Brockling 2017). Mai-Anh Boger hat das in
seiner aktuellen Auspriagung wunderbar beschrieben: Neben dem Sinken der
Schwelle zur pathologisierenden Diagnostik psychischer Stérungen gibt es eine
ausgesprochene Welle des individuellen Beharrens auf dieser Pathologie —
durchaus mit dem fehlenden Blick fiir die diskriminierende Dynamik zwischen
denen, ,die sich einer selbstgewdhlten Forderung zu Zwecken der 6konomisch
nutzbaren Selbstoptimierung widmen, und jenen, die dazu nicht die Mittel
haben und sodann ,zwangsbetreut® werden* (Boger 2018: 0.S.), weil sie sich
die Forderungen/therapeutischen Leistungen nicht leisten kdnnen. Hier wird
zusétzlich ein Widerspruch sichtbar, der sich entlang der Bezahlung fiir diese
,Therapien® entspinnt. Wéhrend die Psychiater hohe Honorare verlangen
konnen, sind dhnliche Leistungen innerhalb einer Institution wie dem Wohn-
heim als soziale Dienstleistung wesentlich schlechter bezahlt, von den un-
giinstigen Arbeitsbedingungen, die den Pflege- oder Sorgebediirfnissen nicht
gerecht werden (kdnnen), ganz abgesehen. Dabei hdngt gerade im Sozialsystem
oft der Arbeitsplatz mit den Lebensbedingungen der Umsorgten direkt zu-
sammen.

10 https://www.instagram.com/bettinawilpert/p/C4PzVj2sD32/?hl=de
11 Einen ,,Fall davon kann man bei Kirsten Puhr in diesem Band nachlesen.
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Vor allem Marianne Gronemeyer hat immer wieder darauf verwiesen, dass eine
Folge der Funktionalisierung im Kapitalismus die prinzipielle Verknappung
von etwas ist (vgl. Gronemeyer 2006), was sich bei immateriellen Dingen, wie
Bildung oder Sorge sehr schnell als sehr schwerwiegend erweist. Denn gerade
in der Vervielfachung dieser Phinomene (Dinge) liegt eine grundsétzliche
Stirke und ein normativer Emanzipationseffekt. Dariiberhinausgehend wire
bei einer Reduzierung/Befreiung von der Arbeit die Moglichkeit gegeben, tiber
die eigene Zeit zu verfiigen. So wiirde die Sorge losgeldst von den hierarchi-
schen Prinzipen, Leistungszuweisungen bzw. Funktionalisierungen und kénnte
sich hin zum Ermdglichen von Leistungspotentialen entwickeln: zum Vorteil
fiir Alle.

Literatur

Bérmig, Sven (2021): Inklusiver Arbeitsmarkt oder lieber Aufhebung der Arbeit? In:
Zeitschrift fiir Inklusion 4. https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-
online/article/view/584 [Zugriff 13.12.2024]

Berardi, Franco ,,Bifo* (2019): Die Seele bei der Arbeit — Von der Entfremdung zur
Autonomie. Berlin: Verlag Matthes und Seitz

Boger, Mai-Anh (2018): Depathologisierung — Diagnostik der emotionalen und sozialen
Entwicklung im inklusiven Kontext (2018). In: Zeitschrift fiir Inklusion 3. https://
www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462 [Zugriff
13.12.2024]

Brockling, Ulrich (2017): Burnout: Der Mensch als Akku, die Welt als Hamsterrad. In:
Brockling, Ulrich: Gute Hirten fiihren sanft. Frankfurt am Main: Suhrkamp, S. 260—
278.

Cleaver, Harry (2019): Der Kampf gegen die Arbeit und der Bruch mit der Dialektik des
Kapitals. Wien/Berlin: Mandelbaum.

Dorner, Klaus (1995): Biirger und Irre. Hamburg: EVA.

Dorner, Klaus (1996): Wir verstehen die Geschichte der Moderne nur mit den Behin-
derten vollstandig. In: Dérner, Klaus: Kieselsteine. Giitersloh: Jakob von Hoddis,
S. 9-38.

Elbe, Ingo (2015): Entfremdete und abstrakte Arbeit. http://www.rote-ruhr-uni.com/
cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit [Zugriff am 13.12.2024]

Gorz, Andre (1994): Kritik der 6konomischen Vernunft — Sinnfragen am Ende der
Arbeitsgesellschaft. Hamburg: Rotbuch.

Govrin, Jule (2022): Politische Korper — Von Sorge und Solidaritdt. Berlin: Matthes und
Seitz.

Gronemeyer, Marianne (2006): Simple Wahrheiten und warum ihnen nicht zu trauen ist.
Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Herb, Irina/Uhlmann, Sarah (2024): Zum Widerspruch zwischen Akkumulation und der
Reproduktion von Leben: Social Reproduction Theory als umfassende Analyse
kapitalistischer Gesellschaften? In: PROKLA. Zeitschrift fiir Kritische Sozialwis-
senschaft 54 (214), S. 11-31.

Illich, Ivan (1984): Die Nemesis der Medizin. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Verlag.


https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/584
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/462
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit
http://www.rote-ruhr-uni.com/cms/texte/Entfremdete-und-abstrakte-Arbeit

Zum Zusammenhang von Sorge und Arbeit 239

Illich, Ivan (1998): Selbstbegrenzung — Eine politische Kritik der Technik. Miinchen:
C.H.Beck.

Jantzen, Wolfgang (1992): Allgemeine Behindertenpiddagogik Band 1. Sozialwissen-
schaftliche und psychologische Grundlagen. 2. Auflage. Weinheim/ Basel: Beltz.

Jantzen, Wolfgang (2009): Rehistorisierung unverstandener Verhaltensweisen und
Verdnderungen im Feld. http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf) [Zu-
griff am 12.12.2024].

Komlosy, Andrea (2014): Arbeit — Eine globalhistorische Perspektive. Wien: Promedia.

Nachtwey, Oliver (2016): Die Abstiegsgesellschaft — Uber das Aufbegehren in der
regressiven Moderne. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Raphael, Lutz (1996): Die Verwissenschaftlichung des Sozialen als methodische und
konzeptionelle Herausforderung fiir eine Sozialgeschichte des 20. Jahrhunderts. In:
Zeitschrift Geschichte und Gesellschaft 22 (2), S. 165-193.

Siegert, Sonja (2007): ,,Ein Heim ist immer nur die zweitbeste Losung™ Gesprach mit
Klaus Dérner und Michael Graber-Diinow. Dr. med Mabuse 169. September/Ok-
tober 2007, S. 22-25.

Speck, Sarah (2022): Vom Umschlag der Emanzipation. Wandel und Fortbestand der
Geschlechter- und Reproduktionsverhéltnisse. In: Stdger, Karin/Colligs, Alexandra
(Hrsg.): Kritische Theorie und Feminismus. Frankfurt am Main: Suhrkamp, S. 180—
202.

Theobald, Hilfegard/Knobloch, Ulrike/Dengler Corinna/ Kleinert, Ann-Christin (2022):
Einleitung: Perspektiven auf Carin Societies. In: Knobloch, Ulrike/Theobald, Hil-
degard/Dengler, Corinna/Kleinert, Ann-Christin/Gnadt, Christopher/Lehner, Heidi
(Hrsg.): Caring Societies — Sorgende Gesellschaften. Weinheim/Basel: Beltz Ju-
venta, S. 9-37.

Valin, Frederic (2022): Ein Haus voller Wénde. Berlin: Verbrecher.


http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf
http://basaglia.de/Artikel/Rehistorisierung-2009.pdf




Wie ware es, solidarisch zu sein?
Ungerechtigkeit(en) wahrnehmen und fur
Gerechtigkeit einstehen

Emily Schweitzer-Martin

Auf der Erde herrscht eine Klimakrise.

Das Klima veréndert sich stetig, aufgrund menschlicher Einfliisse aktuell jedoch immer
rasanter. Es gibt Lander, die bspw. durch ihre Lebens- und Wirtschaftsweise verstarkt
immer weiter zur Erderwdrmung beitragen, allerdings nicht direkt von den Auswir-
kungen betroffen sind. Die globalen Folgen dessen weiten sich immer weiter aus:
Menschen miissen ihre Arbeit, Wohnsituationen und Lebensgewohnheiten verdndern.

Wie wdre es, solidarisch zu sein?' Dies ist bei weitem keine einfach zu be-
antwortende Frage. Das in Anlehnung an aktuelle Debatten formulierte Sze-
nario stellt dar, wie bedeutsam diese Frage aktuell ist und macht deutlich, dass
die Klimakrise immer im Kontext multipler Krisen betrachtet werden muss. Die
Folgen der Klimakrise fithren zugleich zu einer Gerechtigkeitskrise und in
Reaktion auf die zuvor beschriebenen Verhéltnisse werden Rufe nach Solida-
ritdt laut. Diese Stimmen fordern eine Umgestaltung, bspw. hin zu einer
nachhaltigen Gesellschaft bzw. einer sozial-kologischen Transformation. Da
diese auch eine Bekdmpfung von Ungerechtigkeit beinhalten, riickt damit
einhergehend die Gestaltung eines guten Lebens fiir Alle ins Zentrum. Soli-
daritit wird dann verstanden als aktive Praxis, mit der auf die Frage reagiert
wird, wie wir ,politisch und gesellschaftlich zusammenleben* (Dafinger/
Fleischmann/Stiiber 2020: 364) wollen.

Ausgangspunkt hierfiir ist eine wahrgenommene Asymmetrie, die bei
Menschen ein Bediirfnis der Verdnderung, den Wunsch nach Gerechtigkeit
hervorrufen. Was beinhaltet ein gutes Leben fiir Alle? Welche Mdoglichkeiten
bietet Solidaritét, ungerechte Strukturen zu verdndern und damit eine Utopie zu
1 Diese Frage erinnert an Peter Bieris Festrede ,,Wie wire es, gebildet zu sein?“ (2005). Er

verweist mit seinem Konjunktiv auf das Utopische, mit dem Bildung immer in Verbindung

steht. Dieser Beitrag mochte ebenfalls iiber Alternativen nachdenken und mit dem Begrift der
Solidaritét eine solche Utopie gestalten.
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gestalten? Und welche individuellen Dispositionen lassen Ungerechtigkeiten
iiberhaupt ins Feld des Wahrnehmbaren dringen?

Ausgehend von diesen Fragen untersucht dieser Beitrag kritisch die Rolle
der Solidaritdt als Moglichkeit politischer Transformation. Dabei wird auf
Hannah Arendts Versténdnis von Politik fiir die Bedeutung gerechter Gesell-
schaften sowie auf Burkhard Liebschs Ausfiihrungen der Sensibilitét als ,,Sinn
fiir Ungerechtigkeit” zurlickgegriffen. Zusitzlich dienen Chantal Mouffes
Kritikverstéindnis, das auf eine Neuordnung des Bestehenden zielt, und Jacques
Ranciéres kritische Auseinandersetzungen mit Abldufen politischer Prozesse
als theoretische Beziige. Daraus wird abgeleitet, wie solidarische Praktiken
transformativ wirken konnen: Indem Sensibilitit Ungerechtigkeiten aufzeigt,
eroffnet sich die Moglichkeit, durch Solidaritit gesellschaftliche Verdnderun-
gen zu gestalten.

1 Uber eine gerechte Gesellschaft?

Das zu Beginn beschriebene Szenario steht stellvertretend fiir viele unter-
schiedliche gesellschaftliche Themen und Krisen und verdeutlicht, dass sich
vor allem in Krisenzeiten auf Solidaritit berufen wird (vgl. Reder/Stiiber
2020).% Jedoch wird diese auch in Situationen erforderlich, die nicht nur durch
aktuelle Krisen prasent werden. Handlungsbedarf findet sich immer in gesell-
schaftlichen Strukturen und darf daher nicht nur krisengeleitet zum Thema
werden.

Was in diesem Beitrag unter dem komplexen Konzept der Solidaritdt ver-
standen wird, soll an dieser Stelle kurz umrissen und im Verlauf weiter vertieft
werden. Solidaritdt kann nach Gabriel Amengual als ,,Priifstein fiir die innere
und #uBere (Uber-)Lebensfihigkeit der Gesellschaftsordnung® (Amengual
1994: 237) verstanden werden, die sich zwischen der Wahrmehmung von
Handlungsbedarf, der Frage nach einem Zusammengehorigkeitsgefiihl und
einer sich daraus entwickelnden Verhaltens- und Handlungsweise verorten
lasst. Solidaritdt wird liberhaupt erst aufgrund von Unterschieden notwendig;
wenn alle die gleichen Voraussetzungen und Bedingungen vorfinden, ergébe
sich kein Handlungsbedarf. Solidaritit beruht demnach auf Differenzen. Soli-
darische Praktiken reagieren auf diese und lassen ein fiireinander einstehen und
damit eine Gestaltung des Gemeinsamen beobachten.

In Bezug auf den Bereich der sozial-6kologischen Transformation kann
Solidaritit als Gegenbegriff zur imperialen Lebensweise und globalen Apart-
heid verstanden werden (vgl. Behr 2022). Solidarische Praktiken versuchen

2 In solchen Forderungen ist Solidaritdt als normatives Prinzip zu bestimmen, das aus der Ge-
sellschaft heraus eingefordert wird.
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also bspw. postkoloniale Strukturen aufzubrechen, in denen Menschen im
globalen Norden auf Kosten der Menschen im globalen Siiden sowie des
Klimas und der Umwelt leben. Worin sich solche Praktiken von Handlungen
unterscheiden, die das Gleiche zum Ziel haben, jedoch erneut Abhéngigkeiten
schaffen, soll nachfolgend aufgezeigt werden.

Nach Hannah Arendt beruht die Aushandlung gemeinsamer Angelegen-
heiten auf der Tatsache der Pluralitdt (vgl. Arendt 2005; GeiBiner 1995). Das
daraus entstehende ,,Zusammen- und Miteinandersein der lerschiedenen‘
(Arendt 2007: 9) verweist zum einen auf die Gleichheit zwischen den Men-
schen, die miteinander sprechen und handeln kénnen, und zum anderen auf die
Differenz, die auf die Verschiedenheit der Menschen sowie deren Standpunkte
in der Welt zuriickzufiihren ist (vgl. ebd.; Heindl/Stiiber 2019). Was jedoch
passiert, wenn Personen sich nicht entsprechend artikulieren oder nicht am
Offentlichen partizipieren kénnen, bleibt bei Arendt erst einmal unbeantwortet.
Nach Arendt setzt Politik an der Stelle des miteinander Sprechens und Han-
delns an und bietet die Moglichkeit, eben diese Verschiedenheit zu organisieren
(vgl. Arendt 2007). Politik als Mdglichkeit der Lebensgestaltung muss immer
kollektiv, multiperspektiv und im Offentlichen stattfinden. Im Sprechen und
Handeln im Offentlichen entsteht ein Zwischenraum — dieser ist zentral fiir
Arendsts Politikverstandnis sowie fiir die Analyse solidarischer Praktiken. Darin
entsteht die Moglichkeit fiir die Erweiterung der eigenen Perspektive sowie des
Denkens. Ohne einen solchen Zwischenraum kann keine gemeinsame und
multiperspektive Politik zustande kommen.

Mit Arendt kann die philosophische Sensibilitét fiir diese Ausschliisse erhoht werden.
Denn bei Arendt wird die Welt als relationaler Zwischenraum konzeptualisiert, in dem
gemeinsam Entscheidungen ausgehandelt werden. Diese sind aufgrund der Pluralitdt
und Multiperspektivitdt der Welt konflikthaft und streitbar, da sich das Gemeinsame nur
in der Differenz denken ldsst und diese Verschiedenheit den Ausgangspunkt des Poli-
tischen bildet. (Reder/Stiiber 2020: 462)

Fiir das Verstdndnis der Solidaritét in Anlehnung an Arendt bedeutet dies, dass
Solidaritit als Form des politischen Handelns verstanden wird, die im Of-
fentlichen stattfindet, somit kollektiv und plural ist, das Bestehende kritisch
hinterfragt und dadurch Handlungen folgen lésst, die im Spannungsfeld von
Partikularismus und Universalismus auf Verédnderung zielen (vgl. Arendt 2000;
Heindl/Stiiber 2019). Solidaritdt greift an dem Punkt an, an dem ein sensus
communis bestimmte Perspektiven nicht im Blick hat.

Es geht demnach nicht um ein Versténdnis der Solidaritdt unter Gleichen,
einer exklusiven Solidaritdt. Denn eine solche orientiert sich nicht am Allge-
meinen und kann Grenzziehungen entwickeln, die spalten und damit Macht-
und Gewaltprozesse reproduzieren (vgl. Susemichel/Kastner 2021). Vielmehr
machen sich
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in der Solidaritét [...] Menschen jene Pluralitit und Gestaltbarkeit der Welt aktiv be-
wusst. Sie entscheiden sich kollektiv fiir ein Eingreifen in die Welt und erlangen dadurch
Gestaltungsmacht oder auch: Selbsterméchtigung. (Heindl/Stiiber 2019: 360)

Dieses Verstiandnis von Solidaritit setzt jedoch voraus, dass die Notwendigkeit
der Verdanderung bewusst ist. Eine gerechte Gesellschaft bendtigt solidarische
Praktiken, die daran erinnern, dass Politik pluralistisch sein muss und dass dies
in bestimmten Bereichen momentan nicht gewéhrleistet wird.

2 Ungerechtigkeit(en) wahrnehmen

Sich allein auf Solidaritét als Losungsweg oder Heilmittel in Krisenzeiten oder
in Reaktion auf ungerechte Strukturen zu berufen, kann nicht die Antwort sein.
Denn es bedarf erst einmal der Feststellung, dass der Status quo nicht alle
Perspektiven innerhalb einer Gesellschaft aufgreift. Hierfiir benétigt es eine
kritisch-reflexive Haltung. Chantal Mouffes Verstdndnis der ,Kritik als ge-
genhegemoniale Intervention® (Mouffe 2010: 33) kann als Mdglichkeit her-
angezogen werden, um bestehende Ordnungen zu hinterfragen bzw. neu zu
gestalten. Das bedeutet, dass durch bestimmte Handlungen oder Aktionen der
Kritik der gewohnte Ablauf der Ordnung gestort wird und damit eine Unter-
brechung zustande kommt. Diese Intervention bringt dann wiederum die
Moglichkeit einer ,,Reartikulation* (ebd.: 40) hervor und somit einer Verén-
derung der bestehenden Ordnung. Kritik kann in diesem Sinne produktiv sein,
da der gewohnte Ablauf oder bestehende Ordnungen gestort werden. Diese
Storung kann zu einer Unterbrechung fiihren, in der sich ein Fenster der
Neugestaltung 6ffnet.

Eine solche Reartikulation setzt allerdings voraus, dass alle Personen sich
insoweit artikulieren konnen, dass sie am politischen Prozess teilhaben, und es
setzt auch eine gemeinsame Form der Artikulation voraus. So bietet Jacques
Ranciere eine kritische Perspektive auf die Gestaltung des Gemeinsamen. Er
zeigt auf, dass diese nur die Interessen der Anteilhabenden und damit der
Sichtbaren beinhaltet (vgl. Ranciére 2015). Mit der ,,Aufteilung des Sinnli-
chen® (ebd.) thematisiert er die Strukturierung des gesellschaftlichen Raums in
die ,,Anteillosen* (Ranci¢re 2008: 24) und Anteilhabenden bzw. in die ,,Un-
gezdhlten® (ebd.) und Gezéhlten. Damit wird organisiert, was und wer sichtbar
sein und Zugang haben kann (vgl. Ranciére 2015). Ranciére verdeutlicht, dass
eine Auseinandersetzung um die Gestaltung des Gemeinsamen voraussetzt,
dass man sichtbar ist bzw. Anteil hat, ansonsten kann man nicht Teil der Dis-
kussion, des Streits und der Aushandlung sein.

Wie konnen also das Gegeniiber und seine Anspriiche und Bediirfnisse
wahrgenommen und beriicksichtigt werden? Woher kénnen Menschen wissen,
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verstehen, liberhaupt ein Bewusstsein dafiir haben, ob und was Menschen in
ganz anderen Lebenssituationen als ungerecht oder gerecht empfinden? Hier
dient Burkhard Liebschs Verstindnis der Sensibilitdt als ,,Sinn fiir Ungerech-
tigkeit* (Liebsch 2008: 89) als Bezugspunkt. Es bedarf der Fahigkeit, das
Gegeniiber und seine Bediirfnisse wahrzunehmen und damit sensibel fiir die
Anliegen Anderer zu sein; der Begriff Sensibilitit kann als Empfindlichkeit
oder als Empféanglichkeit erkldrt werden. Ein solches Bewusstsein macht es
moglich wahrzunehmen, dass Ungerechtigkeiten in der Gesellschaftsstruktur
vorliegen. Dazu gehort auch zu verstehen, dass die erlebte Verwundbarkeit
durch Strukturen ungleich verteilt ist (vgl. Govrin 2022). Liebschs Sinn fiir
Ungerechtigkeit umfasst demnach mehr als die rein kognitive Féahigkeit der
Perspektiveniibernahme und der emotionalen Fahigkeit der Empathie. Sensi-
bilitdt geht von der Vulnerabilitit des*der Einzelnen aus. Die Wahrnehmung
dessen, die Offenheit und Ansprechbarkeit fiir die Anspriiche des Gegeniibers
zielen auf Sichtbarkeit und daraus folgend auf Anerkennung, denn die Sicht-
barkeit des Einzelnen ermdglicht auch die Sichtbarkeit der Ungerechtigkeiten.
Sensibilitit fiir das Gegeniiber kann die Anliegen und Bediirfnisse des*der
Anderen sichtbar machen. Sensibilitdt als Sinn fiir Ungerechtigkeit zielt darauf,
dass die davon Betroffenen erst einmal wahrgenommen, sichtbar und horbar,
also Subjekt, sein miissen (vgl. Liebsch 2008). Erst durch den*die Andere*n
wird man zum Subjekt. Es geht darum, als Subjekt anerkannt zu werden und
zwar nicht nur als das zu Erwartende, das in bestehende Kategorien passt,
sondern auch anerkannt zu werden in der eigenen Differenz, im Anderssein
(vgl. Balzer/Ricken 2010). Sensibilitit fiir das Gegeniiber kann die Vulnera-
bilitdt sowie die Anliegen und Bediirfnisse des*der Anderen sichtbar machen —
und natiirlich auch die eigenen. Das bedeutet, dass Gesehen-werden und
Sichtbarkeit von Anderen abhingig ist und damit zu einem Privileg wird (vgl.
Meyer-Drawe 2016). Zugleich ist diese Form der Sichtbarkeit notwendig, um
am politischen Prozess partizipieren zu konnen (vgl. Liebsch 2018).

Sensibilitdt als Sinn fiir Ungerechtigkeit verweist neben der Komponente
der Wahrnehmung und Sichtbarkeit auch auf die Gestaltung von Gerechtigkeit.
Gerechtigkeit wird dann als etwas verstanden, das immer erst entstehen muss
und nicht vorab zu erkennen oder festzulegen ist; es muss eine Aushandlung in
Bezug auf die vorzufindenden Anspriiche stattfinden (vgl. Liebsch 2008). Das
bedeutet, dass Gerechtigkeit nicht als eine absolute Idee von etwas verstanden
werden kann und eine Theorie der Gerechtigkeit niemals statisch und ab-
schlieend festgelegt werden darf. Eine kritische und sensible Haltung er-
moglicht ein stindiges in-Bewegung-bleiben. Dadurch ldsst sich das Grund-
problem, dass mit einer neuen Idee der Gerechtigkeit zugleich auch immer
Ungerechtigkeit einhergeht, zumindest immer wieder neu bearbeiten.

Die Entstehung einer gerechten Gesellschaft setzt voraus, dass ein Be-
wusstsein fiir Ungerechtigkeit vorhanden ist. So steht Sensibilitit fiir die
Sichtbarkeit dessen ein; indem sie empfianglich und offen fiir Andere (und



246 Emily Schweitzer-Martin

deren Anliegen) ist, lasst sie Pluralitit zu, und vermittelt somit auch Verant-
wortung fiir die Anderen sowie fiir sich selbst (vgl. Liebsch 2018). Durch
diesen Sinn fiir Ungerechtigkeit entsteht zugleich die Moglichkeit der Subjekte,
als politische anerkannt zu werden (vgl. Liebsch 2008). Dieser Suchprozess
kann eine Unterbrechung hervorbringen, welche die Voraussetzung fiir eine
politische Transformation ist, bspw. in Form solidarischer Praktiken. Was je-
doch durch eine solche Haltung und in Konsequenz auf die Feststellung von
Ungerechtigkeit geschieht, bleibt erst einmal offen — aber der Moment der
Wahrmehmung und der Kritik schafft einen Zwischen- und somit einen Mog-
lichkeitsraum (vgl. Liebsch 2018).

3 Fur Gerechtigkeit einstehen

Zuletzt stellt sich die Frage, wie ein durch Sensibilitdt entstandener Mdoglich-
keitsraum gestaltet werden kann. Es gilt zu priifen, inwiefern Solidaritit genau
an dieser Stelle als Moglichkeit politischer Transformation ansetzen kann.
Denn ,,Solidaritét [...] bestimmt die Art und Weise, wie wir uns als handelnde
Subjekte aufeinander beziehen, und schafft damit erst das kollektive Subjekt,
das Verdnderungen bewirken kann* (Behr 2022: 14).

Nach dem transformativen Charakter der Solidaritit zu fragen, ist vor allem
zentral, um Solidaritdt von Begriffen wie Hilfe oder Wohltatigkeit abzugrenzen.
Auch wenn solche gesellschaftlichen Handlungen héufig schwer voneinander
zu unterscheiden sind, bietet die Eigenschaft der strukturellen Transformation
einen guten Anhaltspunkt hierfiir. Solidaritét zielt demnach auf ,,ein wechsel-
seitiges Einstehen von Personen fiireinander” (Bayertz 1998: 21), im Sinne
einer ,,kollektive[n] Handlungspraxis der Selbsterméchtigung® (Heindl/Stiiber
2019: 352) und geht damit von einer grundsétzlichen, potenziellen Reziprozitit
aus.

Solidaritit setzt dort an, wo die Gestaltung der Gesellschaft unzureichend
istund das Gemeinsame so verdndert werden muss, dass — utopisch formuliert —
alle mitberticksichtigt werden. So kann Solidaritit als transformative Praxis
verstanden werden, die in Folge einer kritischen und sensiblen Haltung Inter-
ventionen hervorruft und auf eine Reartikulation zielt. Es geht darum, die
Vielfalt der Lebensformen miteinzubeziehen, da sich gerade in dieser Pluralitét
die Grundlage fiir ein gerechtes Gemeinsames findet.

Die Auseinandersetzung mit der Gestaltung des Gemeinsamen verdeutlicht
immer wieder die grundsétzliche Abhingigkeit der Menschen untereinander
bzw. deren Wechselseitigkeit. Der Mensch bendtigt ein Gegeniiber im Ein-
zelnen sowie in Form der Gesellschaft, um iiberleben und sich entwickeln zu
konnen. Dennoch sind Gesellschaften von Ungleichheit und Hierarchien ge-
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pragt. Daher lebt Solidaritdt letztendlich davon, dass Menschen dazu bereit
sind, diese gegenseitige menschliche Abhéngigkeit anzuerkennen und dem-
entsprechend geméal des sensus communis zu handeln und sich fiir eine Ge-
staltung des Gemeinsamen einzubringen. Solidaritdt befindet sich damit im
Spannungsfeld von Universalismus und Partikularismus. Da sich solche
Handlungen immer fiir eine bestimmte Gruppe einsetzen, sind sie parteilich
(vgl. Bayertz 1998). So ermdglicht diese Parteilichkeit einerseits Verdnderung
und den Einsatz fiir Gruppen in einer Notsituation, jedoch wird dabei stets
moralisch und somit normativ und emotional-affektiv gehandelt (vgl. Kara-
kayali 2016).

Sabine Hark pléddiert daher fiir einen ,,Ethos der Solidaritit™ (Hark 2021: 77,
Hervorhebung aus Original entfernt) und beschreibt damit eine Haltung, die
nicht nur eine Solidaritit zwischen Gleichen, sondern vor allem auch zwischen
Fremden ermdglicht. Ein solcher Ethos erkennt an, dass Ungerechtigkeit und
Gewalt omniexistent, aber nicht omniprésent sind. Ungerechtigkeiten sind
tiberall vorhanden, aber werden hdufig (nicht komplett) wahrgenommen oder
betreffen Gruppen, mit denen man selbst keine Verbindung erkennt. Damit
einhergehend bedeutet der Ethos, sensibel zu sein und eine Haltung zu ver-
treten, die fiir transformative Handlungen einsteht (vgl. ebd.).

Damit solidarische Praktiken zu einer Moglichkeit politischer Transfor-
mation werden, sollen im Folgenden aufbauend auf die zuvor beschriebene
kritische und sensible Haltung drei Kriterien herausgearbeitet werden.

Solidarische Handlungen miissen auf einen Dialog aufbauen. Es gilt durch
das Miteinandersprechen herauszufinden, welche Notwendigkeiten bestehen.
Der Dialog bietet einen Ausgangspunkt fiir eine Solidaritit, die nicht auf An-
nahmen, sondern auf Aussagen und Perspektiven Betroffener beruht (vgl.
Grendel 2022; Leicht 2016). Eine Voraussetzung fiir einen solchen Dialog liegt
darin, denjenigen zuzuhdren und Raum zu geben, die haufig ausgeschlossen —
also ungehort, ungeachtet und teilnahmslos — sind (vgl. Habermann 2021). Es
gilt aber auch zuzuhdren, wenn bspw. die Meinung des Gegeniibers nicht mit
der eigenen iibereinstimmt. Denn nur durch die Feststellung des Dissens® ldsst
sich auch ein immer neues Gemeinsames aushandeln. Dafiir notwendig ist,
liberhaupt sensibel flir die Anliegen Anderer und fiir bestehende Ungerech-
tigkeiten zu sein (vgl. Liebsch 2018; Sieverding 2007). Dabei ist von zentraler
Bedeutung, durch eine kritische und sensible Haltung Zwischenrdume zuzu-
lassen, in denen Nicht-Gehorte zur Sprache kommen kdnnen. So soll Zuhdren
auf die fehlende Wahrnehmung aufmerksam machen und Solidaritét zu einer
Praxis werden lassen, die sensibel fiir unterschiedliche Anliegen und vor allem
fiir Ungerechtigkeit ist. Auch wenn dabei immer die Moglichkeit des Scheiterns
erhalten bleibt, da das Gehorte in bestehende Strukturen eingeordnet wird und
damit Macht und Wissen explizit und implizit reproduziert werden konnen (vgl.
Brunner 2017).
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An das erste Kriterium des Zuhorens schlieit sich das zweite Kriterium des
Aushaltens an, welches nicht nur verdeutlicht, dass Differenzen der Aus-
gangspunkt flir solidarische Praktiken sind, sondern auch, dass Differenzen
aufrechterhalten werden konnen und sollen (vgl. Susemichel/Kastner 2021).
Denn durch Zuhéren und den Dialog kommen unterschiedliche Perspektiven
und Positionen zum Vorschein, die letztendlich nicht immer miteinander in
Ubereinstimmung gebracht werden kénnen — aber auch nicht miissen. Dar-
aufhin kann das Ziel einer Solidaritdt nicht sein, diese Differenzen zu elimi-
nieren. Vielmehr macht das Aushalten der Differenz deutlich, dass Solidaritét
bzw. gesellschaftliche Notwendigkeiten immer wieder neu ausgehandelt wer-
den miissen. Es geht um die Gestaltung einer gerechten Gemeinschaft, die nicht
vorschreibt, wer dazugehdren darf und welche Praktiken die ,richtigen® sind.
»S]olidarity comes from exchange of information and a bonding through ac-
knowledgment of difference (Spivak 1996: 20).

Beim dritten Kriterium des Jerlernens handelt es sich um eine Praxis der
Kritik. Dabei gilt es, das Bestehende sowie Differenzen auf hegemoniale
Strukturen hin zu priifen und nach Gayatri Spivak eigene Privilegien zu ver-
lernen, um eine Neugestaltung zu ermoglichen (vgl. Spivak 1990). Dies zielt
auf die Reflexion und auf das Hinterfragen bestehender, historisch gewordener
Ordnungen, vor allem der Privilegien und hegemonialen Wissensproduktionen
(vgl. Altenberger 2020; Castro Varela 2021). Dies ermoglicht, die eigene Si-
tuiertheit des Wissens zu hinterfragen und damit gewordene Strukturen der
Ungerechtigkeit sichtbar zu machen und im néchsten Schritt zu dekonstruieren.
Verlernen wird damit zu einer Praxis der Sensibilitdt, die eine erweiterte
Wahrnehmung ermoglicht und damit zugleich Raum fiir neue Perspektiven
schafft (vgl. Heinemann/Castro Varela 2016). Solidaritdt als transformative
Praxis muss also im Sinne des Verlernens die hegemonialen Wissensstrukturen
und Privilegien sichtbar machen und in der Neugestaltung beriicksichtigen,
sodass es eben nicht zu einer Reproduktion bestehender Ordnungen kommt.
Das Kiriterium des Verlernens verdeutlicht auch, dass solidarische Praktiken
nicht voraussetzen konnen und diirfen, wie Zielstrukturen gestaltet sind.

4 Wie ware es also, solidarisch zu sein?

Zum Abschluss des Beitrags verweist diese Frage mit ihrem Konjunktiv nach
wie vor auf eine Utopie. Sie fragt nach den Gestaltungsformen, den Moglich-
keiten und auch Notwendigkeiten solidarischer Praktiken. Diese sollten zum
Anlass genommen werden, danach zu fragen, wie Praktiken gestaltet werden
konnen und miissen, um Solidaritéit zu einer tatsdchlich transformativen Praxis
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zu machen, die auf Notsituationen reagiert und dort ansetzt, wo Politik bzw. die
bestehende Ordnung es nicht tun.

Indem Sensibilitdt als Sinn fiir (Un-)Gerechtigkeit auf die gegenseitige
Wahrnehmung zielt, stellt sie die Voraussetzung fiir Solidaritét dar, die fiir ein
gegenseitiges Einstehen und damit fiir eine praktische Verdnderung steht. So-
lidaritdt kann demnach nur transformativ sein, wenn im Zuhéren und im Dialog
die Differenz wahrgenommen wird, im Aushalten dieser dann ausgehandelt
werden kann, wie das Gemeinsame gestaltet werden soll, wobei eigene
Standpunkte und Strukturen verriickt bzw. verlernt werden miissen.

In Bezug auf das zu Beginn beschriebene Szenario des Klimawandels im
Kontext multipler Krisen braucht es eine kritische und sensible Haltung, um
wahrzunehmen, dass die Ursachen menschengemacht sind und die Folgen
ungleich verteilt sind. Es gilt sich bewusst zu machen, dass der Umgang mit
Krisen und die Neugestaltung des Gemeinsamen nur gerecht sein kdnnen, wenn
die Vielfalt der Menschen einbezogen wird. Dies erfordert, Sichtbarkeit zu
schaffen — unter Beriicksichtigung von Ranciéres und Spivaks Erkenntnissen
bedeutet das dann, auch sensibel fiir die Moglichkeit zu sein, dass Menschen
nicht gesehen und gehdrt werden. Nur durch eine solche Intervention kann
solidarisches Handeln folgen und zu einer politischen Transformation fiihren,
sodass Menschen ermdglicht wird, gehorte und gesehene —und damit politische
— Subjekte zu werden.

So wdre es also, solidarisch zu sein.
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