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1. Einleitung

Die Lehrkraft befindet sich in einer machtvollen Position im Lernsetting des
Bildungskontextes Schule. Sie produziert und reproduziert durch ihr Handeln
Differenzen und beeinflusst durch ihre erwartete Normalitdt Normen in Bezug auf die
Heterogenitat der Lernenden. Damit ist keine bewusste Exklusion gemeint, sondern
Prozesse des Otherings und der Normherstellung, die bisweilen subtil und unreflektiert
verlaufen, jedoch einen immensen Einfluss auf Schulleistung und Bildungskarriere der
Schdler*innen haben kénnen.

Daher ist es von zentraler Bedeutung, bereits Studierende des Lehramtes dazu
anzuleiten, ihre eigene Rolle in sozialen Machtdynamiken als markiert zu sehen. Um
dieses Vorgehen auf theoretischer Ebene grundlegend zu erarbeiten, erscheint es
sinnvoll, zun&dchst das Selbstverstédndnis von Studierenden zu untersuchen, um davon
Handlungsperspektiven in der Lehramtsausbildung abzuleiten.

In der vorliegenden Arbeit soll daher die Selbstverortung innerhalb des sozialen
Machtgeflges von Lehramtsstudierenden in Bezug auf die Differenzlinie Dis/Ability in
Bezug auf ihre zuklnftige Rolle als Lehrkraft im Bildungskontext Schule untersucht
werden, um eine Grundlage fir mégliche Konsequenzen in der Lehramtsausbildung zu
schaffen.

Dazu erfolgt in Kapitel 2 zun&chst der Problemaufriss. Die Rolle der Lehrkraft und ihrer
Einstellung in der schulischen Inklusion wird dargestellt. Es werden Faktoren und
Indikatoren gelingender schulischer Inklusion kurz umrissen.

Daraus ergibt sich in Kapitel 3 die Bearbeitung der Teilfragestellung, wie Dis/Ability
theoretisch gerahmt werden kann, um das Konstrukt im Kontext von Macht, Norm und
Normalitat in Bildungszusammenhangen (in der Lehramtsausbildung) diskursfahig zu
machen. Dazu werden drei verschiedene aber doch eng verwandte Theorien
herangezogen: die Normalitatstheorie im Anschluss an Foucault und Link, der
materialistische Behinderungsbegriff nach Jantzen und die Theorie um soziale Macht
nach Foucault. AbschlieBend wird Dis/Ability als gesellschaftliche Analysekategorie
gerahmt.

Unter Kapitel 4 und 5 wird im zweiten Teil der Arbeit auf Grundlage der Vorarbeiten nun
empirisch der eingangs genannten erkenntnisleitenden Fragestellung nachgegangen.
Dazu werden Interviews mit drei Studierenden rekonstruktiv mithilfe der Objektiven
Hermeneutik nach Oevermann analysiert und im Rickbezug mit dem erarbeiteten

Behinderungsbegriff aus Kapitel 3 abgeglichen.



In Kapitel 5.6 bis 5.8 folgt das Fazit, in dem die erkenntnisleitende Fragestell ng
beantwortet wird sowie die Bedeutung fur die Lehramtsausbildung und weitere mogliche
Implikationen er6ffnet werden und das mit einem Ausblick in Kapitel 6 schlief3t.

Bemerkung zur Sprache

Der Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist die Aufarbeitung der Konstruktion
gesellschaftlicher Strukturkategorien und ihre Verstrickung in Mechanismen um Macht,
Gewalt und Ausgrenzung. Sprache ist ein Instrument der Machterhaltung und -
austbung. Die in dieser Arbeit verwendete Schreibweise der personenbezogenen
Bezeichnungen erfolgt mit dem sogenannten Gender-Sternchen, einer Form der
geschlechtergerechten Sprache. Das Gender-Sternchen ist ein sprachliches Mittel, das
bei guter Lesbarkeit alle sozialen Geschlechter und Geschlechtsidentitaten
berlicksichtigt, auch jene, die jenseits der Geschlechterdichotomie sind. Das Sternchen
ist zudem als Sichtbarmachung derjenigen Menschen zu verstehen, die sich nicht in
Geschlechterbinaritaten einfliigen lassen und soll sprachlich die Komplexitat andeuten.

Sprecher*innenpositionen

Auch wenn diese Arbeit einen Beitrag zur Aufarbeitung von Macht leisten will, indem u.
a. Nicht-Behinderung als Ort sichtbar gemacht wird, so steht doch wieder die — wenn
auch kritische — Zentrierung auf die machtausltbende Instanz im Fokus.

Wenn es im Rahmen dieser Auseinandersetzung dabei bleibt, dass nichtbehinderte
Menschen tber Menschen mit Behinderung sprechen, so bleibt die Definitionsmacht in
den Handen derjenigen, die die Machtposition innehaben. Spivak, die Begrinderin der
postkolonialen Theorie, verfasste 1988 ihr bedeutendes Essay ,Can the Subaltern
Speak?“. Hierin geht es um die Kritik an westlichen Intellektuellen (darunter auch Marx),
die mit der Behauptung, die unterdriickten Gruppen kdnnten fir sich selbst sprechen,
ihre eigene Machtposition zu verbergen suchten. Spivak konstatiert, dass akademisches
Denken stets durch seine Produzent*innen beeinflusst ist und im Fall westlicher
Intellektueller westliche Machtinteressen stltzt.

Dieser Effekt ist auch im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit unbedingt bewusst
zu machen.

Jedoch méchte die Autorin betont wissen, dass es eine Mdglichkeit von Empowerment
ist, eben diese machtvolle Position als Sprecherin zu nutzen, um auf die Missstande und

Machtungleichgewichte im Kontext von Dis/Ability aufmerksam zu machen.



2. Die Lehrkraft als Gestalterin schulischer Inklusion

Mit der Ratifizierung der ,UN-Konvention Uber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen” (Convention on the Rights of Persons with Disabilities — CRPD) (United
Nations, 2006, S. 18) vor nunmehr 10 Jahren hat sich die Bundesrepublik Deutschland
zu einer umfassenden Umstellung des Bildungssystems hin zur Entwicklung inklusiver
Schulen verpflichtet.

In Deutschland schlug die Konvention gleichermaBen in der Wissenschaft als auch im
Alltagsdiskurs hohe Wellen. Dabei ist es ein spezifisch deutsches Problem, dass so
emotional Uber Inklusion gestritten wird (Ahrbeck & Fickler-Stang, 2014, S. 14).
Hauptséachlich ist die Diskussion deshalb so kampferisch gefiihrt und ideologisch
aufgeladen, weil in Deutschland ein Ober lange Zeit gewachsenes und nahezu
zementiertes  segregatives Schulsystem inklusive  eines  differenzierten
Foérderschulsystems mit hohen Schulbesuchsquoten existiert (Boban & Hinz, 2011 ; Kuhl
& Wittich, 2018). Das Vorhaben, schulische Inklusion umzusetzen, betrachtet z. B.
Feuser als ,hoch komplex, in keinem Punkt beliebig und ohne weitreichende strukturelle
Veranderungen des Schulsystems nicht zu erreichen® (2012, S. 492). Solche
gewachsenen Strukturen aufzuweichen, die auch der Sicherung bestimmter
Machtmechanismen dient, ist eine Aufgabe, die zum einen sehr sensibel, aber auch mit
Durchsetzungskraft ausgefiihrt werden muss.

Aus der Konvention ergeben sich zwei Rechtsanspriiche: Zum einen ein individueller
Rechtsanspruch, der Kindern mit Behinderung einen diskriminierungsfreien Zugang zum
Regelschulsystem ermdglichen soll und zum anderen ein systemischer Rechtsanspruch,
der die Anpassung des Schulsystems regelt (Boban & Hinz, 2011, S. 8).

Bisher ist weder ein Konsens darlber ausmachen, wie inklusive Bildung zu definieren
ist, noch wie sie konkret ausgestaltet werden soll (Hacker & Walm, 2014, S. 11), aber in
jedem Fall stellt die Frage der Inklusion ,alte Gewissheiten® infrage (Dlugosch, 2011, S.
135).

Sicher ist, dass sich in der begrifflichen Weiterentwicklung von Integration' zu Inklusion
bereits abbildet, dass ,Dimensionen wahrgenommener Verschiedenheiten® starker in
den Fokus genommen werden. Unterschiede sollen wahrgenommen und anerkannt,

nicht aber reflektiert werden. Gleichzeitig ist es wichtig zu betonen, dass eine

' Betreffend die Begriffe Integration und Inklusion ist anzumerken, dass es verschiedene
Begriffsverstéandnisse gibt. Der altere Begriff der Integration ist aus der interkulturellen P&ddagogik abgeleitet.
Teilweise wird er fast synonym zum heutigen Inklusionsbegriff verwendet. In der vorliegenden Arbeit gilt,
wenn nicht anders beschrieben, dass mit Inklusion nicht bloB schulische Inklusion von Kindern mit
Behinderung ist, was nach dem Verstédndnis der Autorin Integration ist, sondern Inklusion als
gesamtgesellschaftlich anzustrebenden Zustand.
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Gleichmachung der Menschen nicht als Ideal verfolgt werden darf. Adorno bezeichnet
Jd]as gelaufige Argument der Toleranz, alle Menschen, alle Rassen? seien gleich*
(1944, S. 113) als Bumerang und fordert einen besseren Zustand, namlich jenen, ,in
dem man ohne Angst verschieden sein kann* (1944, S. 113). Letzteres erscheint als
Leitprinzip einer Inklusion, die allen - unabhangig von Forder- oder
»2Anerkennungsbedarf* allen Schiler*innen - ein Grundrecht sein sollte.

Im Verlauf der Umsetzung macht die Sonderpadagogik einen Wandlungsprozess durch,
ihre Funktion und Aufgabe wird neu verhandelt. Wéahrend sich auf Ebene der
Schdler*innen vor allem die Frage nach dem Férderort stellt (Dlugosch, 2011, S. 137),
illustriert sich der Wandel auf Lehrer*innenebene vor allem am Spagat in der Frage, ob
Sonderpadagog*innen an Schulen eher Generalist‘innen oder noch mehr
Spezialist*innen sein sollten (Litje-Klose & Neumann, 2014). Unumstritten ist, dass
vermehrte  Kooperation ins Zentrum der Tatigkeit rickt, was vielen
Sonderpadagog*innen die Sorge bereitet, ob das Originare des Lehrer*innenberufs, hier
als padagogisches Begleiten einer ,eigenen“ Klasse verstanden, darin nicht verloren
geht. Entwickelt sich der Beruf gar in die Richtung von ,Sonderpadagogik als
Serviceleistung” oder lediglich als ,Unterstitzungssystem im allgemeinen Schulsystem®
(LOtje-Klose & Neumann, 2014, S. 111)?

Grosche (2015, S. 22ff.) bezeichnet die aktuelle Umsetzung schulischer Inklusion als die
umfassendste Schulreform der vergangenen 100 Jahre. Auch er sieht die
ungewdhnliche Scharfe, mit der eine stark politisch und emotional geférbte Debatte
geflhrt wird. Jedoch sieht er hier einen Nutzen, denn Wissenschaft entwickelt sich vor
allem im Diskurs weiter. Daher seien Dispute essenziel und sogar hilfreich. So sieht er
Inklusion auch nicht als unitédres Konstrukt, das auf Einigkeit gerichtet wéare, denn
verschiedene Autor*innen haben verschiedene Fokusse auf den Begriff, z. B. auf
Schulentwicklung oder Einstellung und Haltung. Das wiederum kann folgenschwere
Ursache flr destruktive Kontroversen, die alle Seiten mit Unverstandnis zurticklassen,
sein: Nicht nur verschiedene Fachkulturen, sondern auch verschiedene Personen haben
sehr diverse Inklusionsbegriffe. Es werde, metaphorisch gesprochen, Uber ,Obst
insgesamt diskutiert, ohne ,,Obst* zuvor hinreichend und vor allem explizit zu definieren®
(Grosche, 2015, S.19). Solange es keine gemeinsame Gesprachsgrundlage gébe, sei
eine Diskussion nicht zielflhrend. Das am haufigsten untersuchte Konzept innerhalb der
Inklusion ist das gemeinsame Lernen von Schiler*innen mit und ohne Behinderung, das
Verstéandnis ist nicht véllig falsch, greift aber zu kurz. Grosche schlief3t, dass, wenn
Inklusion nicht definiert ist, auch ihre Umsetzung nicht bewertbar sein kann (Grosche,

2 Der im Zitat verwendete Begriff der Rasse soll hier nicht unkommentiert gelassen werden, da er im
deutschsprachigen Raum nicht unproblematisch zu verwenden ist. In der vorliegenden Arbeit wird der
Konstruktbegriff ,race” bevorzugt. Er soll hier mitgedacht und gemeint sein.
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2015, S. 22). In der vorliegenden Arbeit wird dem Ansatz von Boban und Hinz (2011)
gefolgt, die nicht Personengruppen, sondern Systeme in den Fokus nehmen. So
verstehen sie Inklusion als ,wertebasiertes Programm flr alle Schulen®: ,Es ist Zeit, die
,Spielregeln’ fir alle zu andern, statt einige, die bisher nicht ,mitspielen‘ durften, so
einzupassen, dass sie am fir alle schwierigen ,Spiel‘ teilnehmen kénnen“ (Boban & Hinz,
2011, S. 10). Weiterhin formulieren sie drei Ebenen von Inklusion: 1. Teilhabe von
Personen, 2. Abbau von Barrieren in Systemen und 3. die Umsetzung von inklusiven
Werten. Im Hinblick auf die vorliegende Arbeit ist vor allem die letzte Ebene interessant,
die Aspekte wie Partizipation und Anerkennung von Vielfalt in den Fokus riickt. So gilt
der fachliche Blick in inklusiven Schulen nicht der Frage nach ,sonderpadagogischem
Forderbedarf im Sinne einer bestimmten, vermeintlich feststehenden Eigenschaft von
Kindern (essentialistische Sichtweise) und deren fachgerechter ,Behandlung“ (Boban &
Hinz, 2011, S. 10), sondern der Analyse der Situation und einer Bereitstellung von
Partizipation und vor allem der Aufmerksamkeit flr Barrieren, die Teilhabe verhindern
und ihrer Minimierung.

Seitz (2011) stellte fest, dass sich inklusive Strukturen zwar ,verordnen® lieBen, die
konkrete Umsetzung und die erfolgreiche Implementation kénne aber nur gelingen,
wenn die Akteur*innen entsprechend qualifiziert wirden.

Kategorien, mit denen in schulischen Settings gearbeitet wird, sind das Ergebnis sozialer
Differenzsetzung. Lehrpersonen stellen in unterrichtlichen Praktiken diese Differenzen
her, das geschieht hauptsachlich Uber sprachliche Handlungen, aber auch durch
nonverbale Zuschreibungen (wie etwa Einteilungen nach Leistung), die sich unter
Praktiken zusammenfassen lassen. Die Differenzkonstruktionen verbinden sich dann
wiederum mit unterrichtlichen Praktiken, die dazu dienen, Leistungsniveaus zu
homogenisieren (Sturm, 2013, S. 142). Die Logik kann nicht vollstandig auf ,empirisch
abbildbare®, sprich beobachtbare Hintergriinde fir die Unterschiede zurlickgefihrt
werden, sie sind vor allem das Produkt von Macht- und Herrschaftsverhéltnissen
(Emmerich & Hormel, 2013). Differenzkonstruktionen haben immer zwei Seiten: eine
distinktive und eine konjunktive, das heif3t, Differenzen sind nicht ,einfach da“ (Hacker &
Walm, 2014).

Das Dilemma jedoch, dass ,padagogisch angewandte Kategorien immer als
Beobachtungskategorien fungieren, die die (soziale) Wirklichkeit, die sie bezeichnen
sollen, allererst konstituieren“ (Emmerich & Hormel, 2013, S. 245) kann kaum geldst
werden. Konstituierend fiir das Problem der Kategorien ist das, was die
Sonderpadagogik als ,Ressourcen-Etikettierungsdilemma“ kennt. Wie bereits
angeklungen, gibt es Differenzkategorien, die betreffend Personen einer besonderen
Unterstitzung oder Férderung bedirfen, um Uberhaupt an Gesellschaft teilhaben zu
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kénnen. Wiederum gibt es andere Kategorien, denen es nur an Anerkennung bedurfte,
um ihre Teilhabe zu ermdglichen.

Boger (2017) illustrierte dieses Problem gar als , Trilemma der Inklusion® (Boger, 2017,
0. S.). Sie fuhrt im Kontext von Inklusion die Ebenen Empowerment, Normalisierung und
Dekonstruktion mit in den Horizont der Definitionen zusammen, die sich jedoch
trilemmatisch gegenuberstehen. Das hei3t, es kdbnnen immer nur zwei der drei Satze
gleichzeitig wahr sein, sie schlieBen den dritten automatisch aus. Fir das Verhaltnis von
Normalitdt und Andersheit (im Sinne einer anormalen Position auBerhalb des
Normalfeldes) lasst sich das Trilemma so ausgestalten:

e Wenn Empowerment und Normalisierung wirken, heif3t das, dass Normalitat etwas ist,
woran man teilhaben will und ist damit nicht dekonstruierbar. Das Andere ist essentiell,
um Teilhabe an Normalitat einzufordern.

e Wirken Normalisierung und Dekonstruktion, ist Normalitat ein diskursives Gebilde, das
Anderungen sichtbar machen kann. Andersheit ist damit dekonstruiert.

e Im letzten Fall fallen Dekonstruktion und Empowerment zusammen. Normalitat ist in
diesem Sinne hegemonial und daher das, von dem es sich abzulésen gilt. Andersheit
wird damit fundamental (Boger, 2017).

Daher kann der einzige Weg aus dieser Problematik nur die Selbstreflexion sein, denn
mit Inklusion ist ,,eine analytische Kategorie mit hoher gesellschaftspolitischer Relevanz
und eine[m] spezifischen, kritischen Reflexionsmodus® (Hacker & Walm, 2014, S. 11) zu

verbinden.

Inklusion als professionelle Haltung

Inklusion soll als Grundhaltung (Hinz, 2013) verstanden werden. Konstruktionen von klar
abgrenzbaren Gruppen missen kritisch in den Blick genommen werden und Inklusion
als selbstreflexiver Prozess verstanden werden. Dabei werden die Ebenen
Selbstreflexion, Strukturreflexion und Theoriereflexion unterschieden. Eine theoretische,
selbstreflexive Beschaftigung ist bedeutsam, denn ,Hier vermag erst eine
differenztheoretisch informierte Betrachtung empirischer Vielfalt in der Heterogenitat
auch die Reproduktionsdynamiken von sozialen Ungleichheiten zu erkennen, denen
praktisch, vor allem aber auch politisch entgegenzutreten ware“ (Dannenbeck, 2012, S.
57).

Im Index fir Inklusion (Hinz, 2013, S. 19) ist das unter den Indikatoren im Bereich C1:
Lernarrangements organisieren zu finden, wo es hei3t, dass Lehrer*innen tber ihren
Unterricht im Team reflektieren. An dieser Stelle ist bereits ein Problem deutlich, denn,
wenn immer es in Kompetenzmodellen von Lehrer*innen um Reflexion geht, ist damit in
den meisten Fallen die Reflexion von Erfahrungen gemeint. Im Kontext von

Privilegienbewusstsein, das sich als Ubersetzung der Reflexivitdt nach Dannenbeck



(2012) verstehen lasst, sollten es wahrscheinlich am ehesten die Erfahrungen sein, die
man nicht macht, Uber die es sich zu reflektieren lohnt.

Nun soll exemplarisch ein Blick auf einige Modelle zur professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkraften geworfen werden.

Es existieren zunachst unterschiedliche Strémungen in Bezug auf die Entwicklung
derartiger Modelle. Zum einen jene, die padagogisches Handeln im Lehrer*innenberuf
als ,quasi-therapeutische[s] Tatigkeit® betrachten und zum anderen jene, die nach
professionellen Standards und einer Qualitatssicherung in der Lehramtsausbildung
streben. Das fuhrte zu unterschiedlichen Kompetenzmodellen. Ein Vergleich ist jedoch
aufgrund der fehlenden theoretischen Fundierung schwierig und es besteht ein
erheblicher Mangel an empirischer Evidenz (Baumert & Kunter, 2006, S. 499).

Baumert und Kunter (2006) betrachten Schule als Institution spezifischer
Rollenbeziehungen zwischen Lehrkraften und Schuler*innen: ,Die historische Leistung
der Schule besteht in der Institutionalisierung der Voraussetzungen flr eine allgemeine
Bildung, die der gesamten nachwachsenden Generation Zugang zu sprachlichen und
mathematischen Symbolsystemen eréffnet, Lernen kultiviert und unterschiedliche, nicht
wechselseitig ersetzbare Rationalitdtsformen und Horizonte des Weltverstehens
erschlieft* (Baumert & Kunter, 2006, S. 472). Lehrer*innenhandeln schlie3t also an
institutionelle Vorentscheidungen an. Diese Vorentscheidungen beruhen auf normativen
Voraussetzungen, aus denen sich eine spezifische Beziehung zwischen Lehrer*innen
und Schilerfinnen Beziehung begrindet. ,Dies erlaubt Lehrpersonen weder
Unpersonlichkeit oder Kalte noch Gleichbehandlung oder gar Indifferenz (Baumert &
Kunter, 2006, S. 472).Die ,Gemeinsame Erklarung Uber die Aufgaben von Lehrerinnen
und Lehrern heute® der Standigen Konferenz der Kultusminister [sic!] der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (Kurzform: Kultusministerkonferenz, Abk. KMK) formulierte
in Bezug auf die personalen Kompetenzen, dass die Zukunftsaufgaben von Bildung und
Erziehung vor allem u. a. von der Gestaltung gleichwertiger Lebens- und
Bildungschancen sowie von der Starkung von individueller Identitdt und
gesellschaftlicher Integration gepragt sein werden. Weiterhin hei3t es, Lehrer*innen
seien Fachpersonen fir das Lernen, was u. a. die Reflexion von Lehr- und
Lernprozessen einschlieBt (KMK, 2000).Ausgehend von einem heuristischen Modell
professioneller Handlungskompetenz entwickelten Baumert und Kunter (2006) das
COACTIV-Modell. Den Kern der Lehrer*innenprofessionalitat stellt ein Verhaltnis von
Wissen und Kénnen dar. Dabei werden die unter dem Dach des spezifischen
Professionswissens finf Wissensbereiche in padagogisches Wissen, Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen aufgeteilt, die sich
weiter in Wissensfacetten auffachern kénnen (Baumert & Kunter, 2006, 482).



Professionalisierung  padagogischer  Fachkrafte  wird als  entscheidende
Gelingensbedingung bei der Umsetzung schulischer Inklusion verstanden (Melzer,
Hillenbrand & Sprenger, 2015). Jedoch stellt sich die Frage, welche Kompetenzen
Lehrkrafte bendtigen.

Die European Agency for Development in Special Education Needs and Inclusive
Education (2011, S. 7) benennt in Anlehnung an den World Report on Disabilities (WHO,
2011, S. 222) drei Kernkompetenzen fir inklusive Bildung: 1) Attitudes (Einstellungen,
Haltungen), 2) Knowledge (Wissen) und 3) Skills (Fertigkeiten,
Handlungsmdglichkeiten).

Aktuell Uberwiegt die Forschung zu Attitudes. Die Veranderung von Einstellungen stellt
eine anspruchsvolle Aufgabe dar. Lehrkrafte sind aufgrund der Unsicherheiten besorgt,
daher muss die Professionalisierung auch Wissen und Koénnen starken (Melzer,
Hillenbrand & Sprenger, 2016, S. 61).

Melzer, Hillenbrand & Sprenger (2016) legen eine Metanalyse von 20 nationalen und
internationalen Studien vor, in der sie die Aufgaben von Lehrer*innen zum einen alle
Schulformen und zum anderen sonderpadagogische Lehrkréfte betreffend jeweils in
Bezug zum inklusiven Schulsystem untersuchten. Die wichtigsten Ergebnisse sind wie
folgt: Es gibt elf Aufgabenbereiche mit 57 Aufgaben bei Sonderpadagogen und neun
Aufgabenbereiche mit 40 Aufgaben fir Regelschullehrkrafte. Gemeinsame
Aufgabenbereiche sind: Unterricht, Vermittlung, Kooperation/Zusammenarbeit,
Foérderplanung, eigene Professionalisierung. Unterschiedliche Aufgabenbereiche sind:
Administrative Aufgaben, Anleitung von anderen Lehrkraften/Assistenten, Diagnostik,
individuelle Angebote fir einzelne Schiler, Beratung verschiedener Zielgruppen,
Vermittlung spezifischer Inhalt, Professionalisierung anderer Mitarbeiter der Schule
(Sonderpadagogen) und Classroom Management, Grundwissen Sonderpadagogik und
Inklusion, individuelle (Lern-) Entwicklung begleiten, positives
Sozialverhalten/Klassenklima férdern, fachliche Vorbereitung von Schilern auf
Anforderungen (Regelschullehrkréafte) (Melzer, Hillenbrand & Sprenger, 2016, S. 74).
Daraus lieBen sich die folgenden Schlissen ziehen, was Konsequenzen fir die
Lehramtsausbildung betrifft: 1) Alle drei Phasen (Studium, Vorbereitungsdienst,
Berufstatigkeit) sollten die Aufgaben in Aus-, Fort- und Weiterbildung fokussieren, 2)
gemeinsame Fort- und Weiterbildungen férdern Kooperationen und 3) klare
Aufgabenbeschreibungen beugen problematischen Situationen in Co-Teaching-
Verhaltnissen vor (Melzer, Hillenbrand & Sprenger, 2016, S. 76f).

Baumert und Kunter (2006) sehen quasi als Dach des Professionswissens drei Bereiche,
die sich als personelle Faktoren zusammenfassen lassen:

Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierung, selbstregulative
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Fahigkeiten; kategorial getrennte Kompetenzfacetten sowie Wortbildung und
Professionsmoral (Baumert & Kunter, 2006, S. 497). Die Autor*innen ziehen ihr
Reslimee:

1) Expertise in Professionen ruht auf dem Fundament theoretisch-formalen Wissens

2) Die Entwicklung von Expertise muss mit einer systematischen und reflektierten Praxis
einhergehen

3) Wahrend der Entwicklung sind die angehenden Lehrkréafte auf Vorbilder, Coaching und
diskursive Rickmeldung angewiesen

4) Je hoher die Expertise entwickelt ist, desto mehr gewinnen Selbstregulationsprozesse an
Bedeutung

5) Expertise héngt von einem Streben nach Selbstvervollkommnung ab, das entscheidend
fur Motivation ist (Baumert & Kunter, 2006, 505f.)

Oser (1998) verfasste eine Theorie der Berufsmoral von Lehrkraften, in deren Zentrum
die Verpflichtung auf Flrsorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit steht.

Auch Helmke (2012) sieht im Kontext von Lehrer*innenpersénlichkeit und
Professionsstandards (S. 103ff.) das Vorbildwirken und das Wirken als Sprachmodell
sowie die subjektiven Theorien, die Handel, auch implizit, steuern, als bedeutsam. Nicht
zuletzt ist es auch die Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstreflexion z. B. tGber den
Erziehungsauftrag oder eigene Fehler, die eine zentrale Rolle in der Professionsbildung
spielen.

Auffallend bei der Auseinandersetzung ist, dass die Rolle der*s Lehrer*in hauptsachlich
unterstutzend verstanden wird (z. B. Helmke, 2012, S. 152), jedoch wird die Lehrperson
nicht eingebunden in die Dynamiken verstanden. Sie steht stets auBBerhalb, beobachtet
und beurteilt. Das erscheint zun&dchst weniger problematisch, denn dass eine
Lehrperson kompetent beobachten und beurteilen kann, ist ein anzustrebendes Ziel.
Das Beobachten und Beurteilen dirfen jedoch nicht eindimensional, hierarchisch
bleiben. Die Lehrperson muss sich bzgl. sozialer Machtdynamiken eingebunden und in
dieser Hinsicht die Eingebundenheit zu reflektieren, um anerkennend mit den

Schiler*innen interagieren zu kénnen.

Einstellungen von (angehenden) Lehrer*innen

Immer wieder werden Einstellungen als entscheidender Faktor einer erfolgreichen
Umsetzung schulischer Inklusion benannt (u. a. Dlugosch, 2011, S. 139).
Aus sozialpsychologischer Perspektive sind Einstellungen ein latentes psychologisches
Konstrukt. Einstellungen sind Bewertungen von Einstellungsgegenstanden, wie
Menschen oder Ideen und dienen dazu, eine komplexe Umwelt zu vereinfachen
(Aronson, Wilson & Akert, 2014). Das Konstrukt Einstellungen wird oft mit den folgenden
Konstrukten vermischt, ist aber klar abgrenzbar: Kompetenz (Leistungsdisposition, die
sich auf bestimmte Anforderungssituationen beziehen), Selbstwirksamkeitserwartung
(Vertrauen in die eigene Kompetenz) und Beliefs (Informationen, Annahmen und
9



Meinungen Uber ein Objekt) (Like, 2018). Die Herausbildung einer spezifischen
Haltung® ist eine zentrale Aufgabe der Lehrer*innenausbildung, weil sie einen
professionellen Umgang mit Differenz im Bildungskontext ermdglicht (Deger, Nessler,
Schmid & Wulf 2018, 44).

Lehrkrafte stehen bildungspolitischen MaBnahmen rund um die schulische Inklusion
sehr kritisch gegendber, was nicht unbedingt als Ablehnung von Heterogenitat zu deuten
ist, sondern vielmehr als ,Markierung moglicher Grenzen® (Kemena & Miller, 2011, S.
132), z. B. schlechter Rahmenbedingungen oder fehlender Ressourcen. Dennoch gibt
es wenig Bewusstsein der Lehrkréafte fir die aktive Rolle in der Herstellung von dem,
was Kemena und Miller ,Schulmisserfolg“ (2011, S. 133) nennen. In einer Studie zu den
Einflussfaktoren auf schulischen Erfolg wurde der Einfluss von ,weniger objektiver,
vorteilsfreier Beurteilung® nur von etwa 20% der befragten Grundschullehrkaften
(N=333) und etwa 30% der befragten Sonderschullehrkraften (N=220) als bedeutsam
bewertet.

Auch die metanalytischen Befunde von de Boer et al. (2011) zeigen, dass Lehrpersonen
eher unentschlossen bis negativ in Bezug auf ihre Einstellungen zu Inklusion sind und
sie weisen eher eine geringe Zufriedenheit mit inren inklusionsrelevanten Kompetenzen
auf. Hecht et al. konnten neutrale bis positive Haltungen zu Inklusion und normativ hohe
Einstellungen und Offenheit bei Studierenden zeigen, wenngleich diese Befunde nicht
bedenkenlos zu finden sind, denn sie sind vermutlich auf die Begeisterung der noch in
im Studium befindlichen Studierenden zurlickzufiihren (Hecht, Niedermair & Feyerer,
2016, S. 98). Auffallend ist, dass die Einstellungen von Lehrpersonen mit Bedenken
maBgeblich von den Behinderungsarten wie Mehrfachbehinderung und/oder
~Schwierigem“ Verhalten moderiert werden (Hecht et al., 2016; Dessemontet et al., 2011;
Langner, 2014; Schwab et al., 2012; Wilczenski, 1992).

Es stellt sich grundséatzlich die Frage, welche Art von Einstellung Gberhaupt férderlich fir
die erfolgreiche Umsetzung schulischer Inklusion ist. Ist es die uneingeschrankt positive
Einstellung zu Inklusion oder Behinderung? Oder ist es nicht vielmehr eine kritische
Haltung gegeniber den Grenzen der Umsetzbarkeit mit gleichermafBen idealistischen
Grundwerten einer schulischen Padagogik, in der Schilerfinnen ,ohne Angst
verschieden“ (Adorno, 1944, S.133) sein kénnen?

Wie kann man nun diese ,Inklusive Einstellungen® (Schiile & Klomfal3, 2017, S. 329)
fordern? Die affektiven und kognitiven Lernziele im Kontext von Diversitatssensibilitat
lassen sich auch als Selbstreflexion verstehen. Affektive Lernziele bedeuten, dass die
Studierenden aufmerksam werden und Verschiedenheit beachten, Verschiedenheit als

3 Wird ,Haltung“ untersucht, sind als Konstrukt meist ,Einstellungen® untersucht worden. Die Begriffe werden
in der vorliegenden Arbeit synonym verwendet.
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wichtigen Aspekt zu werten und zu einer allgemeinen, strukturierten Wertehaltung
kommen. Zudem lernen die Studierenden Uber eine Orientierung fir Handeln, damit
Handeln geplant ist und ggf. angepasst werden kann (Kiehne, 2015).

Kognitive Lernziele hingegen betreffen einen Aufbau von Wissen (z. B. Statistiken,
Definitionen, Methoden), das Verstehen von Kernkonzepten und es erklaren und
belegen zu kénnen. Wissen soll auf neue Falle angewandt werden kénnen, komplexe
Situationen analysiert und Faktoren und Mechanismen identifiziert sowie neue
Strategien erarbeiten werden kdnnen. Das eigene Vorgehen kann bewertet und
Handlungsmdglichkeiten ausgewahlt werden (Kiehne, 2015). Es geht also um eine
Kombination von Wissen und der Kompetenz, dieses Wissen reflektiert auch auf sich
selbst anwenden zu kdnnen.

Das kann z. B. in der Analyse sozialer Ungleichheiten der Perspektivenwechsel sein:
,Nicht die Marginalisierten bzw. Diskriminierten stehen im Fokus [der Untersuchung],
sondern Subjekte und Wissensformen, die [...] systematisch privilegiert werden®
(Walgenbach, 2014, S. 47). Die Reflexion sozialer Privilegien, die ihren Ursprung in der
Geschlechterforschung hat, rickt in den Fokus. Es muss ein diversitats- und
ungleichheitssensibles Umfeld und ein reflexives Bewusstsein geschaffen werden.
Deger, Nessler, Schmid & Wulff (2018, S. 46) formulierten den Anspruch,
»otudierende[n] an eine wissenschaftliche Haltung heran [zu fihren] und so — ohne den
Handlungsdruck der schulischen Praxis — eine theoriebasierte Reflexion der eigenen
Uberzeugungen, Differenzkonstruktionen und Normalitdtsannahmen von Schule und
Unterricht [zu unterstitzen].“ Die Autor*innen konnten zeigen, dass Studierende bereits
(iber stabile Werte- und Uberzeugungssysteme verfiigen, die nicht leicht zu verandern
sind. Das bedeutet fir die Professionalisierung zukinftiger Lehrer*innen, dass ,noch
starker mit hochschuldidaktischen Lehr- und Lernarrangements gearbeitet werden sollte,
die zu Reflexionsprozessen anregen. Dabei geht es nicht darum, die (politischen)
Einstellungen der Studierenden zu andern, sondern darum, diese noch besser in die
Lage zu versetzen, die eigenen Normalititsannahmen von Schule und Unterricht und
die daraus abgeleiteten padagogischen Handlungsweisen in Hinblick auf mdgliche
(ihnen immanente) diskriminierende Wirkungsweisen zu reflektieren (Deger, Nessler,
Schmid & Wulf 2018, 48).

Das Desiderat, Einstellungen zu beforschen, ist in Zeiten der Implementation der
schulischen Inklusion in den Vordergrund des Interesses gertickt. Die Entwicklung und
Validierung von Messinstrumenten floriert. Autor*innen konstatieren die Bedeutung, die
die Einstellungen zu Behinderung und Inklusion haben. Es bleibt offen, welche
Einstellungen genau einen Einfluss auf welche Komponenten der inklusiven Schule

haben. Darlber hinaus bleibt zu bedenken, dass die Thematisierung von Einstellungen
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als Gelingensfaktor fur schulische Inklusion an der Stelle problematisch wird, wo sie
implizit suggeriert, es ware es tatsachlich eine Frage an die Lehrkrafte und angehende
Lehrkrafte, was sie, lapidar gesagt, davon halten. Die Implementation ist ratifiziertes
Menschenrecht und per Gesetz durchgesetzt. Mdglicherweise ist der bedeutsame
Ansatzpunkt im Rahmen einer Lehramtsausbildung, Studierende flr die Wirkungen ihrer
Einstellungen zu sensibilisieren und sie dazu zu befahigen, darlber zu reflektieren.
Nichtsdestotrotz ist die Beforschung von Einstellungen, um Aufschluss Uber tiefliegende
Dynamiken zu erhalten, die méglicherweise hinderlich sind, unabdingbar.

Wie bereits angeklungen, stellt sich die Frage, ob es Uberhaupt um eine positive
Einstellung zu Inklusion, oder nicht eher um die Einstellung zu einzelnen Differenzlinien
als Einflussfaktor auf die Gestaltung von Unterricht gehen sollte. Ist das Wissen um die
eigene Rolle Oberhaupt von Bedeutung flr die erfolgreiche Umsetzung schulischer
Inklusion? In der vorliegenden Arbeit wird die positive Einstellung zu Inklusion als
Grundwert einer Gesellschaft und damit als notwendige, nicht aber hinreichende
Bedingung flr das Gelingen schulischer Inklusion verstanden. Eine Lehrkraft mit einer
positiven Einstellung zu Inklusion ist nicht per se eine gute Lehrkraft, die kompetent
Schiler*innen férdern kann. Im Gegenteil kann sogar eine Lehrkraft, die die Inklusion
als Konzept ablehnt, inren Schiler*innen mit besonderen Bedarfen umfassend gerecht
werden. Méglichweise kénnten andere personale Faktoren mdéglicherweise wichtiger
sein, z. B. Selbstwirksamkeitserfahrungen oder Motivation. Diese kdnnen aber ggf.
wiederum Uber Einstellungen moderiert werden.

Das Wissen jedoch um die eigene Rolle und das Verstricktsein in Machtdynamiken ist
von zentraler Bedeutung. Auf diese Faktoren wird nachfolgend eingegangen.
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3. Theoretische Rahmung: Ein Behinderungsbegriff

Um Behinderung als Analysekategorie gewinn- und erkenntnisbringend nutzbar machen
zu kdénnen, muss sie zunachst sichtbar gemacht werden. Aus der Fulle von
philosophischen, soziologischen, aber auch naturwissenschaftlichen Brillen, muss die
Sichtweise ausgewahlt werden, die sinnvoll fir den vorliegenden Zweck ist. Im Fall der
vorliegenden Arbeit und ihren Anliegen ist ein Behinderungsbegriff vonnéten, der
Behinderung als soziales Phanomen versteht, ohne die Marginalisierungserfahrungen
der Individuen zu untergraben. Eine Méglichkeit, genau dies zu tun, ist, die Dynamiken
um Norm und Normalitdt zum einen und den materialistischen Behinderungsbegriff zum

anderen als Raster an die Analyse zu legen.

3.1 Norm und Normalitat in sozialwissenschaftlicher Perspektive

Im Kontext der Auseinandersetzung mit Normalitat besteht das Problem, dass im Diskurs
nicht immer klar beschrieben wird, was mit Norm, Normalitdt und normal gemeint ist
(Schmidt, 2015). Das erwachst vermutlich aus der Tatsache, dass bereits die
Wortbedeutungen unscharf sind. Es besteht etymologisch eine enge Verwandtschaft
zwischen Norm und Normalitat. Der Wortstamm des lateinischen Substantivs ,norma®,
bedeutet Winkelmal3, Regel oder Vorschrift und verweist auf eine weit verzweigte
Wortfamilie.

Seit dem Mittelalter taucht der Wortstamm als Substantiv ,Norm*“ in der deutschen
Sprache auf, doch erst seit dem 18. Jahrhundert auch als Adjektiv ,normal®. Seit dem
frihen 20. Jahrhundert hielt das Verb ,normalisieren“ Einzug in den Sprachgebrauch
(Waldschmidt, 2012). Der bedeutendste deutschsprachige Normalismusforscher Jurgen
Link, der im Anschluss an Foucault zu dem Thema arbeitete, konstatiert eine etwa
zweihundertjdhrige Entwicklung, eben etwa seit der Verwendung als Adjektiv, in denen
sich die Diskurslinien um normal und normativ vollstandig auseinanderentwickelt haben
(Link, 1998).

Link macht das ,semantische Labyrinth® (Link, 1998, S. 252) der Begriffe um den
Wortstamm auf und zeigt die Problematik schon in der Ubersetzung der Foucaultschen
Originaltexte ins Deutsche, in denen beispielsweise ,drei durchaus nicht synonyme
deutsche Termini“ (Link, 1998, S. 253) (im Fall seines Beispiels sind es normend,
normierend und normalisierend) die Ubersetzung des franzdsischen ,normaliser bilden.
Link sieht diese vermeintliche Ungenauigkeit jedoch bereits als intelligente
Weiterentwicklung, anstatt blo3 zu Ubersetzen. Er nutzt dieses kleine Beispiel, um zu
illustrieren, dass es bei den unterschiedlichen Wértern in der Wortfamilie um den Stamm
Norm nicht um ,Wortklauberei“ (Link, 1998, S. 253) geht, sondern um feine Unterschiede
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in den Affixen, die jedoch auf der semantischen Ebene eine gro3e Bedeutung tragen
(Link, 1998).

Mit der Industrialisierung gewann die Norm an Bedeutung fur einen reibungslosen Ablauf
in Fertigungsprozessen, nicht im Sinne eines Ideals, sondern im Sinne einer
Einheitlichkeit (Waldschmidt, 2012). Runde 200 Jahre spéater, um die letzte
Jahrtausendwende bilden politische Slogans die positive Wendung in der Betrachtung
von Normalitdt ab (Schildmann, 2001). Abzulesen ist das z. B. an ,es ist normal
verschieden zu sein®, ,geistig behindert ist auch normal®, ,normal bin ich nicht behindert®
(Schildmann, 2001, S. 7). Davor war der Diskurs vor allem von kritischen
Betrachtungsweisen im Zuge der Antipsychiatrie-Bewegung in den 1970er Jahren
gepragt. Der Slogan der Krippelbewegung ,lieber lebendig als normal® illustriert das
kritische Verhéltnis von Behinderung und Normalitédt (Schildmann, 2001), das im
folgenden Kapitel entfaltet wird.

Im Zusammenhang mit dem Begriff der Norm sind zwei Unterscheidungen zu machen.
Die normalistische Norm besagt, dass zunachst soziales Handeln beobachtbar ist, aus
dem eine Norm erwachst (,das machen so viele/alle, das muss normal sein“). Die
normative Norm hingegen fordert Verhalten im Anschluss an eine Norm (,es wird
verlangt, dass ich mich so verhalte®). Der Unterschied liegt also in der Reihenfolge von
Handeln und Normsetzung (Waldschmidt, 2003).

Im Zusammenhang mit Normalitdt ist immer wieder von Dispositiven die Rede.
Dispositive sind als eine Art Netz von Macht und Wissen zu verstehen (Schildmann,
1999), als ein ,Ensemble diskursiver, operativer und subjektiver Praktiken, die den
sozialen Tatbestand konstituieren® (Waldschmidt, 2012, S. 52). Zentral fir
normalistische Dispositive ist die vergleichende Beschreibung von Menschen mit Hilfe
der Statistik (Waldschmidt, 2003). Die auf diese Weise erzeugte Normalitat fihrt zu
Bewertungen, jedoch erst im Nachhinein, in Bezugnahme auf die statistische Mitte, dem
Zentrum des Normalfeldes. So ist Normalismus ein ,Kombinat von Dispositiven® (Link,
1998, S. 254), also eine Kombination einzelner Normalitaten (Schildmann, 1999).

Im Folgenden werden entlang einer von Schildmann (2000) vorgeschlagenen Struktur
von finf Zusammenhéangen die Charakteristika und Funktionen von Normalitat illustriert.
Die Zusammenhénge lauten 1) Normalitdt und Normativitat, 2) Konstitution von
Normalfeldern, 3) Protonormalismus und flexibler Normalismus, 4) Normalistische
Subjektivitat und  Selbstnormalisierung sowie 5) Selbstnormalisierung  und

Fremdnormalisierung.
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1) Normalitat und Normativitat

Normalitat und Normativitat lassen sich nicht klar trennen und stehen vielmehr in einem
Verhaltnis zueinander. Uber den Zugang einer definitorischen Annaherung soll das
Verhaltnis naher beleuchtet werden.

Die Feststellung, was in einer sozialen Situation ,fir normal zu halten ist‘, dient der
sozialen Sicherheit und Vergewisserung der Menschen. Normalitat ist prinzipiell ein
Konstrukt, auf dessen Basis selektiert und diszipliniert wird. Die sanktionierende
Funktion von Normalitdt kann hier sogar durch die Subjekte selbst geschehen
(Schildmann, 2000). Dennoch lasst Normalitat sich nicht eindeutig definieren und ist eher
als eine diskursive Strategie zu denken (Schildmann, 1999). Es gibt nicht die Normalitat,
sondern die unterschiedlichen Vorstellungen, die eben durch Diskurse hervorgebracht
werden.

Nach der Normalismustheorie von Link (1999) lassen sich Normalitaten aufteilen in zum
einen sektiorielle Normalitaten, die durch Spezialdiskurse gekennzeichnet sind sowie
generelle Normalitaten, die durch Interdiskurse produziert werden. Was unter Normalitat
verstanden wird, unterliegt also standiger Verhandlung und ist dynamisch (Lingenauber,
2008).

Der Wunsch nach Normalitat wird in der Praxis durch den individuellen Habitus deutlich.
Das Bestreben, nicht der Norm unangemessen aufzufallen, findet Ausdruck in Kleidung,
Musik etc. (Waldschmidt, 2012). Andererseits besteht auch das Bedirfnis eben gerade
aufzufallen und aus der Masse herauszustechen. Das Herausfallen aus einer Normalitat
kann auch der Weg in eine andere Normalitat, z. B. eine Subkultur, sein.

Normalitat ist durch flieBende Verhaltensgrenzen zu betrachten. Im Inneren der Grenzen
der Toleranz ist die Normalitat indiskutabel konstituiert, wahrend sie im AuBeren durch
einen Bereich von ebenso indiskutabler Devianz und Anormalitdt gekennzeichnet ist
(Schildmann, 2000). ,Die Markierung auf dem Gradmesser der Normalitat zeigt an, was
im alltéglichen gesellschaftlichen Leben akzeptabel und tolerabel ist; die Menschen
sollen sich daran orientieren. Wenn sie dies tun, kdnnen sie sich in sozialer Sicherheit
wagen“ (Schildmann, 2000, S. 179). Dies zeigt zwei Charakteristika von Normalitat: Zum
einen wird Normalitat durch Verhalten konstituiert, wahrend gleichzeitig die Normen das
Verhalten bestimmen. Zum anderen hat Normalitdt in einer wachstumsorientierten
Gesellschaft, die permanent die Frage nach der Sicherheit im Sinne sozialen
Eingebundenseins stellt, die Funktion der Versicherung von Akzeptanz und sozialen
Sicherheit (Schildmann, 2000).

Normalitat ist trotz der Wechselseitigkeit analytisch von Normativitat abzugrenzen
(Lingenauber, 2008). Sie bezieht sich auf klar definierte Normen, z. B. juristischer und
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ethisch-moralischer Natur. Normen definieren hier Verhalten a priori als zulassig oder
unzulassig und werfen das Problem der Toleranz erst auf.

Normativitdt meint zudem die Wirkmé&chtigkeit von Normen, die durch
Kontrollmechanismen fir die Einhaltung von Normen sorgen. Diese Mechanismen
funktionieren hauptsachlich durch die Sanktionierung bei Abweichung (Waldschmidt,
2003).

Die Wechselseitigkeit lasst sich an einem Phanomen innerhalb der
Integrationspadagogik veranschaulichen. So besteht ein interessanter Zusammenhang
zwischen (alltaglicher) Normalitat und (juristischer) Normativitat dergestalt, dass die
Pramisse, jedes Kind sei integrierbar als ein Appell im Sinne der Normalitadt an
Lehrerinnen, Erzieherinnen und Eltern zu verstehen ist. Die normative Seite hierbei ist
die wissenschaftliche Begleitung im Nachgang und daraus folgend die Uberpriifung, ob
auch die normativen Vorgaben verandert werden missen. Die Folgen waren, dass Eltern
behinderter Kinder ihre Kinder in Regelgrundschulen ,hineinklagten® und die meisten
Bundeslander gesetzliche Regelungen festlegten, die die gemeinsame Beschulung
behinderter und nichtbehinderter Kinder zur Norm erklaren (Schildmann, 2000%).

2) Konstitution von Normalfeldern

Ein Normalfeld folgt der Vorstellung eines kreisférmigen Gebildes mit einer Mitte und
Grenzen der Normalitédt (Lingenauber, 2008). Generelle Normalfelder, die als Basis-
Normalfelder bezeichnet werden (Link, 1999), sind z. B. Leistung, Gesundheit und
Intelligenz, die Schildmann als die wichtigsten Normalfelder bezeichnet (Schildmann,
2000). Weitere, aber fir die vorliegende Arbeit eher nebengeordnete Normalfelder sind
Sicherheit und Solidaritat.

Fir alle Felder missen Indikatoren entwickelt werden, die stédndig neu angepasst
werden. Link sieht in der modernen kapitalistischen Gesellschaft vor allem Wachstum
und permanente Vorwartsbewegung als konstituierend fir Normalfelder. Abweichung
wird hier nicht toleriert und daher ist Behinderung in diesem Sinne als Nichterreichen
des gesellschaftlichen Durchschnitts zu verstehen. Die Integrationspadagogik,
ausbuchstabiert in der Padagogik der Vielfalt nach Prengel, stellt nun die drei Basis-
Normalfelder in Frage. Zudem sieht Schildmann diese im Zusammenhang mit einem der
Normalfelder zweiter Ordnung und zwar der Solidaritdt (Schildmann, 2000).
Rehabilitation wird in diesem Zusammenhang extrem Kkritisch gesehen, da ein Zustand
der Abweichung mit dem Ziel bearbeitet wird, einen Zustand (wieder-)herzustellen, der
maoglichst nah an der Normalitat sein soll (Schildmann, 2000). Integration im Sinne

4 Zu betonen ist, dass sich Schildmanns Ausflhrungen 2000 natirlich auf die Integration beziehen und sie
die Ratifizierung der UNBRK 2008 und ihre weitreichenden Folgen noch nicht absehen konnte.
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Prengels hingegen hat entgegen der Wortbedeutung eben nicht die soziale
Eingliederung einer marginalisierten Gruppe in die Mehrheitsgesellschaft zum Ziel,
sondern das selbstbestimmte Leben von Menschen mit oder ohne individuelle
Einschrankungen® (Schildmann, 2000, S. 182).

3) Protonormalismus und flexibler Normalismus

Ebenso wie Normalitdt und Normativitdt lassen sich auch die Subjektstrategien
Protonormalismus und flexibler Normalismus optimaler Weise aneinander
nachzeichnen.

Der Protonormalismus zeichnet sich dadurch aus, dass er, mit Link gesprochen,
fixierend bzw. fixistisch® (Link, 1999, S. 29) ist. Er konstituiert sich anhand von
Dichotomien (z. B. gesund/krank, normal/behindert), ist absolut starr und grenzt
Abweichung aus. Kern des Protonormalismus ist die ,Fixierung und Stabilisierung der
Normalitatszone® (Link,1998, S. 78). Normalitdtszonen werden in Normalfeldern erzeugt.
Analog zu den diskursiven Strategien geht Link von zwei unterschiedlichen
Normalfeldern aus. Das protonormalistische Normalfeld hat eine ,stabile Stigma-
Grenze“ (Link, 1998, S. 79), die Grenze ist schmal und &hnlich einer Mauer zu verstehen.
AuBerhalb der Grenze befindet sich die Anormalitat, bzw., alles, was sich auf3erhalb der
Grenze befindet, ist anormal (Lingenauber, 2008). Ein Beispiel fir Protonormalismus ist
der US-amerikanische Diskurs um Pranataldiagnostik Ende der 1990er Jahre. Kern der
Diskussion war ein Begehren der Krankenversicherungen, die sich weigerten, die
medizinische Versorgung von Menschen zu finanzieren, deren Behinderungen oder
Erkrankungen vorgeburtlich diagnostizierbar gewesen waren. Das Reizwort des
Diskurses war ,Wrongful Life“ und die Frage, wer leben darf. Fir Beginn und Ende
menschlichen Lebens gelten protonormalistische Vorstellungen, die Verhandlungen des
Dazwischen sind flexibelnormalistischer Natur (Schildmann, 2000).

Schildmann sieht den Protonormalismus jedoch auf dem Riickzug auf den meisten
Normalfeldern, er wird abgel6st durch einen flexiblen Normalismus, der sich durch
bewegliche Normalitatsgrenzen auszeichnet (Schildmann, 2000). Beide Strategien
setzen ,unterschiedliche Subijektivitdten zur Erzeugung der Normalfelder und ihrer
Grenzen voraus“ (Lingenauber, 2008, S. 163). Die Stabilisierung dieser Grenzen setzt
Subjektivitat, Disziplinierung und Repression von aufen voraus. Diese ,Auldenlenkung®
ist mit dem flexiblen Normalismus nicht zu denken (Link, 1998). Die Subjekte folgen
vielmehr einer ,innengelenkten Autonomie®, was bedeutet, dass sie ,ihre je individuellen
Normalitatsentwurfe selbst [...] entwickeln und [...] erproben® (Link, 1998, S. 96).

Die Normalitatsgrenzen im flexiblen Normalismus werden ,von der Mitte aus betrachtet"

(Schildmann, 2000, S. 182) nach AuBen verschoben. Dabei wird jedoch nicht zwingend
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der innere, sichere Bereich der Normalitat vergréBert, sondern der Bereich zwischen
Innen und AuBen, die Grenzbereiche, die in ihrer Eindeutigkeit erhalten bleiben
(Schildmann, 2000). Normalitatsgrenzen sind grundsétzlich flexibel und werden maximal
ausgedehnt, die Ubergangszonen sind im Gegensatz zum Protonormalismus sehr breit.
Im flexiblen Normalismus ist die Grenzzone also breiter und dynamisch und in der Zeit
variabel. Sie wird als maximal expansiv und dynamisch beschrieben (Link, 1998), wobei
der Ausdehnung Grenzen gesetzt sind. Denn auch im flexiblen Normalismus haben die
individuellen Entwtirfe Grenzen, die eine solche Strategie sogar haben muss. Der flexible
Normalismus arbeitet zwar mit besonders dynamischen Grenzbereichen, allerdings
bleiben die Grenzen, wie oben beschrieben, erhalten und es muss zwangslaufig zur
Ausgrenzung kommen und Zustande wie vollstdndige Integration oder Inklusion kénnen
nicht erreicht werden (Lingenauber, 2008). Die Verbreiterung der Grenzbereiche 16st die
Pole nicht auf und bendtigt nach wie vor einen ,harten Kern von Anormalitat® (Link, 1998,
S. 141; Lingenauber, 2008, S. 164). Link konstatiert sogar, dass eine ,Uberdehnung des
flexiblen Normalismus einen Umschlag in den Protonormalismus zur Folge haben kann*
(Lingenauber, 2008, S. 164).

Neben Protonormalismus und flexiblem Normalismus existiert eine Variante, die als
Transnormalismus bezeichnet wird und die mdglicherweise eine neue, vollstédndig
individuelle Normalitdt abbildbar macht. Link beschreibt so die kulturrevolutiondren
Student*innengruppen der 1968er als ,radikale Uberdehnung“ des flexiblen
Normalismus, als transnormalistisches Experiment, ,eine positive Moglichkeit” einer
.konkreten Utopie“ (Link, 1998, S. 32f). Die Bereiche eines mdglichen
Transnormalismus befinden sich in den Grenzbereichen des flexiblen Normalismus,
»Stets uneindeutig und unentschieden in einer Art Schwebezustand® (Link, 1998, S. 33).
Diese Strategie dehnt die Grenzbereiche des flexiblen Normalismus so weit aus, dass
sich das Normalfeld auflést. Die Bedeutung der Vokabel ,normal® ist dabei vollstandig
von statistischen Kriterien abgeldst (Link, 1998). Es existieren keine Grenzen der
Normalitdt mehr. Lingenauber spricht hier vom ,transnormalistischen Normalfeld*
(Lingenauber, 2008, S. 165). Als Beispiel flhrt sie den integrationspadagogischen
Diskurs an, in dem Behinderung als eine neue, transnormalistische Normalitat produziert

wirde (Lingenauber, 2008).

4) Normalistische Subijektivitdt und Selbstnormalisierung

Normalismus braucht Subjekte (Link, 1999), Subjekte orientieren sich an Normalitat
(Selbstnormalisierung) und bringen sie gleichzeitig hervor (Schildmann, 2000). Die
normalistische Subjektivitat orientiert sich an zwei Grundpfeilern, zunéchst an der

allgemeinen Statistik. Sie zeigt gesamtgesellschaftliche Strukturen und das ,Zentrum

18



von Normalitat” (Schildmann, 2000, S. 184) an. Zweitens an individuellen qualitativen
Daten einzelner oder kleiner Gruppen, die die Bandbreite des Méglichen abbilden.

Bei der Herstellung von Normalitdten werden unterschiedliche diskursive Strategien
genutzt, die nach Link als flexibel-normalistische Strategie und die protonormalistische
Strategie bezeichnet werden (Lingenauber, 2008) und die unter 3) nachgezeichnet

worden sind.

5) Selbstnormalisierung und Fremdnormalisierung

Alle menschlichen Gesellschaften besaBen und besitzen Normen und Normativitat, die
durch explizite und implizite Regulative wirken und die durch Sanktionen verstarkt
werden (Link, 1998). Die ,Normalisierung des Fremden®“ (Schildmann, 2000, S. 185) ist
fir den Zusammenhang zwischen Normalitdt und Behinderung von Bedeutung. Die
Eingliederung des Fremden ist eine Strategie, um das Andere handhabbar zu machen
und es wirkt systemstabilisierend (Schildmann, 2000).

Aus Links Arbeiten zum Normalismus ergeben sich finf zentrale Thesen, die im

Folgenden zusammenfassend zusammengestellt sind (Schildmann, 2001, S. 8):

1) Normalitat und Normativitét lassen sich grundsatzlich voneinander unterscheiden

2) Alltagliche Normalitat wird auf Basis-Normalfeldern hergestellt (z. B. Leistung,
Gesundheit, Intelligenz)

3) Die moderne Gesellschaft bendtigt flexibel-normalistische Strategien, die (im Gegensatz
zu protonormalistischen Strategien) in der Lage sind, kurzfristig auf gesellschaftliche
Veranderungen zu reagieren (Link, 1997)

4) Der flexible Normalismus braucht Subjekte, die die Fahigkeit zur Selbstnormalisierung
entwickeln, ,den normalistischen Anforderungen (bereitwillig) folgen* (Schildmann, 2001,
S.9)

5) Die hintergrindige Funktion der alltdglichen Normalitat besteht darin, den Menschen, die
sich normal verhalten, Sicherheit zu vermitteln (Link, 1997).

Behinderung als Abweichung von Normalitt

Seit spatestens den 1990er Jahren ist Normalitat ein bestimmendes Thema im Kontext
von Behinderung. Allerdings es durchaus nicht vollkommen neu, denn, seit den 1950er
Jahren ist die Auseinandersetzung im Zusammenhang mit dem Normalisierungsprinzip,
das mit dem Namen Nirje (1994) verbunden ist, im Diskurs angekommen. Das
Normalisierungsprinzip im Anschluss an der Kritik an der Anstaltsunterbringung von
Menschen mit Behinderungen, zielte darauf ab, Menschen mit Behinderungen eine
Lebensfuhrung zuzugestehen, wie es der Durchschnitt der skandinavischen
Bevélkerung im Sinne von Lebenszyklus, Selbstbestimmung sowie Standards innerhalb
einer Gemeinschaft, tat (Waldschmidt, 2003). AuBerhalb dieses Konzepts gedacht, ist
Normalisierung als permanente Anpassung an die Anforderungen der
Wachstumsgesellschaft zu verstehen. Behinderte Menschen sind auch in dieser

Anpassung gefordert, kdnnen ihr aber nicht nachkommen, so Schildmann (2000). Die
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Normalisierungsbemihungen haben jedoch zu breiteren Normalitatsgrenzen gefihrt
(Waldschmidt, 2003).

Das Verhaltnis von Behinderung und Normalitat ist ein zentrales, jedoch nicht klar
strukturiertes Konstrukt (Schildmann, 2001). Zur gesellschaftlichen Funktion von
Behinderung im Zusammenhang mit Normalitdt konstatiert Lingenauber (2001), dass
Behinderung die gesellschaftliche Funktion erfille, Normalitdt bzw. die
Normalitdtsgrenzen zu erhalten. Behinderung ist kein (ausschlieBlich) biologisch-
medizinisches Problem, sondern ein padagogisch- soziologisches und damit nicht auf
das Individuum bezogen (Eberwein, 1970). Sie ist vielmehr die Abweichung von
Normalitat in einem gesellschaftlichen Kontext. Eberwein (bt hier Normalitatskritik
dergestalt, dass die Art, wie mit Behinderung umgegangen wird, daran zu messen ist,
was in einer Gesellschaft als normal gilt. Das ,Gemessenwerden der Behinderung am
Normalitatsbegriff* bewertet er jedoch als sehr fragwiirdig (Eberwein, 1970, S. 316). Er
versteht als entscheidend fur Normalitat nicht die Abweichung vom Normalen, sondern
die Bereitschaft der Gesellschaft, Abweichendes zuzulassen (Eberwein, 1970). Das
wiederum l&sst sich als diskursive Erweiterung des Normalfeldes (Link,1999) verstehen
(Lingenauber, 2001).

Behinderung wird auch aus einem bipolaren Verhéltnis als Strukturkategorie wirksam,
allerdings war und ist dieses Konstrukt historisch immer sehr flexibel, z. B. in Kriegsfolge
und dem allgemeinen sozialen Wandel unterworfen (Schildmann, 2001). Behinderung
als soziales Phanomen umfasst zum einen einen aktiven Prozess des Besonderns (und
damit Behinderns) und zum anderen einen passiven Prozess des Behindertwerdens und
des ,Sicheinrichtens in dem von auf’en zugestandenen Lebensrahmen® (Schildmann,
2001, S. 8). Schildmann (2001) stellt die These auf, dass es gerade die gesellschaftliche
Normalitat ist, die soziale Kontrolle und Sanktionierung des Abweichenden ausibt und
so Behinderung im sozialen Sinn erst produziert.

In Bezug auf schulische Leistungsfahigkeit besteht eine Normalitatsvorstellung oder
auch Fiktion einer*s Normalschiler*in: Gesundheit, durchschnittliches Verhalten und
durchschnittliche Leistung garantieren den Besuch einer Normalschule. Abweichungen
von den Normalfeldern, z. B. im Bereich Leistung fUhren zur Zuschreibung einer
Lernbehinderung und zur ,Sonderschulbedurftigkeit’, bzw. mit Eberwein gesprochen,
zur ,Normalschulunfahigkeit* (Eberwein, 1970, S. 136). Die Sonderpadagogik fungiert
als Garantin fir das Funktionieren des Prozesses. Durch die Setzung der Kategorien
,shnHormal® und ,abnorm® tragt sie dazu bei, dass ,Behinderung als
Abweichungsph&dnomen einem Sozialisationsbereich zugeteilt wird, der die Erhaltung
bestehender Normen garantiert® (Eberwein, 170, S. 136). Behinderung definiert
Eberwein wie folgt. Namlich, dass die Behinderung (in diesem Fall Lernbehinderung)
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aus der Sanktion von normabweichendem Verhalten im weitesten Sinne zum Zwecke
der Systemerhaltung erwéchst (Eberwein, 1975). Behinderung an sich gibt es folglich
nicht. Sie wird erst in Definitions- und Zuschreibungsprozessen existent und die
Sonderpadagogik bestétigt diese Prozesse (Lingenauber, 2001).

Dederich (2010) beschreibt Behinderung als negativ aufgeladene Differenzkategorie,
deren Herstellung verbunden mit Normierungs- und Normalisierungsprozessen ist. Er
stellt weiterhin die Frage, wie es zur Hierarchisierung von Differenz und damit zur
Herstellung von ,sozialen Wertigkeiten® (Dederich, 2010, S. 177) kommen kann und stellt
heraus, dass bei der Diskussion immer wieder deutlich wird, dass Behinderung stets im
Kontext von Norm und ihrer Funktion als Werkzeug zur Markierung und Hierarchisierung
gedacht werden muss, vor allem bezogen auf kérperliche Merkmale denn der Kérper
und das wahrnehmbare Verhalten werden an einem vermeintlichen Durchschnitt
gemessen und bewertet (Dederich, 2010).

Schildmann konstatiert den folgenden Sachverhalt als auffallig: ,Die ,Normalitat, die
zum Ausgangspunkt oder zum Bezugspunkt von Behinderung genommen wird, wurde
bisher noch nie und von niemandem naher erforscht; untersucht wird vielmehr die Form
der Abweichung, in diesem Falle Behinderung“ (Schildmann, 1999, S. 14) Die
Erforschung von Normalitat als solcher sieht sie als vernachlassigt (Schildmann 1999,
15). Im Zusammenhang mit Behinderung lasst sich weiterhin festhalten, dass
unterschiedliche  Wissenschaftszweige  unterschiedliche = Normalitatskategorien
produzieren, wie Schildmann (2004) am Beispiel der Unterscheidung in
Sonderpadagogik und Integrationspadagogik zeigte. Der Diskurs der Sonderpadagogik
stelle die Polaritdt von Normalitdt und Behinderung standig neu her, wahrend im
integrationspadagogischen Diskurs Behinderung selbst zur Normalitdt werde.
Normalitatstheoretisch bleibt anzumerken, dass Integrationspadagogik zum einen als
Spezialdiskurs gilt und gleichzeitig der sprachliche Ausdruck einer Praxis ist
(Lingenauber, 2008).

Zum Verhaltnis Behinderung und Geschlecht

Im deutschsprachigen Diskurs werden die Differenzlinien Behinderung (als Pol von
Gesundheit) und Geschlecht oft zusammen gedacht. Neben den intersektionalen
Aspekten geben die Uberlegungen (iber beide Normalfelder wechselseitig Aufschluss
Uber Dynamiken, die sie unterscheiden aber auch Uber solche, die &hnlich sind.

Beide Kategorien nehmen kérperliche Formen an, sind in den Kérper eingeschrieben
(Moser, 1997) und werden als ,Natur® der Trager*innen interpretiert — Kdrper und
Identitdt sind hierbei untrennbar verbunden. Am Beispiel der (vermeintlichen)
Geschlechterdichotomie lasst sich das veranschaulichen. Mannlich und Weiblich 1&sst
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sich nicht gleich zu einem Ganzen vereinigen, denn das Mannliche gilt als das
Wesentliche, das Weibliche als die Erganzung dazu. ,Damit erhalten wir die Struktur von
dem Einen und dem Anderen, wobei das Eine zu identifizieren ist, weil es die Grenze zu
dem Anderen selbst enthalt und das Andere damit hervorbringt® (Moser, 1997, S. 142).
Was daraus folgend Geschlecht und Behinderung gemeinsam haben, ist das
Begriffspaar Norm und Abweichung. Das Weibliche gilt als Abweichung von der Norm
des Mannlichen, Behinderung als Abweichung der Norm von Gesundheit und Leistung.
Beiden ist das Unvollstandige zugeschrieben und beide Unvollstdndigkeiten werden an
den Korper geheftet (Moser, 1997).

Den Unterschied zwischen Behinderung und Geschlecht als Strukturkategorie sieht
Schildmann (2001) (u. a.) in der Struktur. Anders als Geschlecht klassifiziert
Behinderung sehr unterschiedliche Auspragungen, die vielschichtiger als Geschlecht
sind, so Schildmann. Doch ist es nicht eher aus einer normalitatstheoretischen
Uberlegung doch sehr dhnlich? Es existieren in beiden Fallen Normalitatsfeld und
Abweichung und in der direkten Gegeniberstellung erscheint die Natur von Normalitat
und Abweichung sehr dhnlich. Wenn Mannlichkeit als Normalitadt und Weiblichkeit als
Abweichung analog zur Dichotomie gesund/behindert betrachtet werden, stellt sich doch
die Frage, ob in Bezug auf Geschlecht eher das Passen in die normale Vorstellung von
Mannlichkeit und Weiblichkeit ausschlaggebend fur die Positionierung innerhalb oder
auBBerhalb des Normalfeldes ist. Normal hief3e in diesem Fall cisgender, heterosexuell,
etc. Gemeinsam haben aber beide Erscheinungen zum einen die Anheftung an das
Kérperliche sowie das Ph&dnomen, dass mit der Grenziberschreitung zum Normalen

immer ein ,obwohl“ oder ,trotzdem*“ einhergeht (Schildmann, 1999).

3.2 Macht als Dimensionen (schul)padagogischen Handelns

,Nothing appears more surprising to those who consider human affairs with a
philosophical eye than the easiness with which the many are governed by the few* (David
Hume zitiert nach Ricken, 2004, S. 119).

In den vergangenen 150 Jahren haben sich eine Reihe Theoretiker*innen mit den
Herangehensweisen an Macht beschéaftigt. Am prominentesten sind die folgenden zu
nennen: Pierre Bourdieus Ausflihrungen zur symbolischen Macht, Niklas Luhmann und
die Systemtheorie der Macht sowie die Arbeiten Hannah Arendts und die der
Sozialpsychologen Stanley Milgram und Philip Zimbardo (Milgram-Experiment,
Stanford-Prison-Experiment). Der wichtigste Vertreter ist jedoch Michel Foucault, ihm
wird in der vorliegenden Arbeit gefolgt. In den Definitionen von Macht sind sich alle
Forschenden grundsétzlich einig. So verstand beispielsweise Max Weber Macht wie

folgt: ,Macht bedeutet jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen
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Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht®
(Weber, 1972, S. 28). Nach Popitz ist Macht die Méglichkeit, zu verandern und sich
durchzusetzen (Popitz, 2009). Macht kann auch als diskursive Praktik betrachtet
werden, der moderne Ordnungen unterworfen sind (Rieger-Ladich, 2017).

Foucaults Annahmen sind ahnlich. Er sah in der Macht eine Technik, die im Alltagsleben
spurbar ist, die das ,Individuum in Kategorien einteilt, ihm seine Individualitat aufpragt,
es an seine ldentitat fesselt, ihm ein Gesetz der Wahrheit auferlegt, das es anerkennen
muss und das andere in ihm anerkennen mussen® (Foucault, 1987, S. 246). Macht macht
aus Individuen Subjekte, die durch Kontrolle und Abhangigkeit unterworfen und
gleichzeitig durch Bewusstsein und Selbsterkenntnis in sich verhaftet sind (Foucault,
1987). Beides hat gemein, dass es eine Form von Macht gibt, die den einen unterwirft
und zu jemand anderes Subjekt macht. Man kann sich der Frage, was Macht ist, am
besten ndhern, indem man fragt, wie Macht ausgelbt wird. Es ist sogar vielmehr eine
Doppelfrage: Was ist Macht und woher kommt sie? So lautet die Frage nicht, wie sich
Macht manifestiert, sondern, wie sie ausgetibt wird (Foucault, 1987). Foucault arbeitete
Macht als eine der drei ,Weisen der Objektivierung“ von Subjekten heraus. Daher steht
nicht die Macht im Mittelpunkt der Analyse, sondern das Subjekt. Innerhalb dessen steht
jedoch die Analyse der Macht, woflr eine Begriffsbildung von Macht nétig ist (Foucault,
1987, S. 243.) Er wahlt den Weg Uber die Oppositionen der zu untersuchenden
Strategien. Im Fall von Macht sind das Widerstandsformen oder in Foucaults Worten
.LKampfe®. Um Macht Uber die Opposition zu definieren, fasst er zunachst zusammen,
was alle Formen gemeinsam haben: 1) es sind ,transversale“ Kampfe, das heifl3t, sie
sind nicht auf ein Land oder eine Region beschrankt, 2) die Kampfe zielen auf
Machtauswirkungen als solche und auf mittelbare Effekte der Macht, 3) es sind also
Lunmittelbare* Kadmpfe, in denen die Machtinstanzen kritisiert werden, die am nachsten
liegen, also z. B. nicht der Kapitalismus als solcher, sondern die Macht einzelner,
durchaus auch personaler Instanzen, 4) die Kdmpfe stellen den Status des Individuums
infrage, die KAmpfe sind daher auch nicht gegen ein Individuum selbst gerichtet, sondern
gegen die Machtinstanz, die sie innehaben kann, daher werden 5) die
Machtauswirkungen bekampft, die an ,Wissen, Kompetenz und Qualifikation (Foucault,
1987) gebunden sind, also Kdmpfe gegen die Privilegien des Wissens, die Frage, wie
Wissen zirkuliert und seine Beziehung zur Macht, die Foucault als ,Regime des Wissens*®
(Foucault, 1987, S. 246) bezeichnet, 6) letztens geht es in all diesen Kadmpfen um die
Frage nach ldentitat.
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Die Analyse von Macht

Es besteht ein Problem in der Annahme, dass ,die Macht an sich bése ist* (Burckhard,
1949, S. 61). Sie ist zunachst eine soziale Dynamik. Zudem ist die Annahme theoretisch
langst Uberholt, blockiert aber wirkmachtig in der Auseinandersetzung (Ricken, 2004, S.
119). Hingegen ist der Forschungsgegenstand Macht nicht neutral und bisweilen
leichtfertig zu behandeln. Am Zitat Luhmanns wird deutlich, wie brisant der Umgang
damit sein kann: ,Die Macht der Macht scheint im Wesentlichen auf dem Umstand zu
beruhen, dass man nicht genau weif3, um was es sich eigentlich handele (Luhmann,
1969, S. 149). Das Sprechen Uber Macht und ihre Analyse ist immer auch normativ
aufgeladen, weil versucht wird, etwas zu beschreiben, was so ungreifbar erscheint
(Ricken, 2004). Dennoch sollte die Analyse daher nicht umgangen werden, denn die
Bearbeitung der Machtperspektive ist eine Méglichkeit, einem eher konstruktivistischen
Ansatz aus der ,untberwindbare[n] Befangenheit in der Subjektperspektive (Kraus,
2016, S. 101) zu helfen. Es ist jedoch ein kritischer Umgang angebracht.

Was als Phdnomen Macht analysiert wird, hangt davon ab, was als Konzept Macht
verstanden wird (Ricken, 2004, S. 119). Es sollte daher in der Analyse nicht um die Frage
gehen, was Macht ist, sondern auf welche Frage Macht die Antwort zu sein scheint
(Ricken, 2004, S. 120). Macht gibt Aufschluss uber die ,strukturelle Matrix menschlicher
Selbstverstandnisse® (Ricken, 2004, S. 121). Was also macht Menschen ,regierbar® und
was lasst sie ,regieren” (Ricken, 2004, S. 120)?

Macht bringt die Verhéltnisse zwischen Individuen und Gruppen ins Spiel und ist keine
Kompetenz oder Fahigkeit eines einzelnen Individuums (Foucault, 1987, S. 251). Sie
besteht vielmehr in Machtverhaltnissen. Daher sind diese auch der Gegenstand bei der
Analyse von Macht (Foucault, 1987).

Machtverhéaltnisse

Das spezifische Charakteristikum von Machtverhaltnissen ist, dass sie nicht vom
,<Aufbegehren der Freiheit” (Foucault, 1987, S. 256) zu trennen sind. Ein Machtverhaltnis
wird durch ,eine Handlungsweise, die nicht direkt und unmittelbar auf die anderen
einwirkt, sondern eben auf deren Handeln. [...] Ein Machtverhaltnis [hingegen] errichtet
sich auf zwei Elementen, ohne die kein Machtverhaltnis zustande kommt* (Foucault,
1987, S. 254) definiert. Das bedeutet, dass zum einen das Subjekt der Machtaustibung
bis zuletzt als Subjekt des Handelns anerkannt bleiben muss und zum anderen, dass im
Zusammenhang mit dem Machtverhaltnis ,ein ganzes Feld” von Handlungsoptionen
eréffnen muss (Foucault, 1987, S. 254).

Auch beim Machtverhéltnis besteht ein Spektrum mit zwei Polen. Hier sind es das
machtvolle Ende des Machtverhaltnisses auf der einen und das Aufbegehren der Freiheit
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auf der anderen Seite. Macht funktioniert auch Uber explizite und implizite Regeln. Die
Verhaltnisse wurzeln tief im ,gesellschaftlichen Nexus® (Foucault, 1987, S. 257) und sind
keine zusétzliche Struktur. In einer Gesellschaft zu leben, heiBt immer auch, in den
Machtverhaltnissen zu leben und méglicherweise von ihnen zu profitieren. Dennoch sind
die Verhéltnisse, wie sie sind nicht gegeben und unveranderbar, sondern kénnen durch
Analyse verandert werden (Foucault, 1987, S. 257).

Letztlich sind Machtverhéltnisse immer strategische Verhaltnisse (Foucault, 1987, S.
259) und haben eine wechselseitige Beziehung mit Kampfstrategien. Das
Machtverhaltnis kann jederzeit in offenen Kampf ausarten. Andersrum schaffen auch die
,Gegnerschaftsverhaltnisse“ (Foucault, 1987, S. 260) die Mdglichkeiten flr ein

Zustandekommen von Machtverhéalinissen.

Macht und Erziehung

Das Ziel der Padagogik sollte die ,Befreiung von gesellschaftlicher Bevormundung® sein
(Schéfer, 2004, S. 145). Dass es dazu wiederum Macht gegeniber den zu Erziehenden
bedarf, weist an dieser Stelle auf die groBe Ambivalenz moderner Erziehung hin. So
steht Macht im Zentrum moderner Erziehungsverhaltnisse (Schéafer, 2004).
Post-nationalsozialistisch wurden Bildungsinstitutionen als Trégerinnen faschistischer
Ideologie und Indoktrination kritisiert und misstrauisch betrachtet (Stnker, 2017). Die
Achtundsechziger wollten daher Bildung durch ,Lernen®, ,Qualifikation* und
»S0zialisation“ ersetzen (Sunker, 2017, S. 20). Wo Bildung institutionalisiert ist, da ist sie
auch Ausdruck der Machtverhéltnisse und dient sogar als Sicherungsinstanz von Macht
und ldeologie in einer Gesellschaft.

Zum Verhaltnis von Bildung und Herrschaft als Ausdrucksform von Machtverhaltnissen
sei an dieser Stelle angemerkt, dass so etwas wie Bildungsgerechtigkeit nicht tatsachlich
als Ziel angestrebt wird: ,Wenn der Anspruch ,Bildung fir alle® gegebene
Herrschaftsstrukturen infrage stellt, ist die ,Bildungsferne® einiger gewollt® (Sunker,
2017, S. 20). Auch wenn das Verhandeln von Heterogenitat in pAdagogischen Kontexten
meist geschieht, um Ungerechtigkeiten aufzudecken, so ist bereits das Sprechen Uber
Heterogenitat und ihrer Herstellung der Macht unterworfen. So ist beim Sprechen Uber
Heterogenitat die ,Macht der Benennung“ (Rieger-Ladich, 2017, S. 27ff.) am Werk.
Schule als Institution kann zwar als Gegenwelt zur Gesellschaft ,der Erwachsenen®
gelten, ist aber nicht abgetrennt von ihr und folgt mitunter eigenen aber strukturell
identischen Machtdynamiken. Schule organsiert den Ubergang ,aus der Welt der
Kindheit zu jener der Erwachsenen® (Rieger-Ladich, 2017, S. 34) und ist daher bedingt
ein Schutzraum, kann sie doch nicht véllig abgetrennt sein, weil die gesellschaftlichen
Strukturen Uber z. B. die Organisation des Bildungssystems in die Schule hineinwirken
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und dadurch Gesellschaft ,symbolisch verkérpert (Rieger-Ladich, 2017, S. 35). So sind
beispielsweise Schiler*innen Trager*innen sozialer Merkmale. Daher ist es
nachvollziehbar, dass die Klassenkampfe, die Bourdieu skizzierte, auch in der Schule
beobachtbar sind (Rieger-Ladich, 2017, S. 35).

In der Auseinandersetzung mit Macht in padagogischen Kontexten herrscht oft eine
Angst, die Harmonie zu stéren. Personen, die in padagogischen Settings arbeiten,
nehmen sich nicht als machtvoll wahr. Daher ist es wichtig, bereits in der Ausbildung die
Makrofaktoren der Macht zu beleuchten (Joggerst, 2016, S. 15). Zum Beispiel kann das
durch machtkritische Fragen entstehen. In etwa durch die Frage, welche Mdglichkeiten
die*der Einzelne hat, ihre*seine Vorstellungen und Bedirfnisse durchzusetzen.
AnschlieBend kann man die Frage stellen, worauf diese Mdglichkeit beruht. Nach einem
erfolgreichen reflexiven Prozess kann sich praktische Arbeit an die Dynamiken
anschlieBen, z. B. das Teilen von Privilegien (powersharing) oder die Einsicht in die
eigenen Handlungsfahigkeit, auch durch die Unterstiitzung anderer (empowerment)
(Joggerst, 2012, S. 16). Die eigene Macht sollte nicht als selbstverstandlich
hingenommen werden.

Nicht bearbeitete Machtstrukturen haben verheerende Wirkungen. Je éfter Menschen
die Erfahrung von Machtlosigkeit oder gar Diskriminierung machen und je 6fter diese
Erfahrung strukturell verankert wird, desto mehr beschédigen sie die Person in ihrem
Selbstbild, in ihrer Identitat und in ihrem ganzen Sein. ,Diese Denkweisen Uber sich
selbst (und andere) bestehen oft noch lange fort, auch wenn sich die &uBeren
Verhaltnisse schon lange verandert haben® (Joggerst, 2016, S. 17). Macht muss
bearbeitbar werden, denn sie ist teilbar und kann damit flr Veranderungen nutzbar
gemacht werden (Joggerst, 2016, S. 17). Die genaue Umsetzung dieser Idee ist in
hierarchischen Situationen wie dem Verhaltnis von Lehrer*innen und Schiler*innen
problematisch. Zu behaupten, hier seine eine Teilung mdglich, ist das Gegenteil von
machtkritisch. Vielmehr muss es hier um ein Bewusstsein von Macht und die Reflexion

dariber, dass sie nicht missbraucht wird, an erster Stelle stehen.

Macht und Behinderung

Da der materialistische Behinderungsbegriff nach Wolfgang Jantzen einer der Pfeiler der
Analyse in der vorliegenden Arbeit ist, erscheint ein Blick auf Jantzens Uberlegungen
zum Verhaltnis von Macht und Behinderung interessant.

Jantzen hat sich hauptséchlich mit Macht im Zusammenhang mit Gewalt und Herrschaft
als Gegenstand von Staats- und Gesellschaftstheorien beschéftigt. Er folgt in der
Definition von Macht Klenner: Sie sind ,unterscheidbare Formen und Methoden des

mdglichen Einflusses von Menschen und Menschengruppen aufeinander sowie auf die
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nattrlichen Umweltbedingungen ihres Lebens® (Klenner, 1990, S. 114). Bei der
Abgrenzung von Macht zu Gewalt und Herrschaft, wahlt Jantzen den folgenden Weg,
wobei die die Relationen aber nicht abschlieBend geklart sind (Jantzen, 2012, 144)

Im Kern der Dynamiken steht die institutionelle und stattliche Reproduktion von
Lebensbedingungen (also Gesellschaften, Gruppen etc.). Macht, Gewalt und Herrschaft
wirken darauf ein und stehen auch in Wechselwirkung miteinander. So verhandeln Macht
und Herrschaft eine dauerhafte Machtiibertragung und -sicherung. Auch Popitz definiert
Herrschaft als institutionalisierte Macht (Popitz, 2009, S. 38). Macht und Gewalt wirken
laut Jantzen Uber die Machterhaltung und -gewinnung aufeinander ein, wahrend Gewalt
und Herrschaft tber das Verfligen Gber physische und symbolische Mittel miteinander
agieren (Jantzen, 2012, S. 155).

Zum Verhaltnis von Macht und Gewalt® merkt Jantzen an, dass es ein relationales ist
(Jantzen, 2012, S. 100), also in den Unterschieden besteht. Materialistisch betrachtet
sind Machtunterschiede Vermdgensunterschiede. Macht ist die ,Moglichkeit der
Einflussnahme auf die Menschen und auf die Umwelt mit verschiedenen Bezugspunkten
und Reichweiten (Jantzen, 2012, S. 100). Das betrifft zum Beispiel das Vermogen eines
Menschen (psychisch wie physisch), die Berechtigung, zu bestimmen, die herrschende
Klasse sowie den Staat (Jantzen, 2012, S. 100). Gewalt ist ein Verhéltnis, das die
Autonomieentwicklung einschréankt; Gewalt ist die Einschréankung oder Verhinderung der
Autonomieentwicklung, nicht aber der Autonomie, die standig eingeschrankt ist
(Jantzen, 2012, S. 97). Jantzen nutzte Macht als Analysekategorie von Behinderung.
Menschen mit Behinderung befinden sich am Rande der Gesellschaft. Wenn man
voraussetzt, dass Macht der Méglichkeit entspricht, den eigenen Willen durchzusetzen
und in materialistischer Perspektive den Menschen das Kapital fehlt, ins Zentrum der
Gesellschaft gemaB einem Normalfeld zu gelangen, sind Menschen mit Behinderung
machtlos (Jantzen, 2012, S. 103). Hauptsachlich wird Gber Menschen mit Behinderung
Macht ausgelbt, was auf der Annahme der biologischen Gegebenheit von Behinderung
basiert Aus der Machtlosigkeit der Menschen mit Behinderung resultiert die Unféhigkeit,
eigenverantwortlich zu handeln und eine Identitat zu entwickeln. Das Verhaltnis kann nur
aufgebrochen werden, wenn die machtvolle Person ihre Macht zugunsten der
machtlosen Person nicht nutzt. Das kann beispielsweise geschehen, wenn sich im Fall
Behinderung Padagog*innen solidarisieren und den Menschen mit Behinderung Macht
geben und so Teilhabe ermdéglichen (Jantzen, 2012, S. 103ff). Jantzen resuimiert: ,Wenn
wir Uber Zukunft reflektieren, so miissen wir (iber beides reden: Uber die Machte, die

5 Das Verhaltnis von Macht und Gewalt ist nicht abschlieBend zu klaren. Haufig wird es sogar synonym
verwendet. Es wird oft kritisiert, dass Foucault keine Unterscheidung von Autoritat, Zwang, Gewalt, Macht
und Herrschaft kenne (Wehler, 1998), jedoch soll hier im Sinne Foucaults Gewalt als eine
DisziplinierungsmaBnahme und Ausiibungsform von Macht verstanden werden (Herb, 2008).
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maogliche Zukunft einschranken und verhindern, aber auch Uber den Zustand unserer
eigenen Krafte und Uber unsere Mdglichkeit, uns selbst und die uns verbindende

gemeinsame Sache verandernd in die Waagschale zu werfen® (Jantzen, 2003, o. S.).

Normativitat und Macht

Forst beschreibt, dass Normativitdt und Macht allgemein als Gegensétze verstanden
wirden: ,Ersterer ist durch rechtfertigende Grinde fir unser Denken und Handeln
kennzeichnend, Letzterer durch deren Abwesenheit und die Herrschaft purer Faktizitat*
(Forst, 2015, S. 7). Doch tatsachlich sind die beiden Begriffe eng verzahnte Dynamiken,
die einander bedingen. So muss soziale Macht die Normativitdt durchdringen, um
wirksam zu werden und Normativitat ist immer Tragerin von Macht. Darlber hinaus
macht Popitz aber auch die Dimension von Macht auf, ,Erwartungen, MaBstabe und
Artefakte” zu verandern, also die normierenden Strukturen verandern zu koénnen. Im
Zusammenhang mit Gewalt ist Macht eng mit Sanktionen, Drohung und Belohnung
verwoben. In totalitdren Regimen kénnen sich Befehle in Normen verwandeln, in die*der
Machthabende nicht mehr standig eingreifen muss, sein Willen setzt sich in Normen fort.
Allerdings muss sie*er sich selbst streng an die eigenen Normen halten, da das seine
Position untermauert. Wenn diese Strukturen etabliert sind, wird das System der Macht
Ubertragbar und bietet auch Individuen auBerhalb des einzelnen Systems Sicherheit
(Popitz, 2009, S. 44ff.).

Aus soziologischer Perspektive sind diese Dynamiken als ,Doing normality®, der
Performanz des Normalen und ,Making normality“, die normalisierende Struktur zu
erklaren. Beides wird durch normierende Sanktionen kontrolliert, die nach Waldschmidt
(2012, S. 60) die wichtigste Disziplinartechnik der Moderne sind. Foucault unterscheidet
dabei finf verschiedene Operationen (Foucault 1989, 221ff.): 1) Beziehen von einzelnen
Handlungen auf eine Gesamtheit, die Vergleichsfeld und zu befolgende Regel ist, 2) der
Vergleich der Individuen untereinander an dieser Regel entlang, 3) das Quantifizieren
und Hierarchisieren der Fahigkeiten eines Individuums (,wertende Messung®), 4) Zwang
zur Einhaltung einer Konformitat und 5) Ziehen einer auBBeren Grenze zum Anormalen.
Zusammengefasst wirkt das Strafsystem erfassend und kontrollierend, vergleichend,
differenzierend, hierarchisierend, homogenisierend und ausschlieBend ergo normend,
normierend und normalisierend (Foucault 1989, 236). Die gesellschaftliche Praxis
arbeitet in Bezug auf Behinderung mit allen fiinf Disziplinartechniken. Menschen mit
Behinderung werden diagnostiziert, ihre Intelligenz wird gemessen, sie werden in férder-
, hilfs- und pflegebediirftig eingestuft, sie werden nach Graden der Behinderung

hierarchisiert und in Gruppen homogenisiert und ,nicht zuletzt werden sie in
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Sonderschulen, Wohnheimen und Behindertenwerkstatten exkludierenden Strategien
unterworfen* (Waldschmidt, 2012, 61).

Normalitét ist aber nicht nur repressiv. Es besteht bei Subjekten aufgrund der
Verwobenheit in die normgebenden Gesellschaftsstrukturen durchaus ein Wunsch nach
Normalitat. Gerade auch im Kontext von Behinderung gibt es den Wunsch, ein ,normales
Leben® zu fuhren. (Waldschmidt, 2012, 61). Es besteht die Frage, welche Vorstellung
von Identitat als Normalitatsdispositiv zu sehen ist. Normalitatsdispositiv ist ein Begriff,
der von Link im Anschluss an Foucault entwickelt wurde und die ,Hervorbringung von
Normalitat in unterschiedlichen kulturellen Reprasentationsweisen® (Moser 2001, 95)
bedeutet. Zum Verhaltnis von Identitat, Normalitdt und Behinderung kann im Anschluss
an Goffmans Stigmakonzept die Frage nach der Konstruktion von Behinderung als
Identitdtsschadigung gestellt werden (Moser 2001, 96). Identitat ist stets
»<doppelbezlglich“ zu sehen, sowohl zu sich selbst als auch zur Gemeinschaft (Moser
2001, 95). Damit wird das zentrale Anliegen von P&dagogik (Sozialisation)
operationalisierbar: Identitdt und Entwicklung einerseits und soziale und kulturelle
Verbundenheit andererseits ergeben Konstruktionen von Erziehungs- und
Bildungsprozessen (Moser 2001, 95).

Bei der Analyse der Macht sollte nicht der Eindruck aufkommen, dass Subjekt und Objekt
der Machtaustbung sprichwértlich machtlos gegenliber der Macht sind. Sie ist nicht
naturgegeben und nicht unantastbar (Popitz, 2009, S. 37). Es besteht jedoch auch ein
menschliches Bedirfnis nach Orientierung gebender Autoritdt. Diese sogenannte
soziale Subjektivitat ist von den folgenden Aspekten geprégt: 1) dem Bedurfnis, Teil
einer Gruppe zu sein, 2) der Anerkennung der zugeschriebenen Rolle (z. B. die Rolle als
Sohn oder als Mutter), 3) dem Streben nach Anerkennung einer erworbenen Rolle (z. B.
der Beruf), 4) dem Streben nach Anerkennung einer 6ffentlichen Rolle (Zustimmung der
Offentlichkeit) und 5) dem Streben nach Anerkennung der Individualitat (Popitz, 2009,
S. 18ff.). Diese Diskrepanz aus Autonomie und Eingebundensein zu bearbeiten, ist eine
Aufgabe von Erziehung und somit ein doppeltes Curriculum in der Ausbildung von
angehenden Lehrkréaften.

3.3 Dis/Ability als Analysekategorie in einer kapitalistischen Gesellschaft

,The past is never dead. It's not even past". Dieses Zitat aus dem Werk des US-
amerikanischen Schriftstellers William Faulkner (1951, o. S.) illustriert das Verhéaltnis von
Vergangenheit und Gegenwart der deutschen Gesellschaft bezlglich des Themas
Behinderung. Die Gegenwart ist dabei kein abgetrennter Zeitraum, die
Menschenfeindlichkeit des Nationalsozialismus wirkt nach.
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Um diese Kontinuitaten zu verstehen, muss ein Blick weit zur(ick in die Geschichte getan
werden, beginnend mit Darwins Uberlegungen vom ,Wettbewerb ums Leben/Dasein®
und einer ,naturlichen Auslese® der Geeigneten (fittest) im Jahr 1859, die vom Zoologen
Ernst Haeckel auf Menschen Gbertragen wurden (Klee, 1983, S. 15ff.)

Nur wenige Jahre spater, im Jahr 1882 erschien Nietzsches Gleichnis ,Heilige
Grausamkeit®. Hier befiehlt ein Heiliger einem Mann, der ein behindertes Kind bekam,
das Kind zu téten. Auf den Einwand, dass das Téten grausam sei, erwidert der Heilige,
ob es nicht viel grausamer sei, das Kind am Leben zu lassen (zit. nach Klee 1983, S.
16). Der Mediziner Alfred Ploetz, auf den der Begriff "Rassenhygiene" zurilickgeht,
entwickelte ab 1895 Ideen fiir "glinstige menschliche Zuchtbedingungen" (Klee, 1983,
S. 18). Er empfahl zum Beispiel, ein zu schwach wirkendes Neugeborenes mit Morphium
"sanft zu téten". Ploetz ist aber nur exemplarisch fir viele, die so dachten und handelten
wie er.

Bis zum Ersten Weltkrieg waren diese ldeen jedoch nur in extremen Kreisen zu finden.
Mit der Verschmelzung von "Rassenhygiene" und "Erbgesundheit” mit Rassenideologie
zum Mittgartbund, der die Zichtung einer germanischen Rasse zum Ziel hatte, wurde
die Manifestation antihumaner Ideologien in der Mitte der Gesellschaft etabliert. Unter
dem Druck des groBen Kriegselends kam es immer mehr zu Tétungen von "unwertem"”
Leben. Effizienz und Rentabilitét spielten eine wichtige Rolle. Zun&chst waren unheilbar
an Krebs Erkrankte, tédlich Verletzte und "Schwindslchtige“ (an Lungentuberkulose
Erkrankte) betroffen. Als nachstes ging es um die "Missgeburten", die nur verspottet
wirden. Dies folgte einer fatalen Logik: Die Verspotteten werden eliminiert, um ihnen
den Spott zu ersparen. 1933, mit Beginn der nationalsozialistischen Herrschaft, wurde
die Jagd nach "Asozialen" und "Minderwertigen" gefordert. Zwischen 1933 und 1939
kam es dann zunehmend zur Sterilisation des "Minderwertigen" und zur Vernichtung der
"Asozialen". Géring befahl die Sduberung von "volks- und rassefremden Erscheinungen”
und forderte einen "Kampf gegen den Schmutz". Laut Himmler ging es darum, ,den
Untermenschen aus[zu]schalten” (Klee, 1983, S. 35).

Zu diesem Abschnitt soll darauf hingewiesen sein, dass das Konzept der Rassehygiene
nicht eines ist, dass ausschlie3lich den Nazis inhdrent ist, es war zu der Zeit europaweit

verbreitet.

Die sogenannten ,Krankenmorde" und die post-nationalsozialistische Gesellschaft

Im Herbst des Jahres 1939 begannen in der Berliner TiergartenstraBe 4 unter dem
Codenamen, den die Adresse der Aktion angab, die staatlich organisierten Morde in
groBem Stil: Aktion T4. Die Insassen aller Heil- und Pflegeanstalten wurden planmaBig
erfasst. Auf der Grundlage von Fragebdégen, die von den Direktor*innen der einzelnen
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Institutionen ausgefllt wurden, entschieden die Arzt*innen iiber das Leben oder den
Tod der Insassen. Wenig spater erhielten die Institutionen Listen mit den Namen derer,
die fir den Transport vorbereitet werden sollten. Um Fehler zu Kkorrigieren (z. B. wenn
Verwandte sich wehrten) und um die Wege zu verschleiern, fihrte der erste Weg dann
zu ,Zwischenanstalten" und dann zu einem der Tétungszentren. Vom Beginn der Aktion
am 9. Oktober 1939 bis zum vorlaufigen Stopp im August 1941 wurden in der ersten
Phase Uber 70.000 Menschen getétet. 1941 wurde von Seiten der Firsorgeverbande
und Anstaltsleitungen teilweise der Protest so laut, dass Himmler die
Vernichtungszentrale Grafeneck schlie3en lie3 und Hitler selbst die Anweisung gab, die
Vernichtungen vorlaufig einzustellen. Dennoch lief das, was heute mit dem Begriff ,Wilde
Euthanasie” bezeichnet wird, verdeckt weiter (Nowak, 1985, S. 85). Die Unterbrechung
wurde zur Reorganisation genutzt und im April 1941 unter dem Codenamen 14f13
wieder aufgenommen (Aly, 1989, S. 11). Das Toétungsprogramm vermischte
medizinische und soziale Kriterien und machte sie austauschbar. So kann die Aktion T4
als Briicke zu den weitaus gréBeren Massenmorden der Nazis verstanden werden. So
hatte die T4 1942 Uber 100 "Experten fir die Endlésung der Judenfrage" und stellte die
Kommandeure der Vernichtungslager. Rechtsgrundlage der Handlung dabei waren
weder ein Gesetz noch ein Befehl. Nur ein informeller Geheimbrief von Hitler genehmigte
den Mord.

Bis zum September 1945 starben mehr als 200.000 Menschen mit Krankheiten und
Behinderungen in der Gaskammer und durch eine tdédliche Injektion (Aly, 1989, S. 20).
Ideologische Grundlage fur die Massentdétung von Menschen mit Behinderungen war
einerseits der Sozialdarwinismus und der nordische Rassenkult andererseits (Nowak
1985, S. 11ff). Die nordische Rasse war das Ziel der selbsternannten Eliten. Zum Zweck
der Erreichung des Ziels wurde die Erb- und Rassenpflege eingeflhrt. Das
darwinistische Selektionsprinzip wurde zu einem Modell des sozialen und politischen
Denkens, die Konsequenz war die Sterilisation und Beseitigung ,unwerten Lebens.
Dabei war es keine rein eugenische MaBBnahme. "Kranke Erblinien" wurden mit groBBer
Radikalitat ausgerottet, um die Genesung und Férderung der nordischen Rasse vor dem
Hintergrund der Suche nach der "Schénheit und Wirde einer héheren Menschheit"
fortzusetzen (Nowak, 1985, S. 37). Das Ideal war ein kriegerischer Mensch, der einen
gesunden Koérper und gesunde Erbanlagen hatte. Dieses Ziel ist vor dem Hintergrund
der ,nationalen Schande" des Vertrags von Versailles zu sehen, die man ausgleichen
wollte. Daher Uberrascht die Sehnsucht nach einem belastbaren, soldatischen
Menschen nicht. Das Volk sollte auf die ,groBe Stunde der Bewahrung" vorbereitet sein,
die einen kriegerischen Menschen verlangte. Jede Beeintrachtigung musste beseitigt
werden. Eine programmatische Grundlage, auf die sich die Aktivitdten begrindeten, war
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die Schrift ,die Freigabe der Vernichtung des lebensunwiirdigen Lebens" 1920 durch die
Arzte Binding und Hoche. Dabei wurde ein nicht nur heute unglaublicher Wortschatz
verwendet: So wurden die Tétungen von ,unheilbar idiotischen”, ,geistig toten",
,Ballastexistenzen" und ,Defektmenschen" empfohlen. Dies sollte ,enormes Kapital"
freisetzen, weil es nicht mehr an ,unproduktive Enden" verschwendet wurde (Nowak,
1985, S. 51).

Es sind eher die Bediirfnisse der Gegenwart als das Erinnern an die Vergangenheit, die
die Rezeption von Geschichte bestimmen. Das Bestreben, die Erinnerung an die Zeit
Nationalsozialismus auszusparen, reprasentiert sich in der Gesellschaft in Form von
abwehrendem Verhalten und dem Abtun jeden Aufkommens der Thematik mit dem
Verweis darauf, dass das Geschehene lang genug zurlickliege und es nicht standig
hochgeholt werden misste. Daher ist es bedeutsam, die erinnerte Geschichte zu férdern
und in konstruktive Bahnen zu lenken. Im Zusammenhang mit dem kollektiven Erinnern
an die Zeit des Nationalsozialismus besteht ein Dilemma, denn vorrangig ist die
Tater*innenperspektive in der deutschen Gesellschaft vorzufinden und in dieser spiegeln
sich Machtverhéltnisse. Es besteht die Frage: Wer kann sprechen und wer wird durch
dieses Sprechen zum Schweigen gebracht? Trotz des Wunsches nach Vergessen kann
die NS-Zeit keine leere Zeit werden und kann und darf nicht ausgeléscht werden. Im
Gegenteil: da sie sich permanent gesellschaftlich reprasentiert und aktualisiert, besteht
die Gefahr der Instrumentalisierung und Ubernahme der Deutungsmacht von
rechtsextremen Gruppierungen und damit der Verlust des Widerstandes. Im Moment
des ,Aufblitzens” dieser Gefahren gilt es, sich der Erinnerung zu beméchtigen, um eine
Wiederholung von Auschwitz zu verhindern. Die Unabgeschlossenheit der Geschichte
und ihrer Diskontinuitaten im Vorgang der Aneignung bilden den Ausgangspunkt fiir den
Ansatz, der aus diesem Grunde bei Messerschmidt u. a. (2007) als
,postnationalsozialistische Gesellschaft' bezeichnet wird. In diesem Ansatz wird die NS-
Herrschaft als nicht nach 1949 abgeschlossen verstanden, sondern die Nachwirkungen
des nicht abgeschlossenen Diskurses werden auch (ber das Erinnern als
Analysekategorie in den Mittelpunkt gertickt. Der Umgang mit Erinnerung selbst wird
zum Gegenstand gemacht. Die Erinnerung an die Krankenmorde féllt in diese Art der
Auseinandersetzung mit der eigenen Geschichte. Da die deutsche
Erinnerungsgeschichte jedoch stark von Diskontinuitditen und Abwehrbestrebungen
gepragt ist und eine starke Generationsverstrickungen auch drei Generationen nach
Auschwitz besteht, fallt die Auseinandersetzung auf stark konfliktbehafteten Boden.
Abwehrmuster sind die Stilisierung von Schuld und Protest gegen die moralisierende
Geschichtsvermittlung. Die Konfrontation und Aufarbeitung werden gar als Bel&stigung
empfunden. Die Aufgabe der dritten Generation ist es nun zum einen, die Reproduktion
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der Vergangenheit aufzuarbeiten und gleichzeitig die bereits geschehene
Erinnerungskultur zu bertcksichtigen (Messerschmidt, 2007, S. 47ff.).

Das ,behinderte Kind“é als ethischer Grenzfall

Dass Eltern von sichtbar behinderten Kleinkindern mit den Worten angesprochen
werden, ,Was muten Sie der Gesellschaft zu? So etwas ist doch heute nicht mehr nétig!®
(Haupt, 2011, S. 62), verweist auf ein tiefliegendes Problem im Umgang mit Behinderung
in der Gesellschaft. Es besteht eine Ambivalenz zwischen gesetzlich verankertem
Schutz auf der einen und Abwertung und Benachteiligung auf der anderen Seite.
Waéhrend das Grundgesetz Benachteiligung ausdriicklich verbietet (Deutscher
Bundestag 2012a), ist die Lebensrealitat von Menschen mit Behinderung eine andere.
Da Leistungsfahigkeit, Gesundheit, &asthetisches und jugendliches Aussehen und
Intelligenz fest im Wertesystem verankert sind, ist die Gleichung leicht: Behinderungen
weichen von diesen Idealen ab, diese Abweichungen rufen negative Reaktionen hervor.
Die Reaktionen werden von drei wesentlichen Komponenten bestimmt: Die kognitive
(Wissen, Vorstellungen, Uberzeugungen), die affektive (Gefiihle, subjektive
Bewertungen) und die konative (Verhaltensweisen und Handlungstendenzen)
Komponente. Die Einstellungen werden zudem von der Art der Behinderung bestimmt.
Dabei spielen Sichtbarkeit und Leistungsfahigkeit eine Rolle. Aspekte wie ein hoher
Bildungsgrad, viel Faktenwissen oder Kontakt zu Menschen mit Behinderungen
bewirken nicht unbedingt eine positive Einstellung. Das spricht dafir, dass die
Einstellungen unbewegliche Haltungen sind, die ursdchlich auf der Verletzung der
soziokulturellen Standards fuBt (Haupt, 2011). Das Bild, das dabei vorherrscht, ist
gekennzeichnet vom unangenehmen Erscheinungsbild, gesellschaftlicher Isolation,
Stérung des Persodnlichkeitsbereiches und Leiden.

Untersuchungen werden von Cloerkes (2007) folgendermalRen zusammengefasst: ,Sie
zeigen weder krasse Behindertenfeindlichkeit noch Anzeichen flr eine gewachsene
Behindertenfreundlichkeit, sondern Ambivalenz als vorherrschendes Merkmal®. Die
Ambivalenz macht sich auch deutlich in der Diskrepanz zwischen den vermutbar
negativen Einstellungen der Menschen und der gesellschaftlich erwiinschten Haltung,
die namlich eine positive ist, die ein Ausleben der negativen Affekte missbilligt. Die
Reaktionen wachsen in der Sozialisation. Sehr junge Kinder reagieren noch mit
unbefangenem Interesse auf sichtbare Behinderung, doch mit der Internalisierung der
gesellschaftlichen Werte beginnt die ,Bedrohung der individuellen und gesellschaftlichen
Stabilitat durch Abweichungen von diesen Normvorgaben® (Haupt, 2011, S. 65). Dieser

6 Im Bewusstsein, dass bereits die Bezeichnung eine Zuschreibung ist, soll das Setzen der
Anfuhrungszeichen den Konstruktcharakter markieren.
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Punkt ist etwa im Alter von acht Jahren erreicht. Im Verlauf der weiteren Sozialisation
kommt es zu sogenannten ,iberformten Reaktionen* als Ausweg aus dem Konflikt von
affektiver Abwehr und dem Wissen von der sozial erwiinschten Reaktion. Dabei bilden
sich Scheinakzeptanz, unterschwellige Ablehnung und Distanz schaffendes Mitleid aus.
Die Ambivalenz wird dabei noch durch die ,Irrelevanzregel‘ verstarkt, die besagt, dass
die Interaktion so ablaufen muss, als gabe es die Behinderung gar nicht. Dieses
Konglomerat an Konflikten flhrt zu einer globalen Ablehnung von Kontakt und damit
Ablehnung von Menschen mit Behinderungen.

Die paradoxen Dynamiken um Ethik und Menschenrechte in Bezug auf Behinderung
lassen sich eindricklich am Umgang mit Behinderungen in der Pranataldiagnostik
illustrieren. Eine Familie aus dem d&sterreichischen Bundesland Karnten erhielt im
Rechtsstreit mit einem Krankenhaus auf Unterhalt des Kindes Recht, da das
Krankenhaus bei pranatalen Untersuchungen eine schwere Neuralrohrfehlbildung des
Kindes Ubersah. Die Eltern hatten sich mit dieser Information, die ihnen fehlte, fiir einen
Abbruch der Schwangerschaft entschieden (Fragner, 2008, S. 30). Im Gegensatz dazu
steht ein weiteres Osterreichisches Urteil, bei dem die Partnerin eines Mannes, der sich
sterilisieren lieB, schwanger wurde und ein gesundes Kind zur Welt brachte. Der
Schadensersatz wurde in diesem Fall abgelehnt, da die ,Geburt eines gesunden, wenn
auch unerwinschten Kindes [...] keinen Schaden im Rechtssinn [bedeute]“ (Fragner,
2008, S. 30). Rechtlich ist ein Kind mit einer Behinderung ein Schadensfall. Auch in
Deutschland gilt die Geburt eines unerwilnschten (weil behinderten) Kindes als
Lersatzfahiger Vermoégensschaden® (Fragner, 2008, S. 34). Dabei ist zu beachten, dass
nicht das Kind per se als Schaden betrachtet wird, sondern lediglich der
Vermdgensnachteil, der den Eltern aus der Unterhaltspflicht erwachst. Im 6ffentlichen
Diskurs wird hier jedoch nicht differenziert. Es besteht juristisch die Frage, ob die
Zusprechung des Schadensersatzes das Kind in seiner Menschenwirde verletzt.
Interessenvertretungen von Menschen mit Behinderungen empfinden derlei
Diskussionen Uber das Existenzrecht als verletzend und diskriminierend.

Bekommen Eltern die Diagnose, dass ihr Kind eine Behinderung hat, lassen sich oft
diese Reaktionen beobachten: Schock, Enttauschung, Trauer, Wut, Hoffnungslosigkeit,
Zerstérung der Zukunft, Ende des Lebens, Ende der Normalitat (Krebs, 1996, S. 40).
Diese nachvollziehbaren Mechanismen sind begriindet in einer Gleichsetzung von
Behinderung und Leiden, die so verbreitet wie verkirzt ist, dass sie als falsch bezeichnet
werden kann. Die Einschatzung erwéchst aus der Annahme, dass Glick die
Abwesenheit von Leid ist. Dabei wird jedoch Ubersehen, dass Gliick hauptsachlich Gber
das Eingebundensein in soziale Prozesse entsteht. Erst mit dem Abriss dieser Prozesse
tritt das Unglick ein (Fragner, 2008, S. 36).
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Auch in Biomedizin und Bioethik sind naturwissenschaftlichen Denkbilder verbreitet, die
Krankheit und Behinderung als isoliertes Problem wahrnehmen und werden beférdert
vom Streben nach Gesundheit, Leidensfreiheit und langerem Leben, was h&ufig mit
gréBerem Glick gleichgesetzt wird. Dabei miissen Defekte beseitigt werden.

Das Dilemma ist, dass, obwohl die Mdglichkeiten der Medizin eine grof3e Bedeutung fur
die Uberlebensméglichkeiten behinderter und kranker Menschen hat, sie auch das
Leben ebendieser Menschen gefahrdet (Fragner, 2008, S. 75), weil der medizinische
Fortschritt zwar zum Uberleben von Menschen beitragt, die es ohne diese Hilfe nicht
schaffen wirden, aber auch frihzeitige Diagnostik von Behinderungen erméglicht, die
die Frage eines Schwangerschaftsabbruches erst aufwerfen.

So setzen die Méglichkeiten der Pranataldiagnostik Arzt*innen und Eltern unter Druck,
regelrecht nach den ,Schwachen‘ des Ungeborenen zu ,fahnden’. ,Die Zumutbarkeit
eines genetischen Defekts oder einer erkennbaren Behinderung fur die Eltern wird zum
Urteil Gber Leben und Tod fir das ungeborene Kind — mit saubersten Methoden und
einer reinen Weste vor dem Gesetz. — Langst lebt der alte Traum vom perfekten
Menschen wieder auf, vom Menschen mit genetischem Giitesiegel“ (Kamphaus, 2009,
S. 3). Die Problematik entsteht, wenn Behinderung mit Leid gleichgesetzt wird. Es
erscheint dann als eine Art humanitarer Akt, Kinder mit Behinderung gar nicht erst
geboren werden zu lassen. Dahinter steht vermutlich u. a. der Wunsch, sich von
Belastungen und Unbekanntem zu distanzieren. Zudem bestehen in manchen Léandern
Dynamiken, wie die Gefahr, keinen Versicherungsschutz fir sein Kind zu bekommen,
wenn es trotz einem auffalligen prénatalen Befund geboren wurde. Behinderung wird
mehr und mehr zum selbstverschuldeten Risiko (Mattner, 2000).

Das Recht auf Leben ist hier eng mit Menschenwirde verbunden. Behinderung ist der
Fall, indem sich der Grundsatz der Unantastbarkeit der Menschenwiirde bewahren muss
(Fragner, 2008).

Behinderung als Nicht-Erflllung gesellschaftlicher Fahigkeitserwartungen

Die Disability Studies beschéftigen sich mit genau diesen Dynamiken um Behinderung
als Dispositiv im Kontext von Menschenwirde und ,Wertigkeit® von Leben.

In der Behindertenpadagogik geht es primar und Therapie, Pravention und Rehabilitation
und es besteht die Ansicht, dass alles getan werden muss, um den Menschen mit
Behinderungen ein normales Leben zu ermdglichen. Padagogische Férderung sollte
nicht per se in Frage gestellt werden, dennoch ist ein Perspektivenwechsel notwendig
und die Sicht auf Behinderung muss sich wandeln. Ein an Problemlésung orientierter
Ansatz, wie die Sonderpadagogik, erfasst die Komplexitdt von Behinderung nicht
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ausreichend und lasst bisweilen auBer Acht, dass Menschen keine optimierbaren
Maschinen sind und dass Behinderung eine weit verbreitete Lebensrealitat ist.

Aus Perspektive der Disability Studies ist Behinderung nicht die Ausnahme, sondern
eine Regel, die es zu akzeptieren gilt. Die Zuschreibung des Ausnahmezustandes hat
gesellschaftspolitische und kulturelle  Grinde. So ist Behinderung eine
Abgrenzungskategorie, die soziale Stabilitdt gewahrleistet und Vorstellungen von
Koérperlichkeit und  Subjektivitdt  aufrechterhalt. Die  Zuschreibung  des
Ausnahmezustandes wird von der Mehrheitsgesellschaft dazu genutzt, eine Abgrenzung
zu ziehen und um etwas wie Normalitat herzustellen und zu sichern.

Behinderung ist dabei keine stringent einheitliche Kategorie, vielmehr ist sie dynamisch.
Daher wird ein Analyseinstrument benétigt, das die Komplexitat kritisch und reflexiv
erfassen kann. An diese Stelle treten die Disability Studies, die aus der
Behindertenbewegung der 1960/70er Jahre aus dem Widerstand gegen
Exklusionspraktiken entstand. Die zentralen Erkenntnisse sind, dass es einen Bedarf an
Analysen der Phanomens Behinderung gibt. Es wird einem grundlagentheoretischen
und gesellschaftskritischen Ansatz verfolgt. Dabei liegt die These zugrunde, dass
Behinderung in der (gesellschaftlich) hergestellt wird und in Diskursen produziert und
reproduziert wird. Der entscheidende Impuls ist das soziale Behinderungsmodell.
Jedoch l&sst es auBBer Acht, dass Impairment, also Schadigung und Beeintréchtigung,
ebenfalls Phanomene sind, die Beachtung finden muissen. Die Kritik am Modell ist, dass
bereits Impairment unkritisch naturalistisch-biologistisch betrachtet wird (Waldschmidt,
2007).

Ein zentraler Gegenstand der Analyse ist der Ableismus. Die wértliche Ubersetzung der
englischen Begriffe fir Behinderung und Nicht-Behinderung eréffnet einen
gewinnbringenden Zugriff auf die Analyse der sozialen Dynamiken:

Ability, die Fahigkeit bzw. das Fahigsein und Disability, die Unfahigkeit bzw., das Nicht-
Fahigsein. Interessanterweise ist die Wortbedeutung in positiv und negativer
Abweichung auf Deutsch exakt umgedreht. Dabei wird bereits deutlich, dass Autonomie,
Fahigkeit und Leistung im Mittelpunkt der Analyse stehen (Buchner, Pfahl & Traue,
2015). Behinderung ist demnach die ,Konsequenz[en] der Nicht-Erflllung
gesellschaftlicher Fahigkeitserwartungen® (Hirschberg, 2015, 0. S.).
Behindertenfeindlichkeit wird qua Wortbedeutung meist als aktiver Akt verstanden, was
er aber mitnichten ist. Viel haufiger ist sie gepragt von der ,Selbstverstandlichkeit, in der
[...] auch andere Dinge bewertet und einschatzt [werden], weil sie Teil [...] einer
normativen Realitat sind“ (Maskos, 2015, o. S.). Um diesen Mechanismen gerecht zu
werden, ist der Begriff Ableism passender, da er weiter greift und die normativen
Einteilungen zum Gegenstand macht (Maskos, 2015). Ableism ist ,[e]in Netzwerk von
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Uberzeugungen, Prozessen und Praktiken, die eine eigentiimliche Art von Selbst und
Kérper produzieren (den corporealen Standard), der als perfekt, spezientypisch und
deshalb essentiell und vollwertig menschlich projiziert wird. Behinderung wird so zu
einem verminderten Zustand des Menschseins geformt* (Campbell, 2008, zitiert nach
Maskos, 2015, 0. S.).

Ableism ist eine ©konomisch einzuordnende Form der Diskriminierung, bei der
Fahigkeiten und Ressourcen Uber die Anerkennung des Subjekts entscheiden.
Umgekehrt bedeutet das, dass der Verlust der Verwertbarkeit als existentielle
Bedrohung fir Menschen verstanden wird, die sich als ,fahig“, ,able* — ohne
Behinderung verstehen. ,Deren Kampf gegen diese Bedrohung flhrt zu
Abgrenzungsprozessen gegentber den als behindert Markierten und mindet wiederum
in ableistische Diskurse* (Maskos, 2015, o. S.). Ableism ist durch die Beurteilung
Einzelner hinsichtlich ihrer korperlichen, geistigen und psychischen Fahigkeiten und
Funktionen gepragt: ,Personen werden damit auf ihren Koérper reduziert und zu
Stellvertreter*innen einer vermeintlichen Gruppenidentitat. So ist Ableism die treffendere
Bezeichnung flir etwas, das sonst oft vereinfacht Behindertenfeindlichkeit genannt wird*
(Maskos, 2015, o. S.). Dabei manifestiert sie sich ,diskursiv-symbolisch in der
idealisierten Vorstellung von der Produktivitat eines Menschen und von Korperbildern®
(Hirschberg, 2015, o. S.). Ableism wirkt weiterhin durch Gesetze, durch bauliche
Gegebenheiten, durch Formen der Kommunikation und durch Praktiken der
Segregation, auch institutionell. Dabei sind die Dynamiken vergleichbar mit Rassismus
oder Sexismus, denn auch Ableism ist an Wirtschaftslogiken geknlpft (Hirschberg,
2015, o. S.). Behinderung kann in diesen Logiken als ,verminderter Standard“ von
Menschsein (Maskos, 2015, o. S.) verstanden werden. Als behindert geltende Menschen
im Nationalsozialismus zu téten gilt selbstversténdlich als grauenvoller Héhepunkt von
ableistischen Denkmustern. Dennoch wird allzu leicht aller Ableismus in diese nur
scheinbar abgetrennte Zeit verpflanzt, so, als hatte die deutsche Gesellschaft zu Beginn
des 21. Jahrhunderts nichts mit ihrer Vergangenheit zu tun.

,Dass die Reaktionen auf Behinderung zudem oft nicht ambivalent-ableistisch, sondern
auch ganz direkt und offen behindertenfeindlich sein kdnnen, erleben behinderte
Menschen auch nach wie vor. Spottwérter wie ,Spasti, ,Krippel®, ,Mongo® oder die
Allzweckwaffe ,voll behindert® sprechen Bande Uber die gesellschaftlich immer noch
sehr lebendige behindertenfeindliche Abwehrhaltung® (Maskos, 2015, o. S.).
,Behinderung wird nicht mehr nur als abweichende Differenz zur Normalitat verstanden,
sondern als intersubjektives und gesellschaftliches Verhéltnis, das in der Bestimmung
von Fahigkeiten seinen Ausdruck findet“ (Buchner, Pfahl & Traue, 2015, o. S.).

37



Eine besondere Rolle kommt hierbei dem vermeintlichen Gegenpol, dem Fahigsein, der
Nicht-Behinderung zu, denn Nicht-Behinderung wird nicht thematisiert. Auf Ebene
schulischer Settings im Bereich der Sonderpadagogik wird Nicht-Behinderung ebenso
wenig wie die Genderperformanz der Grundschule ,Frausein und Weil3sein“ thematisiert
(Hirschberg, 2015, o. S.). ,Nichtbehinderung wird nicht thematisiert, und somit
vorausgesetzt bzw. als selbstverstéandlich konstruiert, es handelt sich daher um eine
unmarkierte Kategorie* (Hirschberg, 2015, o. S.). Es ist von Bedeutung als
Mehrheitsgesellschaft kritisch in den Fokus zu rucken: ,Wie entsteht 'Normalitat' als
positiv bewertete Kontrastfolie zu Behinderung?" (Waldschmidt, 2010, S. 19).

Es bestehen einige kleinere Strémungen und Theorien, die sich innerhalb der Disability
Studies mit Ableism beschéftigen. So entwickelte Rocco (2005) das Konzept der Critical
Disability Theory. Es stitzt sich auf die Critical Race Theory und beinhaltet die
Grundsatze, dass (1) Menschen mit Behinderung komplexe Erfahrungen haben und
machen, (2) dass Behinderung als Teil des Kontinuums menschlicher Varietaten
gesehen werden muss; (3) dass Behinderung sozial konstruiert ist, (4) dass Ableism
unsichtbar ist, dass Menschen mit Behinderung das Recht zur Selbstbestimmung haben
und (5) dass die der Arbeitsmarktes und das Prinzip der gesonderten Beschaftigung fur
behinderte Menschen Armut und Isolation von behinderten Menschen produzieren und
erhalten (Rocco, 2005, S 3f.).

Charlton (1998) zeichnete eine Comprehensive Theory of Disability Opression, die die
Geschichte vor dem Hintergrund von Behinderung und Unterdriickung reflektiert und
sich auf vier Pfeiler bezieht, namlich: 1. Politische Okonomie, 2. Kultur(en) und
Glaubenssysteme/Wertesysteme, 3. (Falsches) Bewusstsein und Entfremdung und 4.
Macht und Ideologien. Die dominante Gruppe nutzt ihre Macht und Ideologien, um
Ordnungssysteme aufrechtzuerhalten (Charlton, 1998, S. 7). ,Besonders prekar werden
diese Schreckensbilder im Zeitalter des Neoliberalismus, in dem die Subjekte fir ihr
Wohl und Wehe in der Regel selbst verantwortlich gemacht werden* (Maskos, 2015, o.
S.). Dabei steht auch die Hoheit Gber Teilhabe, Gber Inklusion und Exklusion im
Mittelpunkt der Machterhaltung. In Bezug auf schulische Inklusion bedeutet das auch,
das scheinbar Richtige im Falschen zu manifestieren: In Hinblick auf das Leitziel einer
Verwirklichung gesamtgesellschaftlich ,inklusiver® Verhaltnisse allerdings, so
argumentieren Dannenbeck und Dorrance, droht eine inklusive Praxis ,die
gesellschaftlichen Bedingungen ihres eigenen Nischendaseins - das scheinbar Richtige
im Falschen zu machen® (Dannenbeck & Dorrance, 2009, o. S.) zu verkennen und
,allemal notwendigerweise an (fort)bestehenden sozialen Ungleichheitsstrukturen® zu

scheitern (Dannenbeck & Dorrance, 2009, o. S.).
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Als Ausweg erscheinen zum einen die kritischen Reflexionen von machtvollen
Positionen und zum anderen die Anerkennung von Positionen, die machtlos sind.
Anerkennung ist hier als produktive Praxis zu verstehen: ,Sie ist ein Beitrag dazu,
Individuen auf eine bestimmte Weise hervorzubringen: als entrechtet, missachtete,
angesehene, wertgeschatzte usw. Dabei sind es konkrete empirische Merkmale wie
beispielsweise Leistungsfahigkeit, Intelligenz, Schénheit, Hautfarbe, ethnische, soziale
oder religiése Zugehdorigkeit, sexuelle Orientierung usw., die als Kriterien fungieren, ob
und in welcher Hinsicht jemand anerkannt wird oder nicht“ (Dederich. 2011, S. 116f.).
Somit ist Anerkennung im Moment auch an Sichtbarkeit gekoppelt. Dennoch gibt es kein
universelles Merkmal, an dem Behinderung definiert werden kann. Im Kontext von
Behinderung besteht das Problem, dass es eine Differenz gibt, zwischen einem
uneindeutigen Begriff auf der einen Seite und um einen Status, der einem Menschen
zugewiesen werden kann, auf der anderen Seite. Es gibt also eine Differenz zwischen
objektiver und subjektiver Sinnkonstruktion (Trescher, 2013). ,Behinderung ist eine
relative Konstruktion negativer Abweichung“ (Trescher, 2013, o. S.), dabei ist sie je
relational zu Normen, die aber nie ausdefiniert sind. Deshalb kann innerhalb einer
Gesellschaft nie definitiv gesagt werden, was Behinderung ist und wann etwas als
Behinderung zahlt. Trescher empfiehlt daher, Normalisierung als ,modus operandum
dem Teilhabebegriff vorzuziehen®, da er, anders als Teilhabe, jeweils fest an
Normalitatsvorstellungen geknipft ist und nicht an westlich-demokratische Werte, die er
zwar nicht als per se negativ, aber dennoch als kulturimperalistisch zu rahmen sieht
(Trescher, 2013, 0. S.)

Mecheril und Hazibar schlagen an der Stelle ,Behinderungspadagogik® begrifflich vor.
Behinderungspadagogik, ein Kunstwort, unter dem alle flar eine sinnvolle
Auseinandersetzung in padagogischen Settings unerlassliche Ansatze fassbar sind. Das
sind:

e ,Grundlegender Einsatz fir weniger gewaltvolle Handlungsweisen aller in einer Welt, die
zwischen Menschen in der Hinsicht Behinderung und Nicht-Behinderung unterscheidet,
insbesondere aber flir das Selbstbestimmungsrecht Behinderter

¢ Verstandnis von Behinderung als spezifisches Potential und nicht als Defizit

e Verstandnis von Behinderung als Konstruktion oder: Notwendigkeit der radikalen Kritik
der hegemonialen Differenzordnung, in der zwischen mit und ohne (Behinderung)
unterschieden wird

e Notwendigkeit des grundlegenden Umbaus der Routinen, der Strukturen, des Habitus
gesellschaftlicher Institutionen® (Mecheril & Hazibar, 2013, o. S.).

Bei der Bearbeitung von Behinderung und Nicht-Behinderung als Analysekategorie ist
es wichtig, dass soziale und kérperliche Komponente getrennt werden (Maskos, 2015,
0.S.).
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Entwicklung der Behinderungsbegriffe

Es existiert keine allgemein anerkannte Definition von Behinderung. Der Grund dafUr ist
darin zu finden, dass der Begriff in unterschiedlichen Kontexten unterschiedliche
Verwendungen und Funktionen hat (politisch, soziokulturell, medizinisch etc.) (Dederich,
2009, S. 15). Es besteht ebenso eine Schwierigkeit der Abgrenzung zu Nachbarbegriffen
wie Krankheit, Schadigung usw. Gemeinsam haben die meisten Definitionsanséatze
jedoch, dass sie auf die ,Negativphanomene menschlichen Daseins oder dinglichen
Seins” (Dederich, 2009, S. 15) verweisen.

Die Empfehlungen der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates besagen: ,Als
behindert im erziehungswissenschaftlichen Sinne gelten alle Kinder, Jugendlichen und
Erwachsenen, die in ihrem Lernen, im sozialen Verhalten, in der sprachlichen
Kommunikation oder in den psychomotorischen Fahigkeiten so weit beeintrachtigt sind,
dass ihre Teilhabe am Leben der Gesellschaft wesentlich erschwert ist, deshalb
bediirfen sie besonderer padagogischer Férderung® (Deutscher Bildungsrat, 1974, o.
S.).

Historisch entwickelte sich innerhalb der Sonderpadagogik der Behinderungsbegriff in
vier Phasen.

1. Materialistisch-individualistisch: Behinderung ist eine medizinisch bedingte Schadigung,
die die Funktionen und die Integration in einer Gesellschaft einschranken (Bleidick, 1972;
Deutscher Bildungsrat, 1974).

2. Gesellschaftlich-materialistisch bzw. strukturell-materialistisch: Behinderung ist die
Auswirkung der sozio-6konomischen Verhéltnisse (Jantzen, 1977)

3. Individualistisch-idealistisch: Behinderung wird identitatsorientiert, rollentheoretisch und
individualpsychologisch betrachtet. Wird als psycho-soziale Einschrankung mit
Auswirkungen auf die Identitat verstanden (Kobi, 1972; Thimm, 1975; Haeberlin, 1996).

4. Gesellschaftlich-idealistisch: Behinderung wird als Produkt sozialer Interaktion in einem
bestimmten historischen Kontext unter einer sozialkonstruktivistischen Perspektive
betrachtet (Palmowski, 1997).

Eine der heute gangigstem Definitionen lieferte Bleidick: ,,Als behindert gelten Personen,
die in Folge einer Schadigung ihrer kdrperlichen, seelischen und geistigen Funktion
soweit beeintrachtigt sind, dass ihre unmittelbaren Lebensverrichtungen oder ihre
Teilnahme am Leben der Gesellschaft erschwert werden* (1999, S. 15). Jedoch
existieren ebenso sechs sozialwissenschaftliche Behinderungsbegriffe nebeneinander,
die Dederich 2009 ausfuhrte.

1) Behinderung und Stigma

Goffmanns Stigma-Ansatz folgend ist Behinderung hier ein soziales Produkt.
Interaktionen werden erschwert und die Identitat gefédhrdet, was dazu fihrt, dass die
Gesellschaft Behinderung ausschlieBt, was wiederum in der Isolation von Menschen mit

Behinderung mindet. Behinderung als Kategorie wirkt systemstabilisierend.
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2) Interaktionismus

Ein auBergewdhnliches Merkmal wird als Stimulus wahrgenommen und zieht die
Aufmerksamkeit andere Individuen auf sich. Da das Merkmal von sozialen Erwartungen
abweicht, erscheint es andersartig, seine Bewertung muss aber nicht negativ ausfallen,
sie kann auch neutral oder positiv sein. Wird die Andersartigkeit jedoch als unerwinschte
Abweichung von der Norm bewertet, kann von Behinderung gesprochen werden. Die
Behinderung muss dabei dauerhaft, was sie von der Krankheit unterscheidet, und
sichtbar sein, da sich so das Wissen der anderen Individuen Uber die Bewertung als
Behinderung ableitet.

3) Materialismus

Entfallt an dieser Stelle.

4) Systemtheorie

Systemisch betrachtet ist Behinderung keine individuelle Eigenschaft, sondern die

gestoérte Passung zwischen Individuum und Umwelt.

5) sozialer Konstruktivismus

Die zentrale Grundannahme des Sozialkonstruktivismus ist, dass er ,den Menschen
nicht so sehr von Umweltreizen, biologischen Prozessen und Genen abhangig [sieht],
sondern vielmehr von Sprache, Kultur und Gesellschaft® (Tiling, 2004, S. 4).
Behinderung entsteht im Spannungsfeld von Beobachtung und Sprache und wird
kontinuierlich subjektiv reproduziert.

6) Modernisierungstheorie

In der Modernisierungstheorie wird Behinderung als Form von sozialer Ungleichheit im
Rahmen der Globalisierung betrachtet. Zwar wirkt sich die Lebenswirklichkeit auf alle
Individuen aus, potentiell vulnerable Gruppen sind aber besonders gefahrdet (Dederich,
2009).

Das Sozialgesetzbuch (SGB IX) formuliert: ,Menschen sind behindert, wenn ihre
kérperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder seelische Gesundheit mit hoher
Wahrscheinlichkeit l1&nger als sechs Monate von dem fir das Lebensalter typischen
Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben in der Gesellschaft beeintrachtigt
ist. Sie sind von Behinderung bedroht, wenn die Beeintrachtigung zu erwarten ist*
(Deutscher Bundestag, 2012b, o. S.).
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Viele gangige Begriffe bewirken mehr oder weniger ausgepragt Stigmatisierung,
Negativzuschreibungen, Ein- und AusschlieBungsprozesse. Der grof3e Konflikt in Bezug
auf den Behinderungsbegriff ist: Um kenntlich zu machen, wovon die Rede ist, muss
man mit Benennungen arbeiten. Die Kritik am Behinderungsbegriff steckt in diesem
standigen Dilemma. Es muss gesagt werden, wovon man spricht. Gleichzeitig muss
genau das dekonstruiert werden, denn genau diese Benennung steht ja im Zentrum der
Kritik. Im Falle der Sonderpadagogik bedeutet das, dass bereits ihre Konstituierung
mittels eines Behinderungsbegriffs geschehen ist, ,der einen spezifischen
Personenkreis semantisch markiert und dadurch einen Unterschied einflihrt, der einen
Unterschied macht® (Dederich, 2009, S. 18).

Felkendorff (2003) erarbeitete eine Aufstellung, die aus unterschiedlichen
wissenschaftlichen Perspektiven den Behinderungsbegriff analysiert. So wird
Behinderung im Essenzialismus durch biologische Merkmale zum Wesensmerkmal.
Dieser Vorgang lasst aber die kulturell erzeugte Differenz auBer Acht. In Bezug auf
Defizitaritat beruht der Behinderungsbegriff auf dem Defizit, der behinderte Mensch wird
als ,Minus-Variante” betrachtet (Felkendorff, 2003, S. 19). Die Individualisierung sieht
mit dem Begriff der Behinderung ein gesellschaftliches Phanomen auf eine individuelle
Ebene gebracht. Damit wird jedoch verdeckt, dass es die Gesellschaft ist, die das
Problem erst hervorbringt. Die Segregation besagt, dass Behinderung Aussonderung
bedingt. Jedoch ist auch hier erneut eine Anfrage an die Definition zu stellen. Bedingt
nicht viele eher Aussonderung Behinderung? Der Determinismus sieht im
Behinderungsbegriff die Gefahr, Menschen auf Eigenschaften festzulegen. Felkendorff
beméngelt die fehlende padagogische Aussagekraft: Behinderung ist ein negativer
Begriff, nur Defizite, Mangel etc. werden betrachtet. Strategien, um sich aus dem
Definitionsdilemma zu befreien, sind zum einen, die Relativitat von Behinderung betonen
zum anderen kdnnen Neudefinitionen und Ersatzbegriffe gefunden werden, die
denselben Inhalt anders benennen. Der Begriff kann zudem strategisch verwendet
werden, um Menschen, die Ableismus ausgesetzt sind, im Diskurs sichtbar zu machen
(Felkendorff, 2003).

Die Arbitraritdt hingegen erachtet den Begriff durch die definierenden Instanzen als
willkarlich festgelegt. Dederich (2009) kritisiert hierzu, dass der Begriff nicht trennscharf
genug ist, da die Schadigungsaspekte, die unter ihm gefasst werden, eine groBe
Heterogenitat aufweisen. Zudem wirde er ,Mischformen‘ nicht ausreichend erfassen.
Jedoch liegt hier ein, wenn nicht der eine Kern des Problems. So gibt es keine
,Mischformen‘. Da die Instanz der Gesellschaft, die die Definitionsmacht innehat,
entscheidet, wer behindert ist und wer nicht, kann es keine ,Mischformen’ geben. Ein

Mensch ist der Abwertung durch Ableismus ausgesetzt oder nicht. Ubertragt man die
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Idee der ,Mischformen’ auf den Weillen Rassismus, ist diese Dynamik auch zu
erkennen. Ein Mensch wird aufgrund rassistischer Setzungen diskriminiert. Auch eine
Person, die nach genetisch-biologistischer Konstruktion eine ,Mischform® zwischen
einem WeiBen und einem Schwarzen Elternteil im Sinne der Biologisierung der
Hautfarben ist, ist Schwarz.

Der Behinderungsbegriff steht auch in einer Dynamik von Machtverhaltnissen (Dederich,
2009). Ordnungen implizieren Machtgefiige. Im Zusammenhang mit Wissen zeigt sich
bei Foucault, wie sich Wahrheitsanspriche begriinden, die wiederum Macht
hervorbringen, die die Subjekte der Macht erst hervorbringen. Er empfiehlt jedoch
Strategien, um sich aus dem Definitionsdilemma zu befreien. So kann die Relativitat von
Behinderung betont werden, es kdnnen Neudefinitionen und Ersatzbegriffe gefunden
werden, die denselben Umfang anders benennen und Begriffe kdnnen strategisch
verwenden, um Menschen, die Ableismus ausgesetzt sind, im Diskurs sichtbar zu
machen (Dederich, 2009). Wichtig fir einen analytischen Umgang mit Behinderung als
Kategorie ist die Feststellung, dass Behinderung keine individuelle und
anthropologische Kategorie®, sondern als ,sozialer Tatbestand“ (Kuhl, 2019a, S. 149) zu
begreifen ist. Behinderung wird gesellschaftich nur in der ,Differenz zur
Erwartungsnorm® sichtbar (Kuhl, 2019b). Ein solcher Ansatz wird im folgenden Kapitel
mit dem materialistischen Behinderungsbegriff diskutiert werden.

3.4 Der materialistische Behinderungsbegriff nach Jantzen

Im Jahr 1971 verfassten die Marburger Kollegen Jantzen und Probst ein Positionspapier
zur Situation der Arbeit am Institut fir Sonderpédagogik an der Philipps-Universitat
Marburg (Jantzen und Probst, 1971 zit. n. Jantzen, 2003) und konstatierten darin, dass
die Arbeit der Sonderpadagogik nur durch die kritische Auseinandersetzung mit
marxistischer Theorie theoretisches und politisches Niveau erreichen kdnne.
Behindertenpadagogik ist ein ,von Naivitat gepragtes Fach“ (Feuser & Jantzen, 2001, S.
2), zwar ,ehrenwert und human®* aber der Bewaltigung nicht eigentlich gewachsen und
daher zu diesem Zeitpunkt unterentwickelt (Feuser & Jantzen, 2001). Es wurde eine
theoretische Fundierung benétigt, die dem Fach zu jenem Niveau verhelfen konnte und
die auch ,gegen die Verdinglichung“ (Feuser & Jantzen, 2001, S. 3) von Menschen mit
Behinderung steht. Dieses sah Jantzen in der Auseinandersetzung mit dem Marxismus
moglich (Feuser & Jantzen, 2001). Die aus den Uberlegungen des Marxismus
entstehende materialistische Behindertenpadagogik analysiert von den gesellschaftlich-
6konomischen Verhaltnissen her: Behinderung ist begreifbar als reduzierte
Geschéftsfahigkeit, reduzierte (soziale) Konsumféahigkeit, reduzierte
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Ausbeutungsbereitschaft, reduziertes Gebrauchswertversprechen, Asthetik des
Hasslichen, Anormalitat und Minderwertigkeit (Dederich, 2009).

Im Folgenden wird nicht die materialistische Behindertenpadagogik in Ganze ausgefihrt,
sondern der Aspekt des materialistischen Behinderungsbegriffs herausgegriffen.

Die Entstehung und Entwicklung der materialistischen Behindertenpadagogik lasst sich
ab Anfang der 1970er Jahre nachvollziehen (Jantzen, 2003). Die erste umfassende
Ausarbeitung lag 1987 mit der Verdffentlichung von ,Sozialisation und Behinderung*
(Jantzen, 1973a) und Uberarbeitet in ,Allgemeine Behindertenpadagogik® (Jantzen,
1987) vor und begrindet einen Paradigmenwechsel in der Sicht auf Behinderung
(Jantzen, 2003), der es ermdglicht, die Gefahren der Verdinglichung zu tGberwinden, ,die
Wirklichkeitsbedingungen der Subjekte [zu] untersuchen® und ,interdependente Modelle
auf der Grundlage der Dialektik von Biologischem und Sozialem® (Jantzen, 1973b zit. n.
Jantzen, 2003) zu entwickeln.

Auf Basis marxistischer Theorie vollzog Jantzen nach eigener Einschatzung einen
paradigmatischen Bruch der bisherigen Geschichte der Behindertenpadagogik als
wissenschaftlichem Fach (Jantzen, 2003) vor dem Hintergrund der historischen
Umsténde der Zeit, die vom gesellschaftlichen Aufbruch der 1960er Jahre und der
daraus folgenden Studentenbewegung gepragt waren. Sozialistisches Denken links der
Sozialdemokratie fand Einzug in den gesellschaftlichen Diskurs und schuf die Grundlage
fur bisher verdrangte Denkschulen, darunter auch den Marxismus. Die materialistische
Wissenschaft steht in der Tradition des Marxismus-Leninismus, ist aber keineswegs eine
rein 6konomische Theorie (Jantzen, 1977). Neben beispielsweise der ideologischen
Legitimierungsfunktion des Sozialismus durch den Materialismus ist die Frankfurter
Schule ist in dieser Denktradition zu sehen (Moser & Sasse, 2008). Nach Klaus und Buhr
(1972) ist Materialismus eine philosophisch-weltanschauliche Kategorie, nicht eine
moralisch-ethische. Darin soll der weltanschauliche Gegensatz zum philosophischen
und religiosen Idealismus deutlich werden. Nach Lenin ist Materie eine ,philosophische
Kategorie zu Bezeichnung der objektiven Realitdt, die dem Menschen in seinen
Empfindungen gegeben ist, die von unseren Empfindungen kopiert, fotographiert,
abgebildet wird und unabhangig von ihnen existiert® (Lenin, 1973, S. 124). Der
Materialismus ist gesellschaftlich eng mit Klassen oder Schichten verbunden, die den
gesellschaftlichen Fortschritt tragen. Inhaltlich reflektiert er den jeweils am weitesten
fortgeschrittenen Stand der einzelnen Wissenschaften und versucht, die Welt ohne
ubernaturliche oder immaterielle Dinge zu erklaren. So ist beispielsweise Natur ,Ursache
ihrer Selbst und nicht géttliche Schopfung. Die Materie wird als Grundlage des
Bewusstseins (Moser & Sasse, 2008) und das Bewusstsein wiederum als héchste
Organisationsform von Materie verstanden (Jantzen, 1977). Die Auflésung des Leib-
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Seele-Problems ist daher eine spezifisch materialistische Konstruktion. Der
materialistische Zugang lasst sich in drei Thesen als antispekulativ, atheistisch und
erkenntnisoptimistisch definieren.

Die Geschichte des materialistischen Behinderungsbegriffs beginnt mit Séguin in der
Mitte des 19. Jahrhunderts, der die Bildbarkeit und Erziehbarkeit von ,ldioten”
nachweisen konnte. Das Prinzip der physiologischen Erziehung, das daraus erwuchs,
setzt die prinzipielle Bildbarkeit und Erziehbarkeit aller Menschen voraus (Jantzen,
1985). Der materialistische Behinderungsbegriffs setzt sich zusammen aus der (1)
konsequenten Subjektorientierung, (2) der Forderung nach Aufhebung der
Naturalisierung und Verdinglichung von Behinderten und (3) der Forderung, die
humanwissenschaftliche Diskussion mitzudenken (Jantzen, 2003). Dabei fu3t diese
Theorie auf drei Basen. Zum einen auf Marx' kategorischen Imperativ ,alle Verhaltnisse
umzuwerfen, in denen Menschen ein erniedrigtes, ein geknechtetes, ein verlassenes,
ein verachtliches Wesen ist* (MEW Bd. 1, 1974) und dem Grundsatz, dass die freie
Entwicklung eines jeden (einzelnen) die Bedingung der freien Entwicklung aller ist (MEW
Bd. 4, 1972) aus dem Manifest der Kommunistischen Partei. Die zweite Basis bildet der
psychologische Materialismus von Wygotski (Jantzen, 2003) und die dritte Basis
anthropologische Uberlegungen, besonders die Tradition der kulturhistorischen Theorie
bzw. der Tatigkeitstheorie im Anschluss an die sowjetischen Psychologen Wygotski,
Lurija und Leontjew (Jantzen, 2003). Die Auseinandersetzung mit den Theorien aus der
kulturhistorischen Schule der sowjetischen Psychologie (Moser & Sasse, 2008) fuhrte
Jantzen zu der Uberzeugung, dass keine andere in der Lage ist, den inneren
Zusammenhang psychischer Prozesse zusammen zu denken. Also die
Zusammenhange von Bedirfnis, Motiv, Affekt, Emotion, Geflhle, Wille,
Aufmerksamkeit, Gedachtnis, Sprache, Denken, Bewusstsein und Persoénlichkeit.

In Bezug auf die Umwelt bezieht sich Jantzen auf 6konomische Gesellschaftsmodelle,
die Behinderung als ,Herausfallen aus dem Prozess der gesellschaftlichen Produktion
und Reproduktion® beschreiben (Jantzen, 1990, S. 370) und zudem auf die
Bourdieuschen Machtfelder und die Ungleichverteilung der Kapitalsorten (Moser &
Sasse, 2008). Der Zusammenhang zwischen Behinderung und Lebenslage im Sinne
Bourdieus ist so zu sehen, dass ungleich verteiltes Kapital nicht nur soziale Ungleichheit
schaffen, sondern auch soziale Nachteile fir Behinderte nach sich ziehen (Dederich,
2009). Der materialistische Behinderungsbegriff folgt einem gesellschaftstheoretischen
Versténdnis. In Anlehnung an die WHO-Definition aus dem Jahr 1980 bedient sich
Jantzen der Begriffe Stérung (WHO: Impairment), Beeintrachtigung (WHO: Disability)
und Behinderung (WHO: Handicap). Ebenfalls entnimmt Jantzen die drei
konstituierenden Ebenen des Menschen (biologische, psychische, soziale), kritisiert
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jedoch das Kausalitatsprinzip. Die kérperliche Schadigung ist nach Jantzen, anders als
im WHO-Verstandnis eben nicht der Ausgangspunkt fir Behinderung. Die kdérperliche
Schéadigung ist zwar zentral, und das unterscheidet sie zum Beispiel im Detail vom reinen
Konstruktivismus oder Poststrukturalismus, jedoch werden sie von der Gesellschaft her
gedacht. Die sozialen Bedingungen geben den Ausschlag fur die Entwicklung des
Individuums, nicht die Schadigung (Dederich, 2009). Behinderung wird erst sichtbar,
wenn die ,Merkmalskomplexe“ (Jantzen, 1987, S. 18) mit sozialer Interaktion in Bezug
gesetzt werden. Das lasst sich gut im Kontext von Normvorstellungen denken: Werden
gesellschaftliche Vorstellungen Uber Fahigkeiten verletzt, existiert Behinderung
Uberhaupt erst als sozialer Gegenstand (Jantzen, 1987). Jantzen sucht mit seiner
Theorie die Kausalkette der WHO-Definition aufzubrechen. Stattdessen arbeitet der den
Zusammenhang und die Ubergénge der einzelnen Ebenen durch Tétigkeit verbunden
heraus. Die Kernfrage hierbei ist, wie Biologie und Psyche ,in der Tatigkeit einander
Ubergehen, sich vermitteln, wechselseitig voneinander abhangen und selbst wieder im
Kontext der gesellschaftlichen Realitdt sich entwickeln und von diesem bestimmt
werden“ (Jantzen, 1987, S. 76). Die konsequente Subjektorientierung steht im
Mittelpunkt der Theorie (Jantzen, 2003). Behinderung wird aus der Betrachtung als
naturgegebenes Schicksal herausgenommen und als im Kontext gesellschaftlicher
Beschrankungen und Méglichkeiten betrachtet. Der Behinderte wird nicht als
Gegenstand stigmatisieren, sondern es entsteht die M®oglichkeit, ihm als Subjekt
theoretisch gegentberzutreten (Jantzen, 2003). Behinderung ist im Zusammenhang mit
der sozialen Realitat zu sehen und sie ist auf ,Ebene konkreter Arbeit als das Resultat
von Isolation® zu sehen, was im weiteren Kapitel naher beschrieben wird; und auf ,Ebene
abstrakter Arbeit das Resultat der gesellschaftlichen Wertverteilung der Arbeitskraft®
(Jantzen, 2003, S. 108). Die Definition hat den Vorteil, dass sie relational ist.
Gesellschaftliche Produktion und Arbeit werden in Tatigkeit zusammengefasst
(Dederich, 2009). Dabei hat Tatigkeit vermittelnde Funktion zwischen Individuum und
Gesellschaft. ,Der Mensch wird zum Menschen [...] durch seine Tatigkeit, die
grundsatzlich gesellschaftliche Tatigkeit ist.” (Jantzen, 1987, S. 109). Tatigkeit unterliegt
in seiner Natur gesellschaftlichem Wandel. Behinderte werden in diesem Kontext zu
LArbeitskraft minderer Gite“ (Jantzen, 1987, S. 30; Feuser & Jantzen, 2001, S. 1). Das
sind in der Regel Menschen mit sichtbaren Einschrankungen, auch psychische und
geistige Einschrankungen (Dederich, 2009). Behinderung wird aber nicht nur von den
gesellschaftlichen Produktionsverhéltnissen her analysiert, sondern auch als Verstof3
gegen gesellschaftliche Normalitat verstanden (Dederich, 2009). Das betrifft hier die
Norm der kérperlichen, die Norm der birgerlichen Bildungsideale sowie der Moral und
Ethik, die Uber Bildungsfahigkeit und Erziehbarkeit bestimmen (Jantzen, 1982)
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Dennoch steht die ,Arbeitskraft minderer Giite im Mittelpunkt der Analyse. Es geht
hierbei um den Unterschied von produktiver und unproduktiver Arbeit. Da Behinderte
nicht an realer Produktion mit dem Endprodukt vor dem geistigen Auge beteiligt sind, ist
ihre Arbeit unproduktiv und kein Beitrag zur Gesellschaft (Feuser & Jantzen, 2001)”.
Behinderung mindet in gesellschaftlichem Ausschluss (Jantzen, 1987). Daraus ergibt
sich die Erkenntnis, dass der Kern eine jeden Form von Behinderung die ,Isolation vom
gesellschaftlichen Erbe“ ist (Jantzen, 2003, S. 108). Die Uberlegungen zur Arbeit
munden bei Jantzen in der zentralen Kategorie der Isolation, die er im Anschluss an die
Isolationstheorie von Haggard denkt (Jantzen, 2003). ,Behinderung ist somit ihrem
Wesen nach als Isolation zu verstehen, als Stérung der Widerspiegelungs-, Aneignungs-
(und Vergegenstandlichungs-)prozesse im innerorganismischen Bereich im Verhaltnis
zur objektiven Realitat in Natur und Gesellschaft® (Jantzen, 1977, S. 199f.). Isolation
steht in Zusammenhang mit dem Vermittlungsprozess zwischen Individuum und
sozialem und gesellschaftlichem Umfeld (Dederich, 2009), ist also im Zusammenhang
von Biologie, Psychologie und Okonomie zu sehen. Isolation modelliert den Ubergang
von persdnlichen Ebene auf die Ebene des biotischen, des Lebewesens. Psychologie
entsteht zwischen Biologie und Okonomie. Der Ubergang zwischen der persénlichen
und sozialen Ebene bezeichnet Jantzen als Entfremdung (Feuser & Jantzen, 2001). Die
,biopsychosoziale Einheit Mensch®: ist zentral flir den dialektisch-materialistischen
Behinderungsbegriff (Feuser, 1995). Behinderung ist weder Merkmal der Person noch
der Umwelt, sondern in der Beziehung miteinander, die Jantzen Vermittlungsprozesse
nennt, die Art der Beeintrachtigung der Vermittlungsverhéltnisse ist von sozialen und
6konomischen Verhéltnissen abhangig (Moser & Sasse, 2008).

,Behinderung bedeutet, dass Individuen aufgrund erhdhter Verletzbarkeit in prekare
Lebenslagen geraten, innerhalb derer ihre sprachliche, soziale, kulturelle, 6konomische
usw. Partizipation nicht hinreichend gesichert ist* (Jantzen, 2002, S. 337). So hangt die
geistige Entwicklung im frihen Lebensalter mafBgeblich von der Fahigkeit der Eltern ab,
mit auftretenden Problemen umzugehen und empfohlene MaBnahmen zu Gbernehmen.
Eine kompetente Umwelt eine (geistige) Behinderung ein Stlick weit kompensieren auch
auffallige Kinder kénnen sich positiv entwickeln (Jantzen, 1997). Marx postulierte in der
6. Feuerbach-These: ,Aber das menschliche Wesen ist kein dem einzelnen Individuum
innewohnendes Abstraktum. In seiner Wirklichkeit ist es das Ensemble der
gesellschaftlichen Verhéltnisse® (Marx, 1969, S. 6). Das verweist auf den
Doppelcharakter der menschlichen Fahigkeiten, aus dem sich Behinderung kategorial

7 Genauso wie Behinderung am Rand der Gesellschaft steht, so ist auch die Tatigkeit der Professionellen
marginalisiert (Jantzen 2003, 107). ,Was ist das flr eine Arbeit, die gesellschaftlich entwertet ist und die
man Behinderten in einem scheinbar humanitdren Akt zukommen lasst? (Feuser & Jantzen, 2001, S. 2).
Padagogische Arbeit ist zwar wertschaffend, aber unproduktiv (Feuser & Jantzen, 2001).
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von zwei Seiten erklaren lasst: Zum einen auf der abstrakien Seit als Arbeitskraft
minderer Gute; zum anderen auf der Seite des konkreten Individuums als Isolation in
Bezug auf die Aneignungsprozesse kulturellen Erbes. Behindertenpadagogik ist mit dem
Blickwinkel der Isolation stets relational zu betrachten. Isolation lasst sich immer an der
.Bewegung der Entwicklungsprozesse* festmachen (Feuser & Jantzen, 2001, S. 12),
also am Verlauf der Sozialisation und Entwicklung des Individuums. Isolation ist eine
.konkrete Situation unter isolierenden Bedingungen®. Ob diese Bedingungen jedoch
greifen und zur Isolation flhren, hangt von der ,Bewegung des Subjekts“ (Feuser &
Jantzen, 2001, S. 12) ab. Und in welcher Form die Isolation sichtbar wird, steht im
Zusammenspiel mit dem Entwicklungsprozess Uber einen zeitlichen Verlauf und
strukturellen Gegebenheiten. Die Dynamiken, die zu Isolation flihren, kann man nur als
transaktionalen und relationalen Prozess zwischen allen Beteiligten verstehen. Isolation
fihrt zu einer ,inneren Reproduktion der Isolation* (Feuser & Jantzen, 2001, S. 13).
Darunter sind zum Beispiel Uber- und Unterstimulation auf der Wahrnehmungsebene zu
verstehen. Kognitive Schemata, die als Coping-Strategien verstanden werden kénnen,
kénnen das kompensieren. Erst, wenn diese Strategien nicht mehr greifen, kommt es zu
Stress und ,psychopathologischen Umbildungen®. Das ist auch als konstruktivistisches
Modell der Isolation bekannt (Feuser & Jantzen, 2001, S. 13). Aus philosophischer
Perspektive ist das Problem der Behinderung ein Problem der Selbstentwicklung von
Menschen mit Behinderung. Ausgehend von der prinzipiellen Lern- und
Entwicklungsfahigkeit von Behinderten ist fir die Problematik der Erziehungs- und
Bildungsprozesse eine neue Basis notwendig. Die Folgerung lautet: Das Handeln von
Behinderten ist grundsatzlich zweckmasig, also die subjektlogischen Konsequenzen aus
der erfahrenen Isolation (Jantzen, 2003).

Zusammenfassend ist Behinderung nach Jantzen zum einen die aus kapitalistischer
Sicht zu ,Arbeitskraft minderer Gite“ (Jantzen, 1987, S. 30; Feuser & Jantzen, 2001, S.
12) inklusive verminderter Geschéftsfahigkeit, Konsumfahigkeit und
Ausbeutungsbereitschaft. Und zum anderem kein ,naturwiichsiges Phanomen (Jantzen,
1987, S. 15), sondern eine ,Mdglichkeit menschlichen Lebens® (Jantzen, 1987, S. 18),
das man zwar anerkennen, nicht aber hinnehmen sollte. Jedoch sollte nicht der einzelne
(behinderte) Mensch ,bekampft* werden, sondern der gesellschaftliche Umgang mit
Behinderung und die darauf entstehende soziale Behinderung im Sinne verwehrter
Teilhabe.

Warum ist der Materialismus besonders geeignet, um Behinderung zu beschreiben? Er
macht Behinderung sichtbar, analytisch handhabbar. Das Besondere ist: Der Kérper 16st
sich nicht auf, Schadigung bleibt, Behinderung kann ein Merkmal sein, dass
identéatsstiftend ist, aber die Diskriminierungserfahrung bleibt unangetastet.
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3.5 Zwischenfazit und Ableitung der Fragestellung

Die im nun abgeschlossenen Kapitel beschrieben Anséatze ergeben in der Kombination
einen  gewinnbringenden Behinderungsbegriff, =~ der als  machtsensibler
normalitatstheoretisch-materialistischer Begriff benannt werden kann und der das
gesamte Spektrum der Differenzlinie ohne die Fokussierung auf die marginalisierte
Position zu richten. Es ist also die Analyse von Behinderung ebenso wie Nicht-
Behinderung mdéglich.

Des Weiteren ist es von Bedeutung, dass sich der Kérper nicht auflést, sondern als
Ausgangspunkt von Diskriminierung und Identitdt gleichermaBen anerkannt ist.
Behinderung wird als Persénlichkeitsmerkmal anerkannt, bzw. die Erfahrungen und vor
allem die Diskriminierungserfahrungen werden anerkannt. Behinderung ist trotzdem
nicht per se da, sondern Ausdruck von 6konomischen Verhaltnissen und Ausdruck von
Machtdynamiken. Behinderung wird zum Merkmal, das mit Diskriminierung belegt ist,
die aber erst in den sozialen Verhaltnissen zum Ausdruck kommt, wahrend Behinderung
als Merkmal, das lediglich Anerkennung bedarf, stets bestehen kann. Das beinhaltet
auch Foérderung in dem Sinne, dass Nachteile, die an Teilhabe hindern,
diskriminierungsfrei ausgeglichen werden. Obwohl Behinderung ein Merkmal, wie eben
beschrieben, sein kann, geht sie aber nicht aus Schadigung hervor, sondern ist zum
einen Ausdruck der 6konomischen Verhéltnisse im Sinne einer Madglichkeit oder
Unmdéglichkeit der Aneignung von Welt (Jantzen). Zudem ist Behinderung in
O6konomiekritischer ~ Perspektive  die  Nichterflllung einer  gesellschaftlichen
Fahigkeitserwartung (Maskos). Es handelt sich um einen machtkritischen Begriff von
Behinderung als Position innerhalb und auBBerhalb von Normalitdten im normalistischen
Sinn, die von nicht-behinderten Subjekten praxeologisch verhandelt und meist von der
Normalitdt zugewiesen wird. Behinderung ist dabei, je nach Setting als
flexibelnormalistisch und protonormalistisch gleichzeitig zu verstehen, wobei das
zumeist von der Sichtbarkeit und/oder der Performanz der Behinderung abhéngt oder
eben der Erflllung der Fahigkeitserwartung.

Dieses Modell soll nun genutzt werden, um Behinderung als Strukturkategorie
handhabbar in einen Forschungsprozess rickzubinden. Im Theorieteil der vorliegenden
Arbeit wurde die Lehrkraft als Gestalterin schulischer Inklusion charakterisiert, die in
soziale Machtdynamiken eingebunden ist. Dieses Eingebundensein soll nun einer
empirischen Studie untersucht werden und es wird die Frage nach der Positionierung
von angehenden Lehrkraften hinsichtlich inrer eigenen Rolle innerhalb des sozialen
Machtgeflges bezlglich der Differenzlinie Dis/Ability in Bezug auf ihre zukinftige Rolle
als Lehrkraft im Bildungskontext Schule.
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4. Methodisches Vorgehen und Datengrundlage

Nach der Herleitung einer Rahmung von Behinderung, die diese im Sinne von Dis/Ability
diskursfahig macht, wird nun die erkenntnisleitende Fragestellung empirisch bearbeitet.
Die Frage lautet: Wie positionieren sich Lehramtsstudierende hinsichtlich ihrer eigenen
Rolle innerhalb des sozialen Machtgefliges bezlglich der Differenzlinie Dis/Ability in
Bezug auf ihre zukiinftige Rolle als Lehrkraft im Bildungskontext Schule?

Bezlglich der Forschungsmethode fiel die Wahl auf die Objektive Hermeneutik nach
Oevermann, weil sie in der Lage ist, latente Sinnstrukturen jenseits des Intentionalen
strukturell so aufzuschlisseln, dass sie Rickschluss auf Einstellungen von Personen
geben kann. Andere Methoden der qualitativen Sozialforschung sind in der Lage,
Ph&anomene zu kategorisieren und zu organisieren und damit gewinnbringende
Ergebnisse zu generieren, jedoch ist die Objektive Hermeneutik auch in der Reihe der
rekonstruktiven Methoden die einzige Methode, die in der Lage ist, die Oberflache der
Wortbedeutung zu verlassen, wie unter Kap. 4.3 ausfihrlich beschrieben wird.

Die vorliegende Studie ist im Bereich der qualitativ-empirischen Sozialforschung
anzusiedeln und innerhalb derer als Interviewstudie. Die Daten wurden mit einem
halboffenem  Leitfadeninterview erhoben, wobei der Leitfaden eher als
Kommunikationsanlass diente. Da die Auswertungsmethode, namlich die Objektive
Hermeneutik, dem Prinzip von Forschung als Kommunikation (Lamnek & Krell, 2016)
folgt, ist die Art des Interviews und die Interviewflihrung nicht vorab von Bedeutung.
Daher ist es nicht besonders wichtig,, eine gewisse Standardisierung oder bestimmte
Differenzierungen fest einzuhalten. Warum das so ist, wird im Kapitel zur Methode
ausgefthrt.

4.1 Sampling

Die Rekrutierung der Proband*innen erfolgte im Kontext einer Lehrveranstaltung in der
Ausbildung von Studierenden des Lehramtes an Férderschulen. Das Seminar konnte als
eines von zwei Veranstaltungen im Wahlpflichtbereich eines Moduls angewahlt werden,
das die Vermittlung  professionsspezifischer =~ Grundlagen im  Bereich
Rehabilitationspadagogik abdeckt. Die Studierenden befinden sich zu diesem Zeitpunkt
im Masterstudiengang fur das Lehramt an Férderschulen in der Regel im 1. bis 3.
Fachsemester. Neben den unterschiedlichen Nebenféchern ist zu erw&hnen, dass
einige bereits eine langere Praxisphase im Rahmen des Studiums absolviert haben, die
meisten beginnen diese Phase jedoch nach Abschluss des hier beschriebenen Moduls.

Das Seminar wurde in drei aufeinander folgenden Semestern angeboten und die
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Studierenden jeweils gebeten, an der Studie der Dozentin teilzunehmen. Es erklarten
sich insgesamt 27 Studierende bereit, als Proband*innen zu fungieren.

4.2 Datenerhebung und Weiterverarbeitung

Theoretischer  Ausgangspunkt fur den Leitfaden waren  strukturell die
sozialpsychologischen Konstrukte um Vorurteile, Stereotype und Diskriminierung
(Dovidio, Hewstone, Glick & Esses, 2011), in Ansatzen gesellschaftliche Diskurstheorie
(Link, 2005), begriffliche Uberlegungen zu Behinderung (Danz, 2011), Disability Studies
(MeiBner, 2016; Waldschmidt, 2006). Zudem fanden theoretische Uberlegungen zur
gesellschaftlichen Rolle von Behinderung (Riess, 2008) Eingang in den Leitfaden (siehe
Anhang).

Um die Persdnlichkeitsrechte der Studierenden zu schitzen, deren Interviews in die
Analyse eingegangen sind, wird hier auf eine nahere Beschreibung der Stichprobe
verzichtet. Die relevanten Informationen, die zur Rekonstruktion des Falles beitragen,
finden sich qua Methode im Material; die noch bedeutsamen Kontextinformationen
werden in der Grobanalyse geliefert.

Die Interviews wurden auf Band aufgezeichnet und von einer studentischen Mitarbeiterin
als Minimaltranskript transkribiert. Die Transkripte im Anhang wurden mit Satzzeichen
und GroB- und Kleinschreibung strukturiert, um sie besser lesbar zu machen. Die
Analyse geschah an den Minimaltranskripten. Die Setzung der Zeichen wurde nach
Sinngehalt nach Abschluss der Analyse durchgefiihrt. Die Transkripte wurden dann dem
oben beschriebenen Prinzip folgend mit einem Interview aus der ersten
Erhebungskohorte begonnen und dann weiter zur zweiten und dritten Kohorte
gegangen. In der vorliegenden Studie geht es nicht um das Berichten von Haufigkeiten,
sondern um die Beschreibung von Phanomenen. Daher ist es nicht von Bedeutung, wie
oft ein Phanomen auftaucht, sondern, dass es Uberhaupt zu beschreiben ist.

Im Vorgehen der objektiven Hermeneutik nahert sich die Interpretationsgruppe dem
Gesamtkorpus der Protokolle (Interviews) in einem quasi-nattirlichen Vorgehen. Danach
Abschluss von Interview 3 und der Sichtung des zweiten Interviews aus MZ 1 keine
neuen Phanomene hinzukamen, gilt die theoretische Sattigung in dieser Methode als
erreicht. Nach Abschluss des dritten Interviews ergab sich eine theoretische Sattigung,
so dass weitere Interviews nicht mehr tiefergehend analysiert wurden. Die theoretische
Sattigung ist dabei nicht als abschlieBende Unwiderlegbarkeit, sondern immer als
vorlaufig zu verstehen. Wenn der Vorgang der kritischen Prifung des Materials beendet
ist, ist man nicht ,im Besitz der unverbrichlichen Wahrheit* (Déring, 1996, S. 19),
sondern man hat lediglich eine tragfahige Hypothese gewonnen, die zu gegebener Zeit
auch widerlegbar sein kann. Entgegen der Ublichen Vorgehensweise haben wir alle
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weiteren Interviews gesichtet, um nichts wichtiges zu Ubersehen, sie fanden aber keinen
weiteren Eingang in die vorliegende Studie.

Die Interpretationssessions wurden auf Band aufgezeichnet. Insgesamt liegen 36
Stunden Tondateien vor (davon ca. 16 Stunden K1; ca. 11 Stunden K2; ca. 9 Stunden
K8). Obwohl die Interviews etwa gleich lang sind, ist daran, dass die Zeit, ein Interview
zu analysieren kirzer wird, zu erkennen, dass die Interpretationsgruppe in der Technik
versierter wurde, stets im Blick keine Routine aufkommen zu lassen, die die Qualitat der

Ergebnisse gefahrden wirde.

Zur Anwendung der Objektiven Hermeneutik, die in Kapitel 4.3 ausgefiihrt werden wird,
bleibt anzumerken, dass in der vorliegenden Studie ein pragmatischer Umgang mit der
Methode gewahlt wurde. Das bedeutet, dass zum einen mittelstark strukturierte
Interviews als Protokolle von Wirklichkeit verwendet wurden und zum anderen die
Dokumentation des sequenzanalytischen Vorgehens auf die Darlegung der
Fallstrukturhypothesen reduziert ist. Die Begriffsexplikation und die Bildung von
Geschichten und Lesarten der einzelnen Textfragmente der Teilsequenzen erfolgten in
der Interpretationsgruppe mundlich und wurde per Tonband mitgeschnitten und so
gesichert und dokumentiert. Die Aufnahmen bilden die Grundlage fir die
Ausformulierung der Fallstrukturhypothesen. Die Interpretationsgruppe wurde aufgrund
der Schwierigkeit, Personen fir die zeitlich einnehmenden Interpretationssitzungen zu
gewinnen, bei ein paar wenigen belassen. Jedoch wurde die Gruppe durch das Online-
Worterbuch Wiktionary® unterstiitzt. Es funktioniert gemaf einem Wiki in der Form, dass
jede Person mit einem Internetzugang an diesem Woérterbuch arbeiten und
Wortbedeutungen und mdégliche Kontexte hinzufligen kann. Da Wiktionary genau diese
Optionen bietet, die fiir die objektiv-hermeneutische Analyse konstituierend sind, ist es
ein hilfreiches Instrument, mit dem sich eine gréBere Interpretationsgruppe simulieren
lasst. Zudem wurden Teile der Fallstrukturrekonstruktionen in unregelmaBigen
Abstanden in Kolloquien und Arbeitsgruppen prasentiert und diskutiert. Um eine
Interrater-Reliabilitdt herstellen zu kdénnen, hatte diese systematisch dokumentiert
werden missen, was nicht geschehen ist.

Die objektive Hermeneutik erlaubt eine tiefgehende Analyse und Aufdeckung von
strukturellen Entscheidungen, die den interviewten Personen méglicherweise nicht
offensichtlich bewusst sind. Der Respekt vor den Personlichkeitsrechten der
Studierenden, die sich schlieBlich freiwillig zur Teilnahme bereit erklarten und die
Verantwortung fir die sehr persénlichen Informationen, die sie preisgegeben haben,
gebietet den gréBtmdglichen Schutz, ohne, dass Forschungsergebnisse dadurch

8 https://de.wiktionary.org/wiki/Wiktionary:Hauptseite
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verfalscht werden. Details aus den Interviews, die einen Rickschluss auf die Person
zulassen, wurden zwar in der Sequenzanalyse beriicksichtigt, aber in der angehangten
Version zensiert. Bei der Ausformulierung der Fallstruktur wurde jedoch darauf geachtet,
dass der Kern einer Interpretation durch diese Zensur nicht verloren geht.

4.3 Analyse und Interpretation: Die rekonstruktive Analyse von Interviews
mithilfe der Objektiven Hermeneutik

Sprache und Grammatik sind zwar an sich sinnlos aber nicht unsinnig, ,sie sind ein
System von Wegen in einem eigenen kulturellen System der Sprache und erméglichen
im inneren Prozess, aber auch im duBeren Prozess, bestimmte Wege zu gehen an Orte
des Sinns® (Feuser & Jantzen, 2001, S. 28). Die objektive Hermeneutik versteht sich als
eine Wirklichkeitswissenschaft im Sinne des Empirismus. Sie ist Teil der rekonstruktiven
Sozialforschung, die im Gegensatz zu hypothesenprifenden Verfahren das Ziel verfolgt,
mit groBer Offenheit Hypothesen und im Anschluss Erkenntnisse und Theorien zu
generieren (Bohnsack, 2014).

Bei der objektiven Hermeneutik handelt sich um ein Verfahren der Textinterpretation mit
dem Anspruch, die Gltigkeit der qualitativen Interpretation intersubjektiv Gberprifbar zu
machen (Wernet®, 2009, S.11). Der Gegenstand tritt der Methode als Text gegeniiber,
der hierbei die ,materiale Instanz [ist] fir die Uberprifung jedweden Typs
sozialwissenschaftlich bedeutsamer Interpretation® (Oevermann, 1986, S. 45). Die
objektive Hermeneutik hat den Anspruch, eine methodische Kontrolle des
wissenschaftlich-empirischen Verstehens sicherzustellen (Wernet, 2009, S. 11).
Besonders geeignet ist sie bei neuen unerforschten Gebieten und Phdnomenen, da sie
in der Lage ist, typische und charakteristische Strukturen zu entschlisseln,
Gesetzmaligkeiten ,ans Licht [zu] bringen® (Oevermann, 2002, S. 1) und dabei bewusst
die Ebene der reinen Deskriptivitat zu verlassen. Allem geht die Annahme voraus, dass
die Welt zum einen sinnstrukturiert ist und sich zum anderen durch Sprache konstituiert
(Wernet, 2014). Das heif3t, es wird in der objektiven Hermeneutik davon ausgegangen,
dass die sinnstrukturierte Welt sich im Text'® materialisiert und am Modell der latenten
Sinnstruktur orientiert ist (Oevermann, 1996). Damit kdnnen auch nichtsprachliche Texte
gemeint sein, wie etwa Fotografien oder Videomaterial. Das bedeutet, Texte sind
Protokolle der Wirklichkeit; die ,soziale Wirklichkeit ist textformig“ (Wernet, 2009, S. 12).

9 Da Oevermann als Entwickler der objektiven Hermeneutik selbst zwar methodologische Uberlegungen
verfasste, jedoch keine Anleitung fir das praktische Vorgehen, wird in der vorliegenden Arbeit dem
Oevermann-Schiler Wernet gefolgt und durch Oevermanns Ausfihrungen erganzt. }

0 Im Kontext der objektiven Hermeneutik ist Text nicht als eine schriftliche sprachliche AuBerung zu
verstehen, sondern als Gewebe (im Wortsinn: texere = weben, flechten), das die Welt strukturiert und das
sich in kommunikativen Handlungen im weitesten Sinne abbildet (Bachmann-Medick, 2004). Das Protokoll
hingegen ist in der vorliegenden Arbeit das verschriftlichte Interview, also der Text im allgemeinen,
nichtwissenschaftlichen Sprachgebrauch.
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Text ist nach Oevermann der symbolische Charakter und Protokoll sowie die
ausdrucksmateriale Erscheinung der Ausdrucksgestalten (Oevermann, 2002).
Einschrankend zur Methode kann an dieser Stelle kommentiert werden, dass es
zumindest fragenswert ist, ob tatsachlich ,die ganze Welt" sinnstrukturiert ist oder ob es
nicht hier die sozialen Handlungen sind, die einer solchen Strukturierung unterliege