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Vorwort

Bei der Vorbereitung der 19. Jahrestagung der Integrationsforscherlnnen
2005 stand zunichst die Frage im Raum, welcher Stellenwert dem Begriff
Inklusion in der fachwissenschaftlichen Diskussion und bei der Tagungs-
konzeption zukommen sollte. Insbesondere in Abgrenzung zu Integration
wird dieser Begriff von verschiedenen Autoren unterschiedlich interpretiert
und hinsichtlich des Ertrags fiir eine konzeptionelle Klarung und eine bil-
dungspolitische Weiterentwicklung kontrovers bewertet.

Die Entscheidung fiir das Tagungsthema ,,Auf dem Weg in eine inklusive
Bildungslandschaft...” impliziert die eingenommene Position. Inklusion ldsst
— iiber eine historisch verortete Verkniipfung mit der UNESCO-Erkldrung
von Salamanca aus dem Jahr 1994 — eindeutiger als Integration keine andere
als eine systemische Perspektive auf Special Needs Education zu. Nicht mehr
die Frage nach den Voraussetzungen eines Kindes fur den Schulbesuch steht
im Vordergrund, sondern die nach den pddagogischen, organisatorischen und
kulturellen Potentialen der Schule. Inklusion als Leitvorstellung der Sala-
manca-Erkldrung beinhaltet, dass die allgemeinen Schulen eines Bildungs-
systems sich so verdndern, dass sie ausnahmslos alle Kinder und Jugendli-
chen akzeptieren und aufnehmen kdnnen, unabhingig von deren physischen,
intellektuellen, sozialen, sprachlichen, ethnischen und kulturellen Vorausset-
zungen. Schule soll von vornherein so gestaltet werden, dass sie verantwort-
lich ist und fihig wird, auch auf die heterogenen Erziehungs- und Bildungs-
bediirfnisse derjenigen Kinder und Jugendlichen kompetent einzugehen, die
aus unterschiedlichen Griinden besonderer Unterstiitzung bediirfen: als Schu-
le fiir Alle. Inklusion bezieht sich jedoch nicht nur auf die Schule: ,,Inclusion
is about society* (Peter Miller). Intendiert ist eine offene Gesellschaft, die mit
individuell, soziokulturell und ethnisch bedingter Verschiedenheit akzeptie-
rend umgeht und gegen Diskriminierung, ckonomische bzw. soziale Aus-
grenzungen und Gewalt auf demokratische, solidarische und die jeweiligen
Gruppierungen beteiligende Strukturen, Kommunikationsformen und Kon-
fliktlosestrategien hinwirkt.



Ein solches auf die Salamanca-Erklidrung bezogenes Verstéindnis von Inklu-

sion beinhaltet als handlungsleitende Orientierungen:

e die vordringliche Verantwortlichkeit der allgemeinen Pidagogik und
Schule in Kooperation mit einer subsididren Sonderpidagogik

¢ die Erweiterung der Perspektive — iiber Kinder mit Behinderungen hinaus
— auf alle Kinder in erschwerten Lebens- und Lernsituationen

» die Beteiligung derjenigen, die sich iiber die Kategorien von Hetero-
genitit/ Diversity und Behinderung/ Special Needs definieren oder iiber
sie definiert werden

¢ die Einbeziehung von Ursachen und Folgen sozialer und $konomischer
Entsolidarisierungs- und Exklusionsprozesse in den wissenschaftlichen
und politischen Diskurs

Die hier dokumentierten Tagungsbeitrige spiegeln die Auseinandersetzung

mit diesen Orientierungen und versuchen, Wege in eine inklusive Bildungs-

landschaft sichtbar zu machen.

Jirrgen Miinch
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Andrea Platte, Simone Seitz & Karin Terfloth

Inklusive Bildungsprozesse

,Und sie bewegt sich doch...*. Dieser Ausspruch kennzeichnet das Missver-
hiiltnis zwischen Galileos innovativen Erkenntnissen (vgl. Muday 1997, 8)
und einer fehlenden 6ffentlichen Anerkennung oder Nutzung derselben durch
Entscheidungstrager. Angesichts der aktuellen Situation der Praxis von Inte-
gration und Inklusion kénnte das Zitat als Motto einer Integrations-/ Inklu-
sionsforschung dienen, deren Erkenntnisse sicherlich weit mehr in (bil-
dungs)politische Entscheidungsridume hineinwirken konnten als dies gegen-
wirtig der Fall ist. Denn die Praxis ist momentan vor allem von Stagnation,
wenn nicht gar von Riickschritten in Form verstirkter Exklusionstendenzen
gekennzeichnet. Von politischem Reformwillen in Richtung Inklusion ist
wenig zu spiiren. Betroffene und Professionelle #ufiern folglich zunehmend
Resignation.

Angesichts dieser Ausgangslage wurde der Konzeption des vorliegenden
Bandes bewusst die Leitfrage zu Grunde gelegt: ,,Was bewegt pédagogische
Forschung?“ (Titel der 19. Integrationsforscher-Innentagung 2005). Neben
die erkennbaren Widerspriiche und Probleme, denen die inklusive Praxis
gegenwirtig ausgesetzt ist, sollen damit ,bewegende’ Impulse aus der breiten
Palette der Integrations-/ Inklusionsforschung gestellt werden. Als Basis
solcher Impulse wird eine Wissensgenese gesehen, die aus einer Gleichge-
wichtung von Theorie-Instrumenten und praktischem ,Know-how’ hervor-
geht. Uber die damit implizierte bewegliche Verkniipfung von Denken, Fiih-
len und Handeln in diesen Bildungsprozessen konnen Innovationen auf den
unterschiedlichen Bezugsebenen von Inklusion angestoBen werden.
»Inklusive Bildungsprozesse“ benennen somit sowohl individuelle wie auch
organisationale Prozesse, deren Wirkzusammenhang in vielen einzelnen
Beitrigen deutlich wird. Personlichkeitsentwickliungen in inklusiven Settings
bilden den ,praktischen’ Kern der padagogischen Handlungs- und For-
schungsarbeit, dennoch umschlieflen inklusive Bildungsprozesse ebenso Or-
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ganisationen p#dagogischer Praxis sowie Universititen als mdgliche Orte
inklusiver Forschung und Lehre. Die Voraussetzung fiir ,Beweglichkeit’ auf
dieser Ebene ist, dass Universititen bereit sind zur Offnung nach innen und
auBen im Sinne verstirkter interdisziplindrer sowie interinstitutioneller Zu-
sammenarbeit mit Expert/innen aus Theorie und Praxis (vgl. Senge 2000,
33f) sowie mit Menschen, die aus unterschiedlichen Griinden von Ausson-
derungstendenzen betroffen sind, etwa behinderte Menschen. Integrations-/
Inklusionsforschung als wissenschaftliches Fachgebiet profiliert sich hiermit
zunédchst iiber interdisziplindre Kooperationen ,allgemeiner’ wie auch ,be-
sonderer’ Disziplinen der Pddagogik und Didaktik jenseits verfestigter uni-
versitdrer Strukturen. Dariiber hinaus wird aber insbesondere die notwendige
Einbindung in die verschiedenen aufleruniversitiren Handlungskontexte
deutlich. Diese Gesamtstrategie unterliegt damit einem (Selbst)Verstindnis
von Universitdten und anderen Bildungsinstitutionen als ,lernende Organisa-
tionen’ (vgl. ebda, 20ff). Die hierin enthaltene Erkenntnis, dass diese von
innen heraus verdnderbare Systeme sind, kann mdgliche (Aus)Wege aus der
aktuellen Stagnation der Integrationspraxis eréftnen.

Die Beitrdge dieses Bandes konturieren die (inklusions-)piddagogische For-
schung insgesamt als ein wissenschaftliches Arbeitsfeld ,in Bewegung’, das
mit seinen Arbeiten die unmittelbar beteiligten sowie die angrenzenden péda-
gogischen Disziplinen in Bewegung setzen méchte. Die bewegten Kreisel auf
dem Buchumschlag symbolisieren die hierbei fir das Forschungsfeld ange-
strebte stabile Balance, die nur bewahrt werden kann, so lange die einzelnen
Arbeitsbereiche in Bewegung bleiben. Denn jeder Kreisel bewegt sich auf
einer Fliache und dreht sich dabei zugleich um die eigene Achse. Eigen-
drehung und Bewegung erffnen wechselnde Perspektiven, so dass der Blick
Anregungen aus verschiedenen (Forschungs-)Richtungen aufnehmen und zu-
gleich selber Bewegungen anstofien kann. Die Frage ,,Was bewegt pidago-
gische Forschung?“ verweist damit gleichermaBen auf Fragilitdt und Poten-
tial, die der angedeuteten Dynamik innewohnen. Sie deutet auerdem auf die
Vielschichtigkeit des Forschungsgebiets hin, die sich in den vier Schwer-
punkten des Bandes spiegelt:

Teil I richtet den Blick zum einen auf die Beschreibung exklusiver Ten-
denzen (z.B. durch Armut). Zum anderen werden Impulse aus Kultur und
Wissenschaft aufgegriffen, die die Teilhabe von Menschen mit Behinderung
in der Praxis sowie der Theoriebildung thematisieren und umsetzen (Disabili-
ty Studies). Dabei wird einmal mehr deutlich, dass Inklusion weit mehr ist als
eine Frage von Behinderung.

12



Teil IT widmet sich der Schule als piadagogisch-didaktischem Handlungsfeld.
Schule zeigt sich hier als ein Ort wachsender Herausforderungen. Auch wenn
die aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen den Anliegen der Integra-
tions-/Inklusionsforschung zundchst entgegen zu stehen scheinen, so erdffnen
sich hiermit doch zugleich Chancen, sich mit Forschungsbeitrigen zu inklu-
siver Unterrichts-, Schul- und nicht zuletzt Ausbildungsqualitdt produktiv in
die aktuellen ,Qualititsdebatten’ einzubringen, wie dies an den verschie-
denen Beitrigen deutlich wird.

Teil III nimmt die Arbeitswelt in den Blick. Ungeachtet der inzwischen drei-
Bigjahrigen Geschichte schulischer Integration riickt das Berufsleben nur
zogerlich in den Blick der Integrationsbewegung — und wird umso bedeutsa-
mer, je mehr Jugendliche und junge Erwachsene nach integrativer Schul-
laufbahn ihre Teilhabe am Erwerbsleben einfordern. Dies ist in den einzelnen
Beitréigen zu diesem Handlungsfeld deutlich erkennbar.

Teil IV thematisiert inklusive Bildungsprozesse im Erwachsenenalter. Inklu-
sive Erwachsenenbildung zeigt sich hier zum einen dem lebenslangen Lernen
ohne Aussonderung verpflichtet und verdeutlicht zum anderen die selbst ge-
stellte Aufgabe, durch strukturelle Umgestaltung — etwa in Aus- und Weiter-
bildungen — zu einer inklusionsfreundlicheren Gesellschaft beizutragen.

Die verschiedenen Beitrige machen insgesamt einen beweglichen Austausch
zwischen den beteiligten Disziplinen und Arbeitsschwerpunkten deutlich.
Diese sind Ausdruck inklusiver Bildungsprozesse in der Forschung, deren
aktueller Stand hier dokumentiert wird.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir die inhaltliche Mitgestaltung,
Stephanie Schlichtig fir viele Arbeitsstunden, Guido Erbring fiir das Titelfoto
und der Carl-Richard-Montag-Stiftung (Bonn) fiir die finanzielle Unterstiit-
zung dieses Bandes.

Literatur

Muday, Anna: Anniherung an Galilico Galilei. In: dies. (Hg.) (1997): Galileo Galilei. Schriften,
Briefe, Dokumente. Berlin: Rutten und Loeing, S. 7-41.

Senge, Peter M. (2000). Die Hochschule als lernende Gemeinschaft. In: Laschke, Stephan/
Schey, Tobias/ Meister-Scheytt, Claudia/ Scharmer, Claus Otto (Hg.): Universitit im 21.
Jahrhundert. Zur Interdependenz von Begriff und Organisation der Wissenschaft. Miinchen:
Mering/ Hampp, S. 17-46.
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Christiane S. Reiners

Grullwort

»Unterwegs in eine inklusive Bildungslandschaft!
Was ,bewegt’ pidagogische Forschung?“

Der Kreis der Integrations-/ Inklusionsforscherinnen bemiiht sich seit langem
darum, Fragen der Integration und Inklusion in die Lehrerbildung und die
Bildungspolitik zu tragen. Ein Produkt aus dieser Initiative ist die Konzeption
des internationalen Weiterbildungsstudiengangs EUMIE, European Masters
in Inclusive Education, mit dem ein europaweites Curriculum zu einer inte-
grativen Grundausbildung geschaffen wurde (vgl. EUMIE 2004).

Dieses Programm zeichnet sich durch verschiedene Merkmale aus, von denen

ich einige wesentliche herausgreifen méchte:

o Es ist multiplikativ angelegt, d. h. es sollen kritische Multiplikatoren fur
inklusive Prozesse ausgebildet werden;

e es ist multidimensional angelegt, insofern inklusive Prozesse in den
verschiedensten Arbeitsfeldern wie Vorschule, Schule, Hochschule, Hor-
te, private Trigereinrichtungen, 6ffentliche Einrichtungen bedacht wor-
den sind;

e es ist multidisziplindr, insofern — wie auch das Tagungsprogramm belegt
— viele Disziplinen zusammen arbeiten kénnen;

e es ist multinational, insofern das modulare Studienprogramm in viel-
féltige Studienstrukturen Europas eingebunden werden kann.

Bei der Verwirklichung eines europdischen Hochschulraumes zeigen sich

viele interessante Problemldsekonzepte, aber auch viele Probleme, die von

inhaltlichen bis hin zu administrativen Aspekten reichen. Auch bestimmte
ministerielle Vorgaben erschweren den Reformprozess und damit den Weg
nach Bologna. Von dieser Tatsache ist auch die bisher noch ausgebliebene

Implementierung des neuen Studiengangs in Deutschland betroffen.
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Umso erfreulicher ist es, dass sich Kolleginnen und Kollegen von diesen
Hindernissen nicht hemmen lassen, sondern die inhaltliche Diskussion in
ihren Forschungsprojekten weiterflihren.

In der Auseinandersetzung mit dem Curriculum hat mich ein Gedanke fas-
ziniert, der mir universal erscheint: die 6kosystemische Sichtweise und die
aus dieser Sichtweise abgeleitete Definition von Behinderung. Bei dieser
Betrachtungsweise wird Behinderung nicht langer als eine Eigenschaft, als
vorgegebener Defekt bestimmter Personen aufgefasst, sondern als eine durch
soziales Handeln und Erleben verinderliche Bedingung des Menschseins.
Diese Definition macht eine Unterscheidung ,,behindert — nicht behindert”
hinfillig und gewinnt damit zentrale Bedeutung fiir das Thema Inklusion/
Integration.

Erlauben Sie mir einen kurzen Exkurs in die Naturwissenschaften, um auf die
Universalitit von systemischen Sichtweisen hinzuweisen. In meinen eigenen
Arbeiten im Bereich der Naturwissenschaft habe ich einen analogen Weg ein-
geschlagen. Gerade in den Naturwissenschaften dominieren systematische
Betrachtungen immer noch die Lehre. Lernende werden i.d.R. darin an-
geleitet, Phinomene unter bereits bekannte Regeln, Begriffe, Prinzipien zu
subsumieren. Gegen eine solche systematische Sichtweise hat sich der Pada-
goge Horst Rumpf bereits zu Beginn der 1970er Jahre gewandt. Sie fithrt fur
ihn zu einer Gefahr, die er mit dem Begriff ,,subsumtive Rationalitit“ belegt
und die dadurch gekennzeichnet ist, dass der lernende Mensch das Einzelne
in seiner Komplexitit nicht wahrnimmt und nicht aushélt. Phinomene wer-
den schnell einem Begriff zugeordnet und sind damit erledigt. Sie sind dar-
iiber hinaus aber auch verfiigbar, insofern sie Teil eines vollstindigen, durch-
sichtigen Ganzen sind. Ein solches subsumtives Denken, das auf der Grund-
lage von ,entweder-oder-Entscheidungen’ erfolgt, lag offensichtlich auch
dem defekttheoretischen Ansatz der Heil- und Sonderpédagogik zugrunde.

In der Chemie, in der wir uns mit den Eigenschaften von Stoffen und Stoff-
umwandlungen beschiftigen, kann der Weg zu systemischen Betrachtungs-
weisen dadurch ge6ffnet werden, dass experimentelle Ergebnisse und Phéno-
mene in Abh#ngigkeit von der Bedingung betrachtet werden. Je nach Bedin-
gung, die jeder Experimentator selbst zu Beginn eines Experiments setzt,
kann ein und dieselbe Substanz sich im Laufe des Experiments in einen blau-
en oder gelben Stoff, in einen Duftstoff oder in einen ibel riechenden Stoff
verwandeln. Demzufolge reagieren Stoffe nicht per se zu diesen oder jenen
Produkten, sondern kénnen je nach Bedingung sowohl zu dem einen als auch
zu dem anderen fiihren. Mithin ist ein Beziehungsdenken notwendig, eine
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,sowohl-als-auch-Betrachtung’, denn nur diese kann ein komplexes Denken
in Bedingungszusammenhingen bewirken.

Im iibertragenen Sinne setzt auch die kosystemische Sicht eine ,sowohl-als-
auch-Betrachtung’ voraus, auf deren Grundlage alle Menschen, die im Leben
stehen, durch soziales Handeln und Erleben Lebensbedingungen verdndern
konnen. Ich hoffe daher, dass mit den Beitrdgen dieses Bandes die okosyste-
mische Sicht weiter vorangetrieben und Multiplikatoren ausgebildet werden,
welche die Menschen fiir ein komplexes Denken in Lebensbedingungs-
zusammenhdngen fihren kdnnen.

Literatur

Feyerer, Ewald (Hg.) (2004): EUMIE, European Masters in Inclusive Education. Ein Curri-
culumentwicklungsprogramm im Rahmen von Sokrates/ Erasmus, Linz .
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Barbara Fornefeld
Grullwort

Schlaglichter zur aktuellen Studien- und
Ausbildungsreform —
Integrationspidagogik als Gegengewicht?

Wir befinden uns im schulischen wie hochschulischen Bereich in einer um-
fangreichen Umbruchphase. Man kénnte sie vielleicht als ,,Post-PISA-Phase*
bezeichnen. Die Kritik am deutschen Schulsystem, an der unzureichenden
Qualifikation von Pddagoginnen und Pidagogen oder an ungeeigneten Aus-
bildungszeiten kennzeichnet diesen Umdenkensprozess.

Die internationale empirische Bildungsforschung stellt dem deutschen Bil-
dungssystem ein schlechtes Zeugnis aus. Sie verlangt die Anhebung des
deutschen Bildungsniveaus, um den globalen Markt mit qualifiziertem Perso-
nal bedienen zu kénnen. Hierzu sind nicht nur die schulische Bildung, son-
dern auch die Ausbildung, also die Hochschulen gefordert. Qualitéits- und
Effizienzsicherung der schulischen Bildung durch Kompetenzsteigerung von
Lehrerinnen und Lehrern werden zum Leitmotiv der Bildungsreform. Damit
zeigt sich, dass das konomische Niitzlichkeitsdenken nun auch auf den Bil-
dungsbereich iibergegriffen hat und hier zum bestimmenden MaBstab fiir
Reformentscheidungen wird.

1999 trafen sich die europiischen Kultusminister im italienischen Bologna
und beschlossen, dass bis 2010 die Studienginge in Europa zu verein-
heitlichen sind, um hierdurch eine gréere Mobilitidt zu erreichen. An den
europdischen Universititen und Hochschulen hat der sog. ,Bologna-Prozess’
begonnen, d.h. bestehende Studiengénge werden modularisiert, Staatsprii-
fungen und Diplome in Bachelor- oder Master-Abschliisse umgewandelt.

Der Reformdruck an den deutschen Hochschulen ist groB, da ehrgeizige
Kultusminister schon vor 2010 die Umwandlung der Studiengénge, vor allem
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auch der Lehramts-Studiengénge, erreicht sehen wollen, so in Berlin, Nieder-
sachsen oder NRW. Dabei findet keine Abstimmung zwischen den einzelnen
Bundesldndern statt, was aktuell zu einer paradoxen Situation fiihrt. Der
deutsche Foderalismus scheint die Bologna-Absicht zu konterkarieren. Leh-
rerpriffungsordnungen werden weiter ldnderspezifisch erlassen, was dazu
fiihrt, dass sich Lehramts-Studiengénge kiinftig noch mehr von einander
unterscheiden als bisher und dies gilt vor allem auch fiir das Studium ,Lehr-
amt fur Sonderpéddagogik’. Ein Studienplatzwechsel oder eine Anstellung als
Lehrerin oder Lehrer in einem anderen Bundesland wird noch schwieriger
werden. Wenn die Kultusminister dieses Problem nicht bald erkennen und
sich auf lidnderiibergreifende Kerncurricula verstindigen, wird die Studien-
und Ausbildungslandschaft uniibersichtlicher denn je.

Welche Rolle spielen Sonder- und Integrationspiidagogik in diesem glo-
balen Veriinderungsprozess?

Als Studiendekanin habe ich die Erfahrung gemacht, dass beide, die Integra-
tions- wie die Sonderpidagogik, bei den bildungspolitisch Verantwortlichen
eher eine marginale bis gar keine Rolle spielen. Behinderung ist weiterhin ein
verdringtes Thema. Warum wurde bislang keine PISA-Studie zur Erfassung
des integrativen oder separierten Unterrichtes mit behinderten Kindern und
Jugendlichen in Auftrag gegeben? Doch wohl kaum, weil die extreme Hete-
rogenitit dieser Schiilerschaft forschungsmethodische Schwierigkeiten auf-
wirft! Eher, weil man eine derartige Untersuchung fiir iiberfliissig hlt.

Die Bedarfe von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung sind in der
Bildungsoffentlichkeit zu wenig bekannt, die Erfolge der Integrationspida-
gogik werden noch nicht produktiv in die Reformdiskussion einbezogen.
Angesichts der wachsenden Zahl von Schiilerinnen und Schiilern mit Lern-
und Verhaltensproblemen in den Regelschulen wiinschen sich Bildungs-
politiker von der Sonderpidagogik den Wissenstransport ihrer spezifischen
Erkenntnisse und Verfahren in die Ausbildung von Allgemeinpddagogen.
Wie dies geschehen soll, ist aber noch offen. Die Uberlegungen gehen in ein-
zelnen Bundesldndern so weit, die Auflosung der Schulen fiir den Forder-
schwerpunkt Lernen und emotional-soziale Entwicklung, vormals Lernbe-
hinderten- und Erziehungsschwierigenschulen, zu erreichen. Uber die Inte-
gration aller Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung wird nur in einzel-
nen Bundesléndern laut nachgedacht.

Hellhdrig solite man werden, wenn in Ministerien im Rahmen von Studien-
reformen die Frage erortert wird, ob denn zukiinftig alle Schiilerinnen und
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Schiiler Lehrkrifte mit einem Master-Abschluss benstigen. Im Klartext heifit
das, fiir einige Schiilerinnen und Schiiler, etwa fiir geistig- oder mehrfach
beeintréchtigte kdrper- oder sinnesbehinderte Kinder und Jugendliche, geniigt
eine weniger gut ausgebildete Lehrkraft mit Bachelor-Abschluss. Ist das die
Fachlehrerin oder der Fachlehrer von einst, oder ist das die Erzieherin oder
der Erzieher, deren Ausbildung ja auf Bachelor-Niveau angehoben werden
soll? Wie auch immer, es geht um Einsparung von Kosten auf Kosten der
Qualitit von Ausbildung und auf Kosten von Kindern und Jugendlichen mit
einem besonderen Forderbedarf. Hat die Gruppe der Schitlerinnen und Schii-
ler mit geistiger oder korperlicher Behinderung dann iiberhaupt noch eine
Chance integrativ beschult zu werden? Konnen ihre speziellen padagogisch-
therapeutischen Bedarfe von der Schule noch gedeckt werden, oder sind
diese zukiinftig von den Eltern durch ambulante Dienste auBerhalb der Schu-
le einzukaufen?

Als Vertreterin der Geistig- und Schwerstbehindertenpiddagogik beobachte
ich diese Entwicklung mit grofler Sorge. Ich teile diese Sorge mit Kolle-
ginnen und Kollegen und betroffenen Eltern. Steuern wir auf eine Zwei-
Klassen-Behindertenhilfe zu? Der auflerschulische Bereich zeichnet derzeit
eine Umbildung des Systems vor, der die Skepsis bestétigt. Werden wir bald
die integrierbaren von den nichtintegrierbaren Schiilerinnen und Schiiler zu
unterscheiden haben? Ich hoffe nicht!

Es besteht gerade jetzt in der Zeit des Umbruchs die gute Gelegenheit, das
Verhiltnis von Sonder- und Allgemeiner Pddagogik neu zu definieren und
eine Paradigmenkritik zu initiieren. Ich sehe im ,Lernen in Vielfalt’, in ,He-
terogenitdt’ und ,Differenz’ geeignete Gegengewichte zu ,Benchmark’, zu
,Globalisierung’ und ,Internationalisierung’. Die Integrationspidagogik kann
fur die Bildungsreform Theorien und didaktisch-methodische Ansitze liefern
und praktische Realisationen vorweisen. Die integrationspddagogischen Leit-
gedanken bilden ein sinnvolles Gegengewicht zur einseitigen Leistungs-
debatte. Sie zeigen, dass sich Bildung und Erziehung fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler nicht in einer Managerkultur, sondern in einer Beziehungs- und
Verantwortungskultur entfaltet. In der Zeit des Umbruchs sind pddagogisches
Selbstbewusstsein, Mut und Durchsetzungskraft notwendig. Dieser Heraus-
geberband sollte nicht nur anregende Diskussionen sondern auch eine bil-
dungspolitische Wirkung anstoflen.
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Susanne D’Ortona & Susanne Ritz

Ohrenkuss — da rein, da raus

Das Magazin ,,Ohrenkuss — da rein, da raus*! wird ausschlieBlich mit Texten
von Menschen mit Down-Syndrom erstellt, ohne Korrekturen bei Gramma-
tik, Rechtschreibung oder Interpunktion. Das Bonner Redaktionsteam (beste-
hend z.Zt. aus 12 AutorInnen mit Down-Syndrom und sechs Personen ohne
Down-Syndrom) trifft sich alle zwei Wochen, um neue Themen und aktuelle
redaktionelle Aufgaben zu besprechen. Die bis zu 30 AuBlenkorrespondenten
senden der Redaktion ihre Beitrdge per Post, Fax, Tonband oder e-Mail zu.
Die Autoren- und Redaktionsarbeit wird von Assistenten begleitet. Bei Oh-
renkuss kann sich jeder bewerben, der das so genannte ,,Down-Syndrom* hat.
Ohrenkuss erscheint zweimal jahrlich und ist im Abonnement erhaltlich.

Die folgende Zusammenstellung zeigt das breite Spektrum der Themen, mit
denen sich die Autoren des Magazins beschiftigen. Die Texte vermitteln
sowohl das literarische Talent der Autoren als auch die Fihigkeit, komplexe
Zusammenhinge in ihrem Kern zu begreifen und mitzuteilen.

Die Arbeit als Redakteure eines Magazins bietet Menschen mit Down-
Syndrom eine Plattform, ihre Kompetenzen als Autoren zu verwirklichen, in
professionellen Kontakt zu treten und von der Gesellschaft als solche wahr-
genommen zu werden.

Redaktion Ohrenkuss ... da rein, da raus/ Buschstrafie 22/ D-53113 Bonn

Tel 0049 - (0) 228 - 386 23 54/ info@ohrenkuss.de/ www.ohrenkuss.de
Ohrenkuss’ ist ein Projekt der downtown-werkstatt fiir kultur und wissen-
schaft/ www.downtown-werkstatt.de

! Projektleitung: Dr. Katja de Braganga
% Das einzelne Heft kostet 10,00 EUR, das Abonnement (2 Ausgaben im Jahr) 18.00 EUR
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Michael Héger
Liebe ist wichtig

Ich schreibe gerne Liebe und lese gerne Liebeskummer im Ohrenkuss.

Ich schreibe gerne Worter.

Die Arbeit in der Redaktion bedeutet Leben.

Wichtig, wichtig, wichtig ist Ohrenkuss.

Ich mochte gerne, dass viele Leute eine Rede halten fiir Ohrenkuss ...da rein,
da raus.

Julia Keller
Liebe bedeutet fiir mich:

Mit einem Jungen zusammen zu sein, der immer fiir mich da ist.

Ich wiinsche mir mit meinem Freund viel zu erleben, Spa zu haben und
viele Dinge gemeinsam zu erleben.

Die Liebe ist etwas verriicktes z.B. wenn es im Bauch kribbelt, als hitte man
1000 Schmetterlinge im Bauch.

Das Verliebtsein kommt von alleine, ich finde es aber ganz besonders
schwierig einen nichtbehinderten und gutaussehenden Jungen zu finden.

Ich wiinsche mir einen Freund, der keine Behinderung hat. Ich hatte mich
schon 6fter in Jungen verliebt, aber nur zwei hatte ich richtig geliebt.

Ich finde, ich habe es nicht leicht mit Jungen.

21



Svenja Giesler

Was ist Liebe

Kerzenlicht mit langsamen Liedern und einer Blumendecke dazu bunte
Liebesklamotten und zu essen gibt es thailindische Kiiche mit Meerestieren
und Spagetti mit Meeresfriichten wir trinken dazu Mineralwasser und zum
Nachtisch Reis mit heiflen Liebeskirschen und danach schauen wir uns in die
Augen und Du sagst: I love you (Ich liebe Dich) und dann tanzen wir eng
umschlungen mit der Musik im Hintergrund.

Gertrudis Zimmermann

Liebe ist wie...

Liebe ist wie Flotenmusik

Liebe ist wie eine Sonnenblume
Liebe ist wie ein Kuschelbir

Liebe ist wie ein Hiipftanz

Liebe ist wie eine Trommel

Liebe ist wie die Farbe griin

Liebe ist wie die Sterne und der Mond
Liebe ist wie Regenwetter
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Markus Dederich

Disability Studies und Integration

In den vergangenen Jahren begann die Sonderpddagogik auf die Disability
Studies aufmerksam zu werden. Dies gilt zumindest dort, wo Grundlagen-
fragen diskutiert werden und mehr oder weniger kritische Haltungen zu be-
stimmten tradierten und immer noch weit verbreiteten sonderpiddagogischen
Basisvorstellungen und -iiberzeugungen anzutreffen sind. Die Disability
Studies werden auch im Kontext von Fragestellungen und Problemen rezi-
piert, die soziologische, kulturelle und politische Themen fokussieren. Am
hiufigsten werden Theorien von Vertreterinnen und Vertretern der Disability
Studies im Kontext von Diskussionen iiber die Kategorie der Behinderung
sowie mit Blick auf Inklusion und Exklusion aufgegriffen. Insofern sind die
Disability Studies auch fuir die Integrationspadagogik und den Inklusionsge-
danken von besonderem Interesse. Ein weiterer Grund fiir dieses zunehmende
Interesse konnte darin liegen, dass Vertreterinnen und Vertreter der Disability
Studies insbesondere bei Kritikerinnen und Kritikern der Sonderpidagogik
als separierter und separierender Disziplin als in der Sache Verbiindete ange-
sehen werden, die aus anderen Wissenschaftsbereichen kommen und zudem
tiberwiegend selbst behindert sind. Deren Theorien scheinen die Vertreterin-
nen und Vertreter der Integration und des Inklusionsgedankens in ihren An-
sichten und Uberzeugungen zu bestitigen und nzhren vielleicht auch die
Hoffnung, dass der Zustand einer gewissen Isolation aufgebrochen werden
konnte.

In den nachfolgenden Uberlegungen werde ich versuchen, eine Position der
Disability Studies zu Fragen der Integration und Inklusion herauszuarbeiten.
Dariiber hinaus soll es aber auch darum gehen, das durchaus prekére Verhilt-
nis der Disability Studies zur (Sonder-)Pddagogik und Rehabilitation genauer
zu beleuchten. Zundchst méchte ich, nach einer kurzen Einfiihrung in die
Disability Studies, nach dem Verhiltnis von Disability Studies und P4dago-
gik unter besonderer Beriicksichtigung der Sonderpidagogik fragen. Dabei
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werde ich vor allem die deutliche Kritik der Disability Studies fokussieren. In
einem weiteren Schritt wird dann skizziert, welche Positionen sich zu Fragen
der Integration und Inklusion in den Disability Studies ausmachen lassen.
Dabei werden sich nicht nur betrichtliche Ubereinstimmungen beziiglich
bestimmter Positionen zeigen, sondern auch deutliche Reibungspunkte und
Diskrepanzen. In einem knapp gehaltenen Ausblick werde ich dann nach
mdglichen Grenzen der Inklusion fragen.

Disability Studies — eine kurze Einfiihrung

Das Forschungsfeld der Disability Studies existiert in den USA und England
seit weit {iber einem Jahrzehnt. Die Anfinge reichen bis in die achtziger
Jahre des vorigen Jahrhunderts zuriick. Inzwischen sind die Disability Studies
dort an einer Reihe von Universititen etabliert und haben einen betrédcht-
lichen, kaum noch zu iiberblickenden Korpus an wissenschaftlicher Literatur
hervorgebracht. Seit einigen Jahren beginnt dieses Forschungsfeld langsam in
Deutschland FuBl zu fassen. Gegentiber der Dominanz einer sozialwissen-
schaftlichen Perspektive in England iiberwiegen in den USA geistes- und
kulturwissenschaftliche Zuginge. Eine solche kulturwissenschaftliche Fun-
dierung der Disability Studies wird auch in Deutschland favorisiert.

Wie Theresia Degener (2003) betont, sind die Disability Studies zunichst
eine politische Wissenschaft, die sich aus der politischen Behindertenbewe-
gung entwickelt hat. Deren priméres Anliegen war und ist der Kampf gegen
Unterdriickung, Aussonderung und Diskriminierung behinderter Menschen in
der Gesellschaft

Der erste grofle Themenkomplex, mit dem sich die Disability Studies befasst
haben, war eine Analyse und Kritik des medizinischen Modells von Behin-
derung. Mark Priestley, ein englischer Wissenschaftler, dessen Arbeiten von
einem sozialen Modell von Behinderung ausgehen, nennt folgende Schliissel-
fragen und -themen der Disability Studies: ,,Was ist Behinderung? Was ver-
ursacht Behinderung? Warum untersuchen wir Behinderung? Was ist der
Gegenstand unserer Untersuchung? Wie konnen wir den Gegenstand unter-
suchen? (Priestley 2003, 23).

Entsprechend formuliert Waldschmidt (2003) sehr biindig, die Kategorie
,Behinderung’ sei der eigentliche Gegenstand der Disability Studies. Von
dieser Zentralperspektive aus werden kulturelle, historische und gesellschaft-
liche Prozesse untersucht, die unsere Wahrnehmung sowie unser Denken und
Handeln formen, regulieren und kontrollieren. Ziel dieser Forschungsaus-
richtung ist erstens eine Aufdeckung und Rekonstruktion von geselischaft-
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lichen und kulturellen Modellen, Theorien, ,Bildern’ von Behinderung, von
Sinnzuschreibungen, wissenschaftlichem und Alltagswissen, die in unsere
Vorstellungen, unser Denken, unser Wissen iiber Behinderung eingehen und
diese formen. Zweitens widmen sich die Disability Studies der Analyse, wie
diese hervorgebracht, produziert, gesellschaftlich implementiert und tradiert
werden.

Das Besondere und Spezifische der Forschungsausrichtung der Disability
Studies ist eine radikale Umkehrung der Perspektive. Nicht die Abweichung,
die Pathologie, die Andersartigkeit, die Stérung des reibungslosen Betriebes,
das Irritationen Ausldsende wird betrachtet; vielmehr wird die Kategorie
,Behinderung’ verwendet, um die ,,Mehrheitsgesellschaft® (Waldschmidt
2003, 16) zu analysieren. Die Perspektivenumkehr erfolgt also gegentiber der
iiblichen Fokussierung von Behinderung. Es wird beispielsweise erforscht,
,(...) wie kulturelles Wissen iiber Kdrperlichkeit produziert wird, wie Norma-
litaten und Abweichungen konstruiert werden, wie Differenzierungskatego-
rien entlang korperlicher Merkmale etabliert werden, wie gesellschaftliche
Praktiken der Ein- und AusschlieBung gestaltet sind, wie personale und so-
ziale Identititen geformt werden und neue Kérperbilder und Subjektbegriffe
gestaltet werden (ebd. 16 f.). Auf einer noch abstrakteren Ebene kann man
sagen, dass der theoretische Zugang der kulturwissenschaftlich ausgerichte-
ten Disability Studies im Kern ein differenz-theoretischer ist, in dem Behin-
derung strikt als Relation gefasst wird: Behinderung kann nur vor dem Hin-
tergrund von Nichtbehinderung gedacht, bezeichnet und problematisiert wer-
den.

Die wohl wichtigste paradigmatische Grundlage des soeben skizzierten theo-
retischen Zugangs ist die Annahme, dass Behinderung keine ontologische
Tatsache ist, sondern in den verschiedensten alltdglichen, kulturellen und
wissenschaftlichen Diskursen hergestellt wird. Von besonderem Interesse
dabei sind u.a. die Herausbildung gesellschaftlicher Deutungsmuster, Institu-
tionen und spezifischer Praktiken, die Sprache (etwa Metaphern und Rede-
wendungen), kulturelle Symboliken, Formen medialer Reprisentation in
Bildern, Texten und Filmen u.a.m. Behinderung wird hier nicht nur konse-
quent historisiert, sondern auch als Zeichen und Symbol behandelt, als kultu-
relle Reprisentation. Als Beispiel fiir diese kulturwissenschaftliche Annéhe-
rung konnen die Arbeiten von David Mitchell und Sharon Snyder (2000)
angefiihrt werden oder die Studie von Rosemarie Garland Thomson (1997).
Diese entwickelt eine kérpertheoretische Perspektive mit einer klar erkennba-
ren politischen Unterfiitterung.
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In der Einleitung zu ihrem Buch ,Extraordinary Bodies“ schreibt sie: Die
Disability Studies untersuchen, ,wie die ,kdrperlich Behinderten’ in juristi-
schen, medizinischen, politischen, kulturellen und literarischen Berichten, die
einen ausschlieBenden Diskurs enthalten, produziert werden. Konstruiert als
Darstellung koérperlicher Unzuldnglichkeit und Abweichung, wird der phy-
sisch behinderte Korper zu einer Quelle sozialer Angste vor solch beunruhi-
genden Angelegenheiten wie Verletzlichkeit, Kontrolle und Identitit. Anders
ausgedriickt mochte ich Behinderung aus dem Bereich der Medizin in denje-
nigen politischer Minderheiten verlegen, um sie von einer Form der Patholo-
gie in eine Form ethnischer Zugehtrigkeit umzugestalten. Indem ich behaup-
te, dass Behinderung eine Deutung kérperlicher Besonderheiten im Kontext
gesellschaftlicher Machtbeziehungen ist, werde ich der allgemein anerkann-
ten Vorstellung von Behinderung als einem absoluten, minderwertigen Zu-
stand und personlichen Ungliick widersprechen. Stattdessen zeige ich, dass
Behinderung eine Représentation, eine kulturelle Interpretation korperlicher
Verwandlung oder Gestaltung und ein Vergleich von Kérpern ist, der soziale
Beziehungen und Institutionen strukturiert“ (Thomson 1997, 5).

Betrachtet man insbesondere die kulturwissenschaftliche Ausrichtung der
Disability Studies, so fillt auf, dass die Arbeiten Michel Foucaults zu den
wichtigsten Stichwortgebern zahlreicher Arbeiten gehdren. Dies gilt auch fiir
die soeben zitierte Arbeit von Garland Thomson. Dies ist im Kontext der
Sonderpiddagogik insofern von Interesse, als zwar ,konstruktivistische’ The-
sen Eingang in die Theoriebildung des Fachs gefunden haben, die mégliche
Bedeutung von Foucault fir die Historiographie und Theorie der Sonder-
padagogik bisher jedoch nur vereinzelt gewlirdigt wurde, ohne im Fach nen-
nenswerte Spuren zu hinterlassen.

Kritik der Sonderpidagogik und Rehabilitation

Im Kern geht es den Disability Studies in ihrem mittlerweile weit verzweig-
ten Diskurs darum, der traditionellen und in vielen Képfen und Theorien
noch fest verankerten individualisierenden, defekt-, defizit- oder schidi-
gungsbezogen Sichtweise von Behinderung ganz anders gelagerte Modelle
entgegenzusetzen. Obwohl diese Modelle teilweise ein betrichtliches Ab-
straktionsniveau aufweisen, wird der Diskurs der Disability Studies nicht
primédr um der Theorie Willen gefiihrt. Er hat vielmehr die Funktion, fun-
dierte und tragfihige Instrumente der Analyse und Kritik zu entwickeln, die
nach Ansicht der meisten Vertreterinnen und Vertreter der Disability Studies
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im Dienste konkreter gesellschaftlicher und politischer Verdnderungen stehen
sollten.

Von hier aus wird auch die gelegentlich sehr pointiert vorgetragene Kritik an
der Medizin, Psychologie und P4dagogik deutlich. Anders als in der Medizin
oder in der P4dagogik geht es in den Disability Studies nicht primér um eine
bessere medizinische Behandlung von Behinderung oder eine Optimierung
padagogischer Forderung, die beide traditionell auf je eigene Weise das Ziel
moglichst weitgehender ,Diagnostik’, ,Heilung’, ,Rehabilitation’ oder ,Kom-
pensation’ verfolgen. Um es nochmals zu betonen: Im Zentrum der Disability
Studies steht demgegeniiber die Aufdeckung und Kritik gesellschaftlich-
kultureller Verhiltnisse, die offen oder latent behindertenfeindliche, ab-
wertende oder unterdriickende Lebensumstinde und Handlungsweisen her-
vorbringen. Diese Kritik erstreckt sich auch auf die Wissenschaften und ihre
epistemologischen Grundlagen, denn diese sind an der Hervorbringung von
behinderungsbezogenen Denk- und Wissensformen aktiv beteiligt. Insofern
kann man auch sagen, dass die Disability Studies nicht nur Gesellschafts-,
sondern auch Wissenschaftskritik iiben.

Hierzu einige Beispiele: Aus der Pddagogik stammt die tief verwurzelte Idee,
dass Behinderte und Nichtbehinderte getrennte Gruppen sind, die am besten
in getrennten Klassen von Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet werden, die
getrennt ausgebildet sind. Die in der klinischen Psychologie lange Zeit domi-
nierenden Modelle sind analog zu verstehen: ,,Die Bediirfnisse und Probleme
behinderter Menschen sind hinreichend anders als diejenigen nicht-behin-
derter, so dass Spezialisten, Rehabilitationspsychologen und psychologische
Betreuer genannt, benétigt werden, um sie zu behandeln. Die Soziologie
fabriziert ein Zentrum, um dann das Konzept der Abweichung zu produzie-
ren, um die Zentralitdt nichtbehinderter Menschen zu bekriftigen. Die Medi-
zin erzdhlt Liigen, wenn sie Verschiedenartigkeit auf Defizite, Mingel oder
Pathologien reduziert.” (Linton 1998, 182 £)

Kritisiert wird vor allem der ,klinische Blick’ dieser Disziplinen, die ihren
Behinderungsdiskurs um die Zentralvorstellung herum aufbauen, Behin-
derung sei ein Problem, um das in der Folge Problemanalyse-, Problem-
zustdndigkeits-, Problemexperten- und Problemversorgungssysteme gebildet
werden. Privention, Kompensation und Heilung, Rehabilitation, Forderung,
Therapie, spezielle Erziehung, Abbau von Abweichungen und vornehmlich
auf die Individuen abzielende Normalisierung stehen im Mittelpunkt dieser
ausdifferenzierten Systeme. Insofern sind sie auch ein Hauptfokus der Kritik
der Disability Studies.
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Kenner der Diskussionen in der deutschsprachigen Behindertenpiddagogik
werden eine nicht geringe Schnittmenge von Themen, Fragen und Positionen
bemerken, welche die Disability Studies und zumindest diejenigen Fachver-
treterinnen und Vertreter gemeinsam haben, die ihre Arbeit historisch, sozio-
logisch, erkenntnistheoretisch oder ethisch ausrichten. Der vielleicht ent-
scheidende Unterschied zwischen den Disability Studies und der Pddagogik
besteht darin, dass die Pédagogik historisch — gewollt oder ungewollt — zu
den Instanzen und Institutionen zu rechnen ist, die Marginalisierung und
Ausgrenzung, zumindest aber Verbesonderung von Behinderten betrieben
haben und dieses System bis in die Gegenwart hinein aufrechterhalten. Inso-
fern sieht sich die P4dagogik der Kritik und der mitunter sehr deutlich formu-
lierten Abgrenzung durch die Disability Studies ausgesetzt. Entsprechend
plidiert Linton dafiir, die interventionsorientierten Facher nicht als Disability
Studies zu bezeichnen.

Die Grenze zwischen den Disability Studies und den ,Not-Disability-
Studies“ (ebd., 136) verlduft also zwischen jenen Disziplinen, die Behin-
derung als soziales, politisches, historisches und kulturelles Phidnomen erfor-
schen und den angewandten Wissenschaften, die ihrem Selbstverstdndnis und
ihrem gesellschaftlichen Auftrag nach auf Erziehung, Bildung, Intervention,
Heilung, Forderung, Kompensation usw. hin angelegt sind, also vor allem die
Medizin, Padagogik, Psychologie und Sozialarbeit. Das Bediirfnis nach Ab-
grenzung resultiert aber auch daher, dass sich die Disability Studies nicht
bloB als Korrektiv verstehen, sondern als Instanz radikaler Kritik. Sie liefern
threm Selbstverstindnis zufolge die epistemologische Basis fiir Forschung
und sozialpolitische Aktivititen, die im Rahmen der traditionell sich um
Behinderung kiimmernden Wissenschaften niemals hétten entwickelt werden
konnen (vgl. ebd., 133). Die Sicherung der Grenze zwischen Disability Stu-
dies und Not-Disability-Studies dient auch als ,Kontrastmittel’. Dieses soll
das Bewusstsein dafiir wach halten und weiter schirfen, dass Behinderte
aufgrund von (bestimmten gesellschaftliche Ziele und Zwecke verfolgenden)
Marginalisierungs- und Abwertungsprozessen zu einer Minderheit gemacht
werden. Wiahrend die angewandten Disziplinen Produkt der gesellschafili-
chen Reaktionen auf menschliches Behindertsein sind, verstehen sich die
Disability Studies in erster Linie als Forschungsperspektive, welche die Pro-
zesse der gesellschaftlichen und historischen Konstruktion von Behinderung
offen legen, rekonstruieren, einer radikalen Kritik unterziehen und neue Per-
spektiven erdffnen will.

Nun ist aber, allen Abgrenzungen zum Trotz, die Kritik der Disability Studies
am Behinderungsbegriff der auf Intervention abzielenden Disziplinen der-
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jenigen, wie sie beispielsweise aus der Integrationspddagogik heraus formu-
liert wurde, sehr dhnlich.

Hierzu einige Beispiele:

e Die Individualisierung und Entkontextualisierung von Behinderung, d.h.
die Konzentration auf Individuen, die spezifische und als Problem ange-
sehene Zustinde aufweisen, wird scharf kritisiert. ,,Die Konstruktion von
Behinderung als Problem st6Bt sich notwendig von der Sichtweise ab, sie
sei eine Streitfrage, eine Idee, eine Metapher, ein Phéinomen, eine Kultur,
eine Konstruktion® (ebd., 135).

e Die ,essentialistischen und deterministischen Erklirungen von Behin-
derung® (ebd.), die in angewandten Disziplinen dominieren, werden als
historische Konstrukte dargestellt.

o Die Pathologisierung der Differenz und die aufgezwungene Rolle als
Patient, Klient oder Kunde werden zuriickgewiesen.

e  Es wird eine Abkehr von der Uberbetonung der Intervention auf indivi-
dueller Ebene verlangt, einer Ausrichtung, die ,,Menschenreparatur statt
Kontextverdnderung* (ebd.) betreibt.

Linton nennt zwei weitere Punkte, die gegeniiber den vorab genannten bisher

in der Integrations- bzw. Inklusionsdiskussion wenig Beachtung gefunden

haben, obwoh! auch sie Forderungen enthalten, die keineswegs neu sind. Sie
kritisiert

o die fehlende ,,Aufmerksamkeit fiir die Interventionen und die medizini-
schen und erzieherischen Losungen, die die Gemeinschaft der behin-
derten Menschen eingefordert hat“ (ebd.);

o das Fehlen einer ,,Epistemologie der Inklusion (...). Es existiert kein weit
geficherter Wissenskorper, eine intellektuelle Grundlage fir die Ein-
gliederung behinderter Menschen als vollwertige und gleiche Mitglieder
in die Gesellschaft* (ebd.).

So gesehen bietet die Theorie der Disability Studies wenig, was in der neue-

ren Sonderpddagogik nicht bereits bekannt sein diirfte oder zumindest kdnnte

— unabhingig von der Frage, ob die pddagogische Praxis diesem Wissen

bereits folgt, denn dies ist nachweislich vielerorts nicht der Fall. Der ent-

scheidende Unterschied zwischen Disability Studies und Sonderpidagogik
liegt insofern nicht so sehr darin, dass ein neues Wissen, sondern eine neue
soziale Konstellation im Entstehen ist. Nach Weisser (2004) sind die ,,Orte
und Prioritdten des Wissens von Sonderpidagogik und Disability Studies (...)
fiir sich wechselseitig unbekannt (Weisser 2004, 28). Man konnte auch
sagen: Beide Disziplinen artikulieren sich vor dem Horizont hochst unter-
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schiedlicher historischer Erfahrungen und gesellschaftlicher Positionen. Ne-
ben zahlreichen Spannungen und Momenten der Abwehr liegt hierin viel-
leicht auch die Chance, ,,die gesellschaftliche, wissenschaftliche und prakti-
sche Thematisierung von Behinderung miteinander in Beziehung zu setzen
und wechselseitig zu 6ffnen” (ebd.). Ein Dialog tiber die Perspektivitét und
Relativitdt der jeweiligen Zuginge und Positionen kénnte dann zu neuen
Sichtweisen und fruchtbaren Verbindungen fithren.

Disability Studies — Ein Plidoyer fiir Inklusion?

Trotz der Abgrenzung aber wird die Hoffhung artikuliert, dass die geistes-
und kulturwissenschaftlich fundierten Disability Studies auf die traditionell
anwendungsorientierten Fécher und Disziplinen Einfluss haben und zur Ver-
dnderung ihrer mehr oder weniger eingeengten und begrenzten Theorien und
Konzepte sowie ihrer Curricula, d.h. der durch sie vertretenen Themen und
Inhalte sowie deren Einkleidung in Lehrpline, beitragen. Inklusion ist ein
Leitziel der Disability Studies, und dies gilt selbstverstdndlich auch flir ein
inklusives Schul- und Bildungswesen.

Nach Linton ist dann von inklusiven Schulen zu reden, wenn alle die Schule
ihres Viertels oder Wohngebietes besuchen und den Klassen ,,aufgrund ihres
Alters und nicht von Testergebnissen, Bewertung, Diagnose und voran-
gehenden Leistungen zugewiesen* (Linton 1998, 55) werden. ,,Inklusion ist
kein Erziehungskonzept zum Nutzen behinderter Kinder. Sie ist ein Modell
der gerechten Erziehung aller Kinder* (ebd., 61).

Eine Anndherung an dieses Ziel erfordert aber eine deutliche und differen-
zierte Kritik bestehender Verhiltnisse auch im Erziehungs- und Bildungs-
wesen. Dieser Kritik wird auch das amerikanische Mainstreaming unter-
zogen, das in etwa der in der BRD real praktizierten Integration entspricht.
Linton zufolge handelt es sich beim Mainstreaming um Scheinprogramme,
die diejenigen Kinder aus der Sondererziehung herausfiltern, ,die dem
Mainstream am #hnlichsten sind“ (ebd., 59). In diesem Sinne wire Main-
streaming Normalisierung und Anpassung und wiirde insofern auch die
Grenze zwischen behinderten und nichtbehinderten Kindern, zwischen ak-
zeptabel und nichtakzeptabel hdchstens ein wenig verschieben, nicht jedoch
aufldsen.

Auch bei der Kritik der Disability Studies am Schul- und Bildungssystem
stehen gesellschaftliche Voraussetzungen und Rahmenbedingungen hiufig
im Vordergrund. Die Kritik an der Piddagogik tritt vielleicht am deutlichsten
hervor, wenn man sich aus soziologischer Perspektive die Funktion von
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Schule klarmacht. Im Luhmannschen Sinne organisiert sich die Pddagogik als
angewandte Wissenschaft um die Leitdifferenz von guten und schlechten
Leistungen und hat nicht nur die gesellschaftliche Funktion, Erziehung und
Bildung zu gewihrleisten, sondern letztlich auch die der Selektion. Hinzu
kommt: Intervention und Forderung zielen unweigerlich auf eine Verdnde-
rung des Individuums ab. Wenn behinderungsspezifische Eigenschaften oder
Dispositionen eines Individuums zum Thema oder Gegenstand der Interven-
tion werden, tut sich die Diskrepanz auf. Dem gesellschaftlichen Auftrag
gemil soll etwas verdndert werden, was dem pédagogischen Anspruch nach
eigentlich akzeptiert werden soll. Dies ist aus meiner Sicht ein Grund-
dilemma der Piadagogik iiberhaupt, das sich in der Sonderpidagogik nur in
besonders klarer Form zeigt.

Das zentrale Problem der gesellschaftlichen Aufgabe von Schule ist ihre
Allokations- und Selektionsfunktion, die alles in allem weltweit weitgehend
ungebrochen erscheint. Nach Barton und Armstrong (2001) hat die formale
Beschulung in den meisten Lindern eine Tirhiiterfunktion, indem sie den
Zugang zur Elite, zu hoherer Erziehung und prestigereichen Jobs kontrolliert.
Die Schule ,legitimiert die unvermeidbaren Ungleichheiten in einer Gesell-
schaft, indem sie den niedrigen Beschéftigungsstatus einer Person auf ein
vorangehendes schulisches Leistungsversagen zuriickfithrt“ (Barton/ Arm-
strong 2001, 694). Ebenso aber wird die Praxis der Auswahl von Schiilern
durch US-amerikanische Schulen kritisiert. So werden begabte, engagierte,
motivierte und fihige Schiilerinnen und Schiiler von den meisten Schulen
deutlich bevorzugt, wihrend weniger féhige Schiilerinnen und Schiiler und
solche mit emotionalen oder Verhaltensproblemen am unattraktivsten sind.
Barton und Armstrong diagnostizieren fiir die Gegenwart eine Entwicklung,
der zufolge Schulen nicht inklusiver, sondern umgekehrt selektiver werden.
Sie schreiben: ,,Schiiler erfahren Ausschluss innerhalb schulischer Praktiken
und Interaktionen und in Folge ihres Entferntwerdens von Schulen. Andere
schlieBen sich selbst aus, indem sie sich weigern, zur Schule zu gehen. Ex-
klusion trifft auch fiir jene zu, denen niemals der Zugang zu integrierenden
Schulen gewdhrt wurde. Daher spielt segregierte Sondererziehung (...) eine
bedeutende Rolle beim Sortieren und ist in zunehmendem Mafle ein Mittel
geworden, durch das das geschmeidige Funktionieren des Systems gewihr-
leistet wird“ (Barton/ Armstrong 2001, 706).

Neben dieser systemtheoretisch orientierten Problemanalyse werden weitere
gewichtige soziologische Griinde dafiir angefiihrt, warum der Inklusions-
gedanke gegenwirtig kaum gegen das ,stahlharte Gehduse“ gesellschaft-
licher Realitdten ankommt: ,,Soziales Kapital in Form elterlicher Bildung,
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materieller und kultureller Ressourcen ist ein machtvoller Faktor, der den
Zugang von Kindern zu bestimmten Schulen, ihre Erfahrungen in diesen
Schulen und ihre Resultate beeinflusst. Innerhalb vieler Gesellschaften ist es
ein bedeutsames Mittel, durch die bestehenden Ungleichheiten innerhalb der
Gesellschaft im Allgemeinen bestitigt und ausgeweitet werden. Die Selek-
tion von Kindern (...) ist ein machtvolles Organisationsprinzip bei der Gestal-
tung von Erziehungssystemen gewesen. Je stirker der Wettbewerb zwischen
Schulen um bestimmte Schiiler (auf der Grundlage von Verhalten und geisti-
gen Fahigkeiten) betont wird, umso wahrscheinlicher werden Schulen solche
Schiiler ausschliefen, die die Verbesserung von Schulleistungen behindern®
(ebd., 699).

Was bedeutet all dies fiir die Integrationspddagogik bzw. eine Inklusive P4-
dagogik? Wenn Schule eine Institution der Selektion und Segregation ist, und
wenn der Schulbesuch und -erfolg, wie PISA eindriicklich gezeigt hat, von
der familidren bzw. sozialen Herkunft (sowie dem dort vorhandenen Kapital)
abhingig ist, dann ist es naiv zu glauben, die Schule sei ein zentraler Ort des
Abbaus von Ungleichheit. Sie kann dies nur, wenn die Politik die notwendi-
gen Rahmenbedingungen schafft — Rahmenbedingungen, die gesellschaftlich
bedingte ungleiche Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen nicht re-
produzieren und verewigen, sondern einen wirksamen Ausgleich schaffen.
Daher betonen Barton und Armstrong in ihren Reflexionen die grundlegende
politische Dimension der Inklusion und verweisen auf die unltsbare Ver-
kniipfung von Inklusion und Demokratie sowie von Partizipation und Chan-
cengleichheit. ,,Die Entkoppelung zwischen Prinzipien der Demokratie und
Gleichheit und der Kontrolle, die michtige gesellschaftliche Gruppen iiber
die Entscheidungsfreiheit und Chancen der Menschen ausiiben, ertffnet ei-
nen weiten Raum, indem Teile der Gemeinschaft benachteiligt und mar-
ginalisiert werden. (...) Es hat ein systematisches Versagen gegeben, das
demokratische Projekt umfinglicher und gleichberechtigter Teilhabe am
sozialen Leben mit der Behandlung behinderter Menschen zu koppeln* (ebd.,
700).

Dies hat auch fiir die Verfechterinnen und Verfechter einer inklusiven P#da-
gogik bedeutende Konsequenzen. Wenn die Politik die zentrale Instanz der
angestrebten Verdnderung ist, dann erfahren die Moglichkeiten der Erzie-
hung, Ungleichheiten zu verringern, eine erhebliche Einschrinkung insofern,
weil diese an Voraussetzungen gebunden sind, welche die Padagogik selbst
nicht schaffen kann.

Dies kann man als Warnung vor der manchmal deutlich spiirbaren Tendenz
der Selbstiiberschiitzung der Padagogik verstehen. Auch wenn die Pédagogik
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bei diesem Prozess unverzichtbar ist: Die Verwirklichung von Inklusion kann
nicht primir als pddagogische Aufgabe gesehen werden. Vielmehr sind Bil-
dung und Erziehung lediglich Aspekte eines viel umfassenderen und kom-
plexeren Prozesses.

Grenzen der Inklusion?

Inklusion ist ohne Frage ein Leitziel der meisten Vertreterinnen und Vertreter
der Disability Studies. Aber auch innerhalb der sehr heterogenen Gruppe von
Menschen, die wir unter dem Globaletikett ,behindert’ subsumieren, gibt es
ablehnende Stimmen gegenilber der Inklusion. Eine besondere Herausfor-
derung fiir den Inklusionsgedanken stellen die sog. ,Deaf> dar, eine Gruppe
emanzipationsorientierter Gehdrloser, die sich als Teil einer eigensténdigen
Kultur sehen. Diese Gruppe strebt sicherlich nach gesellschaftlicher Aner-
kennung und rechtlicher Gleichstellung, trdumt aber eher von Separation als
von Inklusion.

»Viele gehorlose Menschen verstehen sich als sprachliche und kulturelle
Minderheit und stellen eine Analogie zu ethnischen Minderheiten, die auf
shnliche Weise ausgeschlossen werden, weil sie die dominierende Sprache
nicht flieBend beherrschen® (Barnes/ Mercer 2001, 527). Dieses Selbstver-
stdndnis hat nicht nur zu einer deutlichen Ablehnung der Identifikation mit
anderen Behinderten, von Cochlea-Implantaten sowie der Durchfiihrung ge-
netischer Screenings gefiihrt, die mittels der Diagnose von Gehorlosigkeit
dem Zweck vorgeburtlicher Selektion dienen. Es hat auch zu deutlichen Ab-
grenzungen gegeniiber der ,Mehrheitsgesellschaft’ und anderen Behinderten
gefuihrt. ,,In ihren Bestrebungen, nicht in eine Kultur der ,Hérenden’ assimi-
liert zu werden und ihre eigene kulturelle Identitdt zu bewahren, haben sich
gehorlose Menschen gegen grofere Kampagnen von Behindertenorganisa-
tionen fur inklusive Schulen gestellt (ebd.). Umgekehrt werden eigene Schu-
len fuir gehorlose Kinder als wesentliches Instrument zur Wahrung der Ge-
horlosenidentitdt und -kultur gesehen, wihrend Integration eher als Bedro-
hung wahrgenommen wird. In diesem Zusammenhang tauchen tief greifende
ethische und politische Fragesteilungen und Probleme auf, wie sie im Kon-
text der Multikulturalismusdebatte gefithrt werden und die auch fiir eine
inklusive Pddagogik von groBer Bedeutung sind. Sehr pointiert formuliert:
Wir neigen dazu anzunehmen, Inklusion sei ethisch grundsatzlich besser als
Separierung und Abgrenzung. Wie aber ist damit umzugehen, wenn sich ethni-
sche oder kulturelle Minderheiten abwenden und sich gegen eine Inklusion aus-
sprechen?
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Soweit ich sehen kann, ist dieses Problem in der Integrationspidagogik/ Inklusi-
ven Pddagogik bisher noch nicht einmal wahrgenommen worden.
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Siegfried Saerberg

Das Rascheln der Plastiktiite im Abendwind —
Die Wanderungen eines Blinden

Eine scientific Performance in acht Uberraschelungen

Betritt ein Vortragender ein Rednerpult, so spricht seine leiblich-koérperliche
Erscheinung duBerst bered, noch bevor er selbst die ersten Worte duBert. Er
ist betrachtbar, erhdrbar und verbreitet eine durch seine physische Pridsenz
fassbare Atmosphire. Hinzu kommen die Utensilien seines Vortrages. Manu-
skripte, Biicher, Exzerpte und die vielgestalteten Gerétschaften fotomecha-
nischer Textproduktion weisen einen in Graden gestaffelten Stil von profes-
sioneller Seriositdt aus. Will ein Redner solche atmosphérischen Eindriicke
ironisch brechen oder auf deren Klaviatur variieren, so kann er dies auf die
vielfiltigsten Weisen dramaturgischer Inszenierung tun, die Requisiten-
kammer opto-akustischer Prisentation ist hier reich gefiillt.

Anders in einem wie dem hier vorliegenden Text: Der Leser erwartet in einer
wissenschaftlichen Verdffentlichung einen einheitlichen Stil der niichternen
und sachlichen Ernsthaftigkeit; das Muster hierfiir erlaubt relativ wenige
Variationen, und wenn solche méglich sind, so erfordern sie eine exakte Rah-
mung, um den Ausdruck wissenschaftlicher Seriositét nicht zu zerbrechen.
Dennoch méchte ich versuchen, das einheitliche Muster der Textgestaltung
zu variieren, ohne den Anspruch wissenschaftlicher Seriositét preisgeben zu
miissen.

Die hier vorliegenden textlichen Kurz-Entwiirfe fur Theater, Film oder Hor-
spiel sind zwar fiktiv, verweisen aber zuriick auf Texte, die im wissen-
schaftlichen Kontext methodisch kontrollierter Produktion und Interpretation
von Daten stehen: Der gelebte Erfahrungshorizont eines blinden Alltages,
Interviews mit Sehenden und Blinden tiber alltégliche Praktiken rdumlicher
Orientierung und auf akustische Datentriger registrierend gebannte soziale
Begegnungen eines Blinden mit Sehenden im StraBenverkehr bilden die
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Materialbasis einiger, hier in Kiirze umrissener, in pragnanten Gerduschen
und charakteristischen Grundkldngen hervorgehobener Teile eines im Ge-
rduschschatten verharrenden alltiglichen Erfahrungsganzen.

1. Uberraschelung: Wirr-romantisches GroBstadtidyll

Ein grauer Wintermorgen in einem Park urbaner Provenienz. Eine alte Ente
schliddert iiber einen gefrorenen Teich. Von Ferne hort man ein Tacken, das
allmahlich nidher kommt. Wenn bisher alles extrem verschwommen sichtbar
war, so erblickt man nun das matt-weifle Schimmern eines Blindenstockes
eher deutlich, der gleichm#Big von links nach rechts pendelt, und von rechts
nach links. Dazu ist das Rascheln einer Plastiktiite vernehmbar.

Ein blinder Mann mit wirrem Haar und Bart nimmt auf einer Parkbank Platz.
Er ist mit Hut, und weitem Mantel bekleidet. Er holt aus der Plastiktiite einen
Stadtplan, den er verkehrt herum haltend zunichst interessiert studiert, dann
murmelnd zur Seite legt. Da kommt ein Windsto8 auf, fahrt in die Plastiktiite
und weht sie laut aufraschelnd davon, der Blinde erhebt sich wieder und eilt
ihr nach.

2. Uberraschelung: Zur zerbrochenen Sprache der Dinge und wie man
ihr Alphabet erlernen kann

In seiner Erzéhlung ,,Stadt aus Glas* schildert Paul Auster (2002) wie Peter
Stillmann seine Kreise durch New York zieht, zufillig anscheinend, ohne
Plan. Ein ihn verfolgender Detektiv trigt akribisch jeden seiner Schritte, jede
seiner Wendungen in ein rotes Notizbuch ein, mit einem Stift, den er von
einem taubstummen StraBenverkiufer erstanden hat. Und so entrétselt sich
die Bedeutung von Stilimanns Wanderungen als mit Fiilen in das StraBen-
pflaster geschriebene Botschaft: ,Der Kurs jeden Tages malt einen Buch-
staben in den Asphalt und die Reihe der Tage ergibt den Satz: The tower of
Babel.’

Peter Stillmann verfolgt eine Spekulation tiber die Einheit von Ding und
Wort: in einem paradiesischen Zustand seien beide gegeneinander austausch-
bar, gleich gewesen. Erst der Stindenfall habe ihre Einheit getrennt. Der
Turm zu Babel sei der Versuch gewesen, diesen Siindenfall riickgingig zu
machen. Dieser Versuch solle sich wiederholen, in der neuen Welt. Dies soll
laut Stillman ein vorgeblicher Sekretdr des blinden Milton mit Namen Henry
Dark niedergeschrieben haben. So will Stillmann also eine neue Sprache
erfinden, eine Sprache, mit der endlich gesagt werden kann, was zu sagen ist.
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Daher sammelt er auch zerbrochene Gegenstinde in einer iibergrofien Plas-
tiktiite, wie ein Archdologe Fundstiicke aus einer versunkenen Welt, um
ihnen neue, treffendere Namen zu geben (vgl. Auster 2002).

3. Uberraschelung: Die Archiologie einer untergegangenen Schrift —
eine science-fiction

Eine alte Dame bewegt sich vorsichtig tastend durch eine riesige Bibliothek.
Im Arm trigt sie drei grofie, alte und staubige Folianten. Sie trégt diese zu
einer Hi-Tec-Computeranlage, ldsst sich nieder, wendet ihr feines immer
noch schones, aber ,,blind schauendes* Antlitz zur Zuhorerschaft und beginnt
zu sprechen:

,Solche Schriftformen wie hier aus dem spiten Visuliticum werden von uns
mit diesem Multitaskingsystem — dazu gehéren also unter anderem ein
HighSpeed-Scanner, eine Tandemsolution von Sprachmodul mit inklusiver
Schriftkompression und eine spektraltaktuelle Defragmentierungstransfigu-
ration — in Schrift und Sprache verwandelt. Trotzdem ist der Scanvorgang
hierbei die regelm#Bige Quelle von Zersplitterungen. Ich mdchte hier nur
eine typische Fragmentierung in Kiirze referieren: Aus Abenteuerromanen
wissen wir inzwischen, dass Piraten und andere Gruppen, die das Licht des
Tages scheuen, seit je dazu neigen, wichtige Informationen in einer Geheim-
schrift abzufassen. In Edgar Alan Poes Erzéhlung ,Der Goldkifer’ z.B. fin-
den sich Informationen iiber die Lage eines immensen Schatzes in einer mit-
tels Zahlen kodierten Schrift. Deren Entschliisselung gelingt der findigen
Dekodiererin mittels der Erstellung einer direkten Korrelation zwischen der
Haufigkeit der jeweiligen Zahlen im zu entrdtselnden Text und einer statisti-
schen Hiaufigkeit der Buchstaben in der englischen Sprache. Eine solche Ko-
dierung von Buchstaben durch Zahlen l4sst sich auch in gescannten Texten
finden. Ich darf lhnen ein Beispiel aus meiner jiingsten Ausgrabung nennen:
wortliche Rede

“Diese Belege diirften 7013011, dass die Revolte der Neuen Linken tats#ch-
lich das ist, als was sie sich selber versteht, nimlich eine Revolte gegen die
Kontrolle von Menschen durch Objekte.“' Poes Weg bleibt uns hier aller-
dings versperrt. Aber es gibt andere Hilfsmittel. Denn Fehler sind zum einen
regelmiBig, so die Verwechselung eines ,,z* mit einer ,,7“ und einer ,,1% mit

! Dieses durch den Scanvorgang verinderte Zitat, das dadurch nicht mehr im herkommlichen
Sinne als Zitat ,angeschen’ werden kann, findet eine Entsprechung der Ahnlichkeit in Douglas
1993, 211.
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einem ,,i“. Hinzu kommen noch Verwechselungen, deren Auftreten an einen
bestimmten Ort im Wortgeschehen gekoppelt ist: so finden sich des Ofteren
zwei ,,i am Ende eines Wortes, wo sie dann fiir ein ,,n“ stehen. Aus dem
Sinnzusammenhang des Satzes ldsst sich unschwer erschlieflen, dass das
gesuchte Wort eine Verbform sein muss, woraus sich wiederum ergibt, dass
die Zahl ,,0¢ im Wort ein ,,e“ sein muss. Es fehlt uns nun nur noch ein Buch-
stabe, der sowohl aus dem bekannten Wortschatz als auch aus dem Sinn des
Satzes sich als ein ,,g ergibt. Das gesuchte Wort lautet also ,,zeigen. Solche
Buchstaben-Codes sind allerdings selten. Der hiufigste dieser Art ist die 711,
die sich als ,,zu“ herausgestellt hat. Neben diesen regelméfligen Fehlern gibt
es natlirlich auch unregelméiBige, dem Zufall unterworfene.” Hiermit wendet
die alte Dame sich wieder von der Zuhorerschaft ab und beginnt einen der
Folianten knisternd zu entblittern und auf ihrer Maschine auszubreiten.

4. Uberraschelung: Das Rascheln der Plastiktiite im Abendwind — die
Reflexion einer Erfahrung

Fiir den Erforscher alltéiglicher Orientierungsprozesse ist es oft schwer, routi-
niert ablaufendes Handeln zu entdecken. Hierbei helfen oft Irrtiimer und Ver-
irrungen:

Ich? schlendere an einem winddurchzausten Abend durch die StraBen auf der
Suche nach einer Auskunftsperson, die ich nach dem Weg zur nichsten U-
Bahnstation fragen mdchte. Die Strafle ist von Verkehr belebt, also relativ
laut. Ich hore plotzlich ein Gerdusch. Ich lausche niher hin, folge der Bahn
seines raschelnden Laufes. Es ist eine Plastiktiite, und ich vermute hinter
ihrem Rascheln einen menschlichen Triger: Das Rascheln der Plastiktiite
kann, wenn es in einem bestimmten Rhythmus, in einer bestimmten Ge-
schwindigkeit, auf einer bestimmten Bahn sich bewegt, fiir einen Mitmen-
schen stehen, denn es #hnelt demjenigen Gerdusch, das jemand hervorruft,
der mit Tiiten behéngt vom Einkauf zuriickkehrend in einer etwas lauteren
StraBe auf leisen Sohlen geht, sodass nur das ziemlich hohe, schrille Ge-
rdusch der raschelnden Tiiten von ihm zu horen ist. Allerdings jage ich in
dieser Situation einem Phantom hinterher: Der Unterschied, der meinen Irr-
tum relativ schnell aufdeckt, ist die sehr unkontinuierliche Bewegung der

? Das hier wie weiter unten sprechende Ich ist das des blinden Protagonisten im alltglichen
relevanten Handlungszusammenhang, des blinden Forschers der zugrunde liegenden Studie
und des blinden Autors dieses Textes.
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vom Wind verwehten Plastiktiite im Vergleich zu ihrer rhythmisch dahin-
schwebenden, von Menschenhand getragenen Artgenossin.

5. Uberraschelung: Eine Krise der Gesprichsinitiierung und die ,,akusti-
sche Kontaktanzeige®

Will ein Blinder, in der hier dargestellten Studie ist dies der blinde Forscher
als blinder Protagonist selbst, eine Auskunftsperson erheischen, so stellt sich
ihm das Problem, eine Situation des ,,Nach-dem-Weg-Fragens* zu initiieren.
Ein Krisenerlebnis in diesem Zusammenhang ist es, dass eine vom Blinden
akustisch Angesprochene reaktionslos weiterlauft:
Ich weill zwar, dass dort ein alter ego ist, weil ich es gehen hore. Ich hére,
wie seine Schritte niher und niher kommen, sie werden lauter. Ich versuche,
mich so in eine gerade Bahn zu diesem Schrittgerdusch zu bringen, dass ich
auf beiden Ohren gleich laut das Gerdusch der Schritte hore. Aber jenen
kleinen Punkt im Raum, in dem sich zwei Blicke ineinander spiegeln, den
finde ich nicht.
Um dieser Problematik zu entweichen, hat nun der blinde Protagonist der
mittels Walkman aufgenommenen sozialen Begegnungen zwischen Sehenden
und einem Blinden im StraBenverkehr das Mittel der ,akustischen Kontakt-
anzeige’ entwickelt. Eine solche Begegnung ist die Situation ,,Linie 9%, aus
deren Transkript im Folgenden ein Auszug vorgestellt wird:

01 E: ah jetzt muss ich mal fragen (halblaut)

02 (Pause)

03 I' ja ham Sie ne Frage

04 E: Schuldigung Jaja ich suche die Linie Nr. 9 Richtung Universitdt
Im besonderen interaktiven und kommunikativen Zusammenhang der in
Frage stehenden Situationen, erhilt die halblaute, wie in einem unschuldigen
Selbstgesprich formulierte AuBerung in Zeile 01 einen intersubjektiven,
kommunikativen Sinn: Sie formuliert sogar explizit die Absichten des blin-
den Protagonisten. Und siehe — oder besser — hére da, man spricht ihn an, ini-
tiiert die Gesprachssituation.
Die hier beschriebene AuBerung zu irgendjemandem, der sich angesprochen
fuihlt, ist also tatséchlich ein Ersatz fur die Kommunikationseinleitung durch
Blickaustausch oder andere, auf visuellen Vorgéngen basierende Rituale.
Allerdings wihlt sie nicht einen bestimmten Kommunikationspartner aus,
sondern bietet nur die Bereitschaft zur Interaktion an. Wer sich darauf ein-
ldsst, ist gewissermaBen selber schuld. Als solches ist sie eines der Mittel, um
mit der Schwierigkeit fertig zu werden, eine Gesprichspartnerin zu finden.

39



Da diese soziale Situation Ahnlichkeit mit dem Modell der Kontaktanzeige
hat, mdchte ich sie die ,,akustische Kontaktanzeige“ nennen.

6. Uberraschelung: Das Zeigen

Zeigen ist ein duBerst unpraktisches Ereignis fiir einen Blinden. Dies ist so-
wohl ein Lehrsatz meiner eigenen Erfahrung als auch ein allgemeiner Wis-
senssatz Blinder in einer sehenden Gesellschaft. Lokalisierungen individuel-
ler Objekte oder Informationen iiber rdumliche Gegebenheiten werden von
Sehenden immer mit einer Zeigegeste versehen. Dies sagt natlirlich einem
Blinden nicht viel und ist vollig unzureichend, um seinen Weg selbststéndig
damit finden zu kdnnen.
Zeigegesten und die Partien des Kérpers, die darin involviert sind, kann kein
blinder Interpret, sei er nun ein alltdglicher oder ein wissenschaftlicher, direkt
akustisch erkennen. Es gibt aber zwei indirekte Moglichkeiten. Zuerst aus
dem Vorkommen von Demonstrativa wie ,hier oder ,,da“, welche zu einem
Zeichen fur die Geste werden. Auch sind Zeigegesten zum Teil durch Laut-
stirkeveréinderungen der Stimme bei Kopfdrehungen oder durch Kleider-
gerdusche bei Armbewegungen im blinden Wahrnehmen akustisch rezipier-
bar. Die interaktive und kommunikative Behandlung dieser Problematik fin-
det sich in folgendem Transkript:

07 O: Da lang miissen Sie da gehen

08 E: ich wollt aber rauf

09 (Pause)

10 O: éhm

11 I: wo wollen Sie hin zum Schloss

12 O: Runter und dann hier wieder rauf

13 (Pause)

14 E: zum Rathaus wollt ich

15 I: zum Rathaus ja da ist es besser (Pause) dh fiihrt

16 O: da miissen Sie

17 I: mehr zum Schloss da

18 E: Ja ich seh das aber nicht, wenn Sie das zeigen (lachend) original
Es werden in den von mir erforschten Situationen verschiedene Losungs-
ansitze entwickelt, von denen ich hier die hdufigsten nennen machte:
e Der Sehende ergreift die freie Hand oder den Langstock des Blinden und

zeigt damit in die gemeinte Richtung. Da dies ein Eingriff in die Intim-

distanz des Blinden ist, der zumeist auch ohne Ankiindigung oder vorhe-
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rige Erlaubnis stattfindet, ist dieser Versuch dhnlich unerwiinscht wie der
Folgende.

e Der Blinde wird so gedreht, dass er frontal, mit Brust und Kopf, in die
gemeinte Richtung ,schaut’.

e Eine vom blinden Protagonisten oft angewandte Methode besteht darin,
mit eigener Hand und eigenem Arm in eine Richtung zu zeigen, die ihm
einigermaBen plausibel erscheint, und sie dann langsam um sich zu dre-
hen. Der Sehende kann dann durch verbale Korrektur der Handrichtung
(,,z. B. weiter links*) seine Botschaft iibermitteln.

» Die meist genutzte Moglichkeit ist, den Blinden ein Stiick weit zu be-
gleiten, um ihm von einem glinstigeren Punkt aus eine Richtung zu wei-
sen. Der Blinde wird zu einem ,,Hier” gebracht, von dem aus das ,,Dort*
durch quasi objektiv im Raum auffindbare topologische Strukturen, wie
Straflen oder Mauern erreichbar wird, die im Raum selber zu Zeigern
werden, die ins ,,Dort*“ fiihren.

7. Uberraschelung : Inszenierung von Blindheit

Nun ist es m. E. aber nicht so, dass diese situativen Bedingungen und Pro-
bleme iiber den blinden Akteur hereinbrechen und ihn zum unvorbereiteten
Opfer einer Inkongruenz zwischen sehendem und blindem Raumerschlieien
machen wiirden. Diese Inkongruenz ist zwar beobachtbar, sie wird aber vom
blinden Protagonisten in seinen Handlungsentwurf gegeniiber den sehenden
Interaktionsteilnehmern miteingeplant, um mit Hilfe dieses Handlungsplanes
zu einer gemeinsamen mehr oder minder gelingenden Konstruktion eines
irgendwie teilbaren Raumes Blinder und Sehender zu gelangen. Dieses Ziel
erreicht der blinde Akteur via einer strategischen und dramaturgischen Insze-
nierung von Blindheit: Er versucht zunichst eine brauchbare Wegauskunft zu
erlangen. Da dies aber an der Verwendung des Zeigens durch seine sehenden
Auskunftsgeber scheitert, 14sst er die Situation sich so entwickeln, dass ihm
von diesen zumeist eine Begleitung angeboten wird, die ihn dann entweder
bis zu seinem Ziel oder bis zu einem Punkt fiihrt, von dem aus er sein Ziel
leicht erreichen kann. Er inszeniert im Verlauf der Begegnung so die Inkon-
gruenz zweier Standpunkte, filhrt seinen Gesprichspartnerinnen nicht etwa
einen hilfsbediirftigen blinden Behinderten, sondern einen durch selbst nicht
zu verantwortende Unbill — ja vielleicht sogar durch Ungeschicklichkeit der
Gespréichspartnerinnen — behinderten kompetenten Blinden vor Augen. Von
Partnerinnen einer Wegauskunft mutieren die Sehenden erst durch deren
Scheitern im Zeigen zu Helferinnen eines Blinden. Sie diirfen in diesem

41



Stiick mitspielen und erfahren so hautnah, was Orientierung fir einen Blin-
den im StraBenverkehr bedeutet. Allerdings gehort es nicht zum Textbuch
dieses Stiickes, Schwierigkeiten der Orientierung oder Wegauskunft zu er-
wihnen. Allmahlich rutschen die unfreiwilligen Schauspieler in die Zwénge
des Drehbuchs hinein und verfangen sich im Netz der Inkongruenz zweier
unterschiedlicher Wahrnehmungsstile, das der blinde Protagonist zwar nicht
gewebt, aber immerhin einigermaBen geschickt fiir sie ausgelegt hat.

8. Uberraschelung : Vorliufiges Resumee

Soweit einige kleine Mosaikstiickchen bestehend aus einzelnen Handlungs-
und Gesprichsfetzen, aus Wahrnehmungsinseln und vorfindbaren konterka-
rierenden literarischen Gedankenexperimenten. Dass teilweise verschiedene
Sprachen vorfindbar sind, glaube ich mittlerweile in halbwegs trockene Plas-
tiktiiten eingeraschelt zu haben. Wie sie ineinander iibersetzbar und wie par-
tiell differente Wahrnehmungsstile miteinander kommunizieren kénnten, er-
scheint mir im Einzelfall als leises Gerdusch vernehmlich.

Welche Zeichen wie zu iibersetzen sind, kann durchaus in akribischer De-
chiffrierarbeit ermittelt werden, muss aber immer zuriickgebunden sein an die
Handelnd-sprechende Praktik alltiglichen Tuns. Die Wanderungen durch die
Straflen der materiellen Umwelt kénnen uns nicht erspart bleiben, mit den
Plastiktiiten in den Hénden, in welche die eingesammelten Bruchstiicke ein-
getaucht werden, um ihnen dann zu Hause in der Studierstube einen Namen
zu geben, der vielleicht hoffentlich besser die Welt zu benennen vermag.
Aber wie solche Namen im alltiglichen Umgang einsetzbar sind, ist kein rein
technisches Problem. Sie geben der Interaktion zwischen Blinden und Sehen-
den eine ganz bestimmte Klangfarbe, die nie vorher zu fixieren ist, sondern
im wechselseitigen Miteinander und Gegeneinander und auch oft genug im
Aneinander vorbei sich komponiert.

Und hier m&gen Namen sich durch Aussprache veréndern und ginzlich neue
entstehen, gezeichnet und ridsonierend durch und von dem Ort ihrer Prigung.
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Stephanie Goeke & Karin Terfloth

Inklusiv forschen — Forschung inklusive

Die Initiierung, Begleitung und Evaluation inklusiver Prozesse stellt zuneh-
mend einen Forschungsgegenstand im Bereich der Heil-, Sonder- und Be-
hindertenpddagogik dar. Forscherlnnen dieser Fachsdisziplinen beabsichtigen
durch ihre Arbeit die Gestaltung des Gemeinwesens mehr und mehr den
Bediirfnissen von BiirgerInnen mit Behinderung anzupassen und inklusive
Strukturen des Zusammenlebens hervorzubringen. Den Forschungsprozess
jedoch selbst inklusiv zu gestalten ist in diesem Wissenschaftsbereich im
deutschsprachigen Raum kaum verbreitet. Im Rahmen dieses Artikels riicken
wir inklusive Forschung im behindertenpddagogischen Kontext als Koopera-
tion von ForscherInnen, Fachleuten aus der Praxis, sowie interessierten Biir-
gerlnnen mit und ohne Behinderung aus dem Gemeinwesen in den Fokus.
Wir stellen uns die Frage: In welcher Form und unter welchen Bedingungen
ist inklusive Forschung im Kontext der Verdnderung von Inklusionsbedin-
gungen von Biirgerlnnen mit und ohne Behinderung innerhalb eines Ge-
meinwesens moglich?

Im Folgenden werden wir zunéchst unsere Wahrnehmung der Trennung der
drei genannten Personengruppen im Hinblick auf die Beteiligung an For-
schung beschreiben. Im zweiten Schritt werden wir ausgehend von den
Grundlagen der Aktionsforschung die Zielperspektive inklusiver Forschung
skizzieren. Des Weiteren zeigen wir anhand von Beispielen Realisierungs-
schritte inklusiver Forschungsprozesse auf und diskutieren diese kritisch.

1 Problemaufriss

Wissenschaftliche Forschung hat aus gesellschaftlicher Perspektive die Auf-
gabe Wissen zu generieren (vgl. Senge 2000, 18). Diese Funktion, die Wis-
senschaft alleinig in bezug auf das Gesellschaftssystem ausiibt, ist mit der
Macht verbunden, festzulegen, was als Wissen in der Gesellschaft von Be-
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deutung ist und was als solches nicht akzeptiert wird. Mit dieser Haltung
gehen WissenschaftlerInnen in die Praxis, um diese zu beobachten und zu
erforschen. Die konkrete Nutzbarkeit und Anwendbarkeit der Forschungs-
ergebnisse fiir die dringendsten Probleme der Praxis stehen von Seiten der
Forschung nicht immer im Mittelpunkt.

Hiufig agieren ForscherInnen nicht selbst im Feld, sondern erheben die Da-
ten iiber ein Instrument von auBlen. Die im Feld agierenden PraktikerInnen
werden von dieser Warte aus hdufig als die Adressaten fiir die Forschungser-
gebnisse verstanden, als Abnehmer von wissenschaftlich entwickelten Theo-
rien und Konzepten. Sie werden jedoch kaum in den Prozess einbezogen.
Haufig fithlen sich Forscherlnnen von den PraktikerInnen unverstanden, weil
diese Theorien ignorieren oder nicht im Sinne der EntwicklerInnen anwen-
den.

Praktikernnen hingegen kommen mit Forschung in Form von Fortbildungen
oder Literaturstudium in Beriihrung, wenn sie Ldsungen fiir konkrete all-
tigliche Praxisprobleme suchen. Schwierigkeiten treten dann auf, wenn das
eher lokal orientierte Interesse der PraktikerInnen auf das Interesse der For-
scherlnnen, allgemeine, generalisierbare Erkenntnisse zu diskutieren stoBt.
Einen anderen Weg bietet die Auftragsforschung. PraktikerInnen geben zwar
Forschungsthemen vor, aber zugleich auch die Verantwortung fiir den Er-
kenntnisprozess aus der Hand.

Es zeigt sich an diesen Beispielen unserer Meinung nach eine Trennung von
Forschung, Handlungsfeldern der Behindertenhilfe sowie interessierten Biir-
gerlnnen mit und ohne Behinderung. Eine sinnvolle Verbindung zwischen
den Gruppen existiert in der Regel nicht und wird von diesen nicht ange-
strebt. Alle drei Gruppen arbeiten eher selbstgefillig (vgl. Senge/ Scharmer
2000, 10).

0T
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Abb. 1: Trennung von Forschung, Praxis und BiirgerInnen
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Worin liegen die Konsequenzen der Trennung? Begreifen wir Forschen als
Lernprozess, der sich vorwiegend nur bei den direkt an der Forschung betei-
ligten Personen abspielen kann und die Vermittlung der Ergebnisse als Lehr-
prozess, so erkennen wir aufgrund des dargestellten Verhiltnisses, dass eine
Trennung von Lernen und Lehren vorliegt. Das unmittelbare forschende Ler-
nen von PraktikerInnen in ihren alltdglichen Situationen im Sinne eines Erler-
nens neuer Handlungsmuster findet kaum statt. Forscherlnnen hingegen, die
selbst nach Beendigung der Forschung nicht in den Praxisfeldern tétig wer-
den, haben durch Forschungshandeln die Méglichkeit, aktiv in den Praxis-
situationen zu lernen. Sie geben die Erfahrungen und Erkenntnisse an die
PraktikerInnen weiter, initiieren aber keinen Lernprozess bei den Adressaten.
Diese Paradoxie erschwert die Verdnderung von Lebensbedingungen von
BiirgerInnen mit Behinderung. Ersichtlich wird eine lickenhafte Wahrneh-
mung des systemischen Eingebundenseins von Forschung, Praxis und Biirge-
rInnen in das Gemeinwesen. Das Gemeinwesen zeigt sich anhand der oben
genannten Aspekte als lokal begrenzter Raum, in dem verschiedene Institu-
tionen, Expertlnnen und Laien zwar an #hnlichen Themen und Problem-
stellungen arbeiten, sich aber erst am Ende eigener Handlungsprozesse und
nicht wiahrenddessen synergetisch vernetzen.

Betrachten wir den Sprachgebrauch in diesem Kontext, finden wir Begriffe
wie ,,Forschung an“, ,Forschung fiir“ und ,,Forschung iiber BiirgerInnen mit
Behinderung. Nach einer jahrelangen Nichtbeachtung der subjektiven Sicht-
weisen der Betroffenen, war zunéchst die stellvertretende Befragung iiblich
und erst spiter wurden im Rahmen der Qualititsdebatte Nutzerbefragungen
entwickelt, welche die direkte Befragung der NutzerInnen erméglichten.
Behinderte Menschen wurden vom Objekt der Forschung zu Subjekten in
Form von Datenlieferanten. Forschung mit Menschen mit Behinderung hat
sich teilweise etabliert. Inklusive Forschung geht jedoch einen Schritt weiter
und représentiert die Forschung von Menschen mit Behinderung. Ziel von
Forschung innerhalb des Gemeinwesens sollte es sein, dass die Ergebnisse
den Biirgerinnen des Gemeinwesens von Nutzen sind, da sie diejenigen sind,
die von der Arbeit der Fachleute profitieren sollen.

2 Partizipative und inklusive Forschung

Forschung im herkémmlichen, oben dargestellten Sinne erscheint monolo-
gisch. Grundlegendes Charakteristikum von Aktionsforschung und Hand-
lungsforschung hingegen ist der Dialog. VertreterInnen dieser Forschungs-
richtung haben den Anspruch ein alternatives Forschungsparadigma einzu-
fuhren, das sich von den traditionellen empirischen Auffassungen der Sozial-
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wissenschaften unterscheidet (vgl. Moser 1977a, 11). Ein zentraler Unter-
schied zur herkdmmlichen empirischen Forschung liegt nach Moser darin,
dass im Rahmen des Diskurses ein ,,wahrer Konsens erreicht werden soll
(vgl. Moser 1977b, 51-54). Im Kontext der Aktionsforschung geht es nicht
vorrangig darum, die Ergebnisse generalisieren zu kdnnen, sondern diese auf
ihren Realitdtsgehalt und die Praxisrelevanz hin zu priifen. Petra Flieger
definiert partizipative Handlungsforschung in Anlehnung an das National
Institute on Disability and Rehabilitation Research als einen Ansatz oder eine
Strategie, bei der ,,Personen tiber die geforscht wird, an allen Phasen der
Gestaltung und der Umsetzung (d.h. Design, Durchfithrung und Verbreitung)
von Forschung, die ste betrifft, teilnehmen* (Flieger 2003, 201).

Die deutschsprachige Aktionsforschung ist auf der Basis der Ansitze des
Symbolischen Interaktionismus und Phinomenologie, der Kritischen Psycho-
logie sowie der angloamerikanischen ,action-research’-Ansitze entstanden.
Eine einheitliche Systematik liegt nicht vor (vgl. Wagner 1997, 261). Die
Aktionsforschung geht auf Kurt Lewin (1953) zuriick. Sie boomte um 1970
und wurde hauptsdchlich im Bereich der Bildungs- und Randgruppen-
forschung eingesetzt. Seit ihrem Aufkommen war die Aktionsforschung
weniger methodisch als eher politisch motiviert und zielte darauf ab, die
Uberpriifungslogik der konventionellen Forschung durch eine gesellschafts-
verdndernde Handlungslogik zu ersetzen.

Die Methoden der Aktionsforschung sind vielfiltig und unterscheiden sich
nicht grundlegend von herkémmlichen Verfahrensweisen (vgl. Moser 1977a,
46). Senge und Scharmer setzten einen weiterfithrenden Akzent und beschrei-
ben Aktionsforschung als einen gemeinsamen Lernprozess aller Beteiligten.
Durch die gemeinsame Forschungsarbeit entsteht nicht nur neue Erkenntnis,
sondern auch wertvolles Meta-Wissen iiber die Entstehung von Wissen (vgl.
Senge/ Scharmer 2000, 12). Es werden Lernprozesse angeregt, die den Betei-
ligten Hilfen zur Umsetzung des generierten Wissens im eigenen Handeln
bereitstellen. Daher steht nicht nur der Prozess der gemeinsamen Problemfin-
dung und Datenerhebung im Mittelpunkt, sondern auch die Reflexion der
Gestaltung des gemeinsamen Kommunikationsprozesses.

Ein Forschungsansatz, der unserer Meinung nach Lern- und Reflexionspro-
zesse initiiert und zur Selbsterméchtigung aller Beteiligten beitrigt, ist der
der inklusiven Forschung. Im Rahmen inklusiver Forschung finden sowohl
Empowermentprozesse auf individueller Ebene als auch auf gruppenbezo-
gener und institutioneller bzw. strukturell-organisatorischer Ebene statt, wo-
bei sich die Ebenen durch ihre Interaktion untereinander gegenseitig beein-
flussen und verstirken (vgl. Stark 1996, 129). Forschung in diesem Sinne
regt individuelle Bildungsprozesse an, wenn sie im Verstdndnis des Em-
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powermentansatzes ressourcenaktivierend und kompetenzorientiert ausge-
richtet ist.

Der Begriff der Inklusion beschreibt nach Luhmann die Teilnahmebedin-
gungen an systeminterner Kommunikation bzw. die Art und Weise, wie ein
Individuum im Rahmen von Kommunikation als Person behandelt wird (vgl.
Luhmann 1994, 20). Inklusive Forschung bedeutet demnach die Teilhabe an
forschungsrelevanter Kommunikation. Inklusive Forschung beinhaltet auch
Fragen anzusprechen, die wirklich von Bedeutung sind fiir Birgerlnnen mit
Lernschwierigkeiten und daher deren Sichtweisen und Erfahrungen wahr-
nehmbar macht und reprisentiert (ebd., 16). Das setzt voraus, dass Menschen
mit Lernschwierigkeiten von der ForscherInnengemeinde mit Respekt behan-
delt werden. Inklusive Forschung ist nicht dazu da, sich politisch korrekt zu
zeigen oder eine Alibifunktion zu iibernehmen, sondern muss die im For-
schungsprozess Beteiligten ernst nehmen (ebd., 16). Sie bezicht ihre I[deen
aus der qualitativen Forschung, der Frauenforschung, der partizipativen
Handlungsforschung, der emanzipatorischen Forschung und wurde mafigeb-
lich beeinflusst durch Entwicklungen wie das Normalisierungsprinzip, Ent-
wicklungen der Disability Studies (insbesondere das soziale Modell von
Behinderung), der Biirgerrechtsbewegungen und der Self-Advocacy-Bewe-
gung (vgl. Walmsley/Johnson 2003).

Fiir ein inklusives Forschungsverstindnis ist nach Walmsley und Johnson
neben den bereits erwihnten Prinzipien der partizipativen Handlungsfor-
schung zentral, dass der Forscher selbst die Partei der Menschen mit Behin-
derung ergreift. Zudem muss die Forschung in all ihren Stadien fir Menschen
mit Behinderung zugénglich sein oder anders gesagt das Forschungsproblem
muss den behinderten Menschen gehoren, auch wenn es nicht unbedingt von
ihnen initiiert sein muss (ebd., 62f). Forscherlnnen, PraktikerInnen und be-
troffene BiirgerInnen schliefien sich in lokalen und zeitlich begrenzten For-
schungsgemeinschaften zusammen und initiieren einen gemeinsamen Lern-
prozess.

- Gemeinsames Thema, P
Wissenschaft / Forschungsdesign,
/ Forschung ] Moderation ) der sozialen Arbeit
////// T, . £
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Abb. 2: Inklusive Forschung: Vernetzung von Forschung, Praxis und Biirgerinnen
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Im Rahmen einer soichen Forschungsgemeinschaft wird dem Beziehungs-
aufbau und der Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Organisationen und
den Wissenschaftlern und Fachleuten eine besondere Bedeutung beigemes-
sen. Zudem werden Entwicklungsprozesse durch Querverbindungen zwi-
schen Institutionen, die zu tragbaren Wandlungsprozessen innerhalb des Ge-
meinwesens fithren, die sonst nicht mdglich gewesen wiren, initiiert (vgl
Senge/ Scharmer 2000, 2).

3 Realisierungsschritte inklusiver Forschung

Ziel ist es, den Forschungsprozess durchgéngig von der Themenfindung iiber
die Durchfithrung bis hin zur Niederschrift und Verbreitung der Ergebnisse
als Lernprozess fur alle Beteiligten zu konzipieren. Doch wie kann dies reali-
siert werden?

3.1 Bildung einer inklusiven Forschungsgemeinschaft

Wie bereits oben angesprochen, unterscheiden sich die Bediirfnisse der betei-
ligten Gruppen. Die bisher wenig an Forschung beteiligt waren, gehen mégli-
cherweise mit Vorbehalten und Angsten in die Zusammenarbeit. Hiufig liegt
die erste konkrete Hiirde in einem unterschiedlichen Vokabular. Zudem kann
ein Wissensvorsprung zwischen den Beteiligten den Diskurs erschweren. Die
Erarbeitung einer gemeinsamen Kommunikationskultur in verstindlicher
Sprache ist die Grundvoraussetzung einer inklusiven Forschungsgemein-
schaft. Im Hinblick auf die Beteiligung von Biirgerlnnen mit Lernschwierig-
keiten besteht die Gefahr einem klassischen Projektionsmechanismus aufzu-
sitzen und diesem Personenkreis die Kompetenzen des Forschens abzuspre-
chen.

In diesem Kontext ist zu bedenken, dass Biirgerinnen mit Lernschwierig-
keiten die Moglichkeit bekommen sollten, auf UnterstiitzerInnen zuriick-
greifen zu kdnnen, um notwendige Hilfestellungen einfordern zu kénnen, Die
Bereitschaft aller Beteiligten zur Initiierung eines gemeinsamen Forschungs-
prozesses und somit auch zur Verdnderung gewohnter Verhaltensweisen ist
ein Muss fiir den Beginn eines inklusiven Forschungsprozesses. Dazu muss
einiges an Uberzeugungs- und Motivationsarbeit geleistet werden. Auf emo-
tionaler Ebene ist es hilfreich, wenn sich alle Beteiligten mit den Betroffenen
des zugrundeliegenden Problems solidarisch erkldren und sich so mit dem
Problem identifizieren. Dadurch kann ein positives Gruppenklima erreicht
werden (vgl. Moser 1977, 28).

Die ernsthafte Beteiligung am Forschungsprozess hat eine hohe Wertigkeit
und die ForscherInnenrolle ist gesellschaftlich sehr anerkannt. So kann sich
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die Einstellung und Sichtweise der nichtbehinderten Biirgerlnnen gegeniiber
BiirgerInnen mit Behinderung veréindern und es kommt zu einer ,,social role
valorization* im Sinne Wolfensbergers. Das heift, die behinderten Forscher-
Innen kénnen eine Aufwertung des sozialen Images und eine Aufwertung ih-
rer persdnlichen Kompetenzen erfahren (vgl. Thimm 1990, 28ff).

Die Gleichberechtigung aller Beteiligten meint eine an den Kompetenzen
orientierte Aufgabenverteilung. Es steht die Frage im Mittelpunkt, wie die
Fihigkeiten aller Beteiligten gezielt erweitert und genutzt werden konnen.
Eine kompetenzorientierte Sicht auf alle Beteiligten ist notwendig.

Ein gelungenes Beispiel stellt die Studie ,,Ich sehe mich nicht als behindert*
vom Verein Tafie in Tirol iiber ,Lebensbedingungen von Menschen mit be-
sonderen Fahigkeiten’ dar. Diese Studie, haben Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten selbst entworfen und durchgefiihrt. Dazu haben sie vorab Gespriche
mit Wissenschaftlern gefithrt, um mit den Techniken des wissenschaftlichen
Arbeitens, der Durchfiihrung der Interviews und der Erstellung der Broschiire
vertraut zu werden bzw. entsprechende Kompetenzen zu erwerben (vgl.
Kobler et. al. 2003).

Im Rahmen einer inklusiven Forschungsgemeinschaft bedarf es einer verdn-
derten Rolle des Forschenden. In erster Linie ist die Konzeption des For-
schungsprozesses nicht mehr im Vorhinein durchgéngig planbar, da er sich
verstirkt an den Bediirfnissen verschiedener Beteiligten orientiert und eine
permanente Evaluation der einzelnen Arbeitschritte beinhaltet. Zudem wird
vom Forschenden verlangt, Verantwortung fir den gesamten Prozess zu
teilen, Macht abzugeben und dabei die eigene subjektive Sicht im For-
schungsprozess zu hinterfragen. Hierfiir ist die Bereitschaft der Forschenden
erforderlich, ihre Motivation fiir das Forschungsthema sowie das (Eigen-) In-
teresse zu reflektieren, um zu einer Rollenklarheit zu gelangen und Trans-
parenz herzustellen.

Zu Beginn kann dies bei Forscherlnnen Unsicherheit auslésen und Angst vor
der Erfolglosigkeit der Forschung hervorrufen. Walmsley und Johnson ma-
chen auf ein ethisches Dilemma aufmerksam, dass jeder inklusiven For-
schung unterliegt, denn die Karriere der nichtbehinderten ForscherInnen/
HerausgeberInnen/ AutorInnen ist abhidngig von den Ergebnissen (vgl.
Walmsley/ Johnson 2003, 77). Des Weiteren sehen sich Forscherlnnen im
Rahmen der Aktionsforschung nicht mehr vom alltdglichen Handlungsdruck
entlastet, da sie zunehmend in die Handlungsabldufe des Feldes involviert
werden. Ein sehr hoher Aufwand bei ungewissem Erfolg und unklaren An-
wendungsperspektiven hilt viele Forscherlnnen davon ab (vgl. Koring 2003,
4).

Hilfreich kann es sein, in diesem Fall alle Probleme ungeschminkt in ihrem
personlichen und strukturellen Bedeutungsgehalt zu dokumentieren, um bei
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der Auswertung auf wissenschaftlicher Ebene dem Anspruch an die For-
schungsstandards gerecht zu werden (vgl. Wolffersdorf-Ehlert 1995, 389f).

In Anlehnung an den Professionalititsbegriff von Stenhouse (1975) zeigen
Altrichter et. al. auf, dass es fur professionelles Handeln von Praktikern von
besonderer Bedeutung ist Forschung als einen Teilbereich der Alltagspraxis
zu verstehen. “Professionen miissen eine neue Balance zwischen kodifizier-
tem Wissen und beruflicher Reflexion (...) einerseits sowie zwischen indivi-
dueller Autonomie und kollegialer und klientenbezogener Vernetzung auf der
anderen Seite (...) finden* (Altrichter et.al. 2003, 642). Inklusive Forschung
ist dafiir eine viable Moglichkeit, durch forschendes Lernen und die Refle-
xion des eigenen Handelns Wissen zu erweitern und neue Handlungsmuster
flir die Praxis zu entwickeln.

3.2 Notwendigkeit eines Moderators/ einer Moderatorin

Da die Zusammenarbeit der Beteiligten aus verschiedenen Bereichen unter-
schiedliches Vorwissen und unterschiedliche Wahrnehmungen des zu bear-
beitenden Problemfeldes mit sich bringt, ist es unserer Ansicht nach von
grofler Bedeutung eine neutrale Instanz einzusetzen, die den Prozess mode-
riert. Aufgabe der ModeratorInnen ist es, die Kommunikation zu strukturie-
ren, ggf. ausgleichend einzugreifen und die gemeinschaftliche Kommunika-
tion zu einem bestimmten Ziel zu fithren (vgl. Hausmann/ Stiirmer 1994, 3).
Zentraler Beschreibungsaspekt fiir die Rolle eines Moderators bzw. eines
Moderatorenteams ist es, dass diese nie fiir den Inhalt, sondern nur fiir den
Prozess verantwortlich ist. Die ModeratorInnen sollen selbstdiszipliniert und
neutral steuern, ohne fachlich und emotional einzugreifen (ebd., 6). Unter den
Begriff der Selbstdisziplin lassen sich Verhaltensweisen wie Zuriickhaltung
von Bewertung und Beurteilung, Thematisierung von Stérungen, Unterschei-
dung von Wahrnehmung, Bewertung und Vermutung zusammenfassen.

Die ModeratorInnen sind sowohl ein Mitglied der Gruppe, als auch Anleiter-
Innen und BeraterInnen, daher werden sowohl Sozialkompetenz, als auch
Fiihrungskompetenz erwartet. lhre zentrale Aufgabe ist das Motivieren (ebd.,
88). Zudem ist es bedeutsam, auf die Einhaltung und Umsetzung der Arbeits-
und Kommunikationsregeln zu achten. Diese Regeln sollten im Idealfall zu
Beginn des Prozesses gemeinsam vereinbart oder aber zumindest von der
Gruppe angenommen und sichtbar im Raum aufgehingt werden (ebd., 56 ff).
Im Rahmen inklusiver Forschung wird es fiir Moderatoren besonders bedeut-
sam, auf den Ausgleich von Machtverhiltnissen innerhalb der Forschungs-
gemeinschaft zu achten, so dass es in Kommunikations- und Entschei-
dungsprozessen nicht zum Vorteil der kommunikations-, finanz-, und presti-
gestarken TeilnehmerInnen kommt. In diesem Fall ist auBer Unterstiitzung im
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oben genannten Sinne keine weitere ,Besonderung’ der beteiligten BiirgerIn-
nen mit Behinderung notwendig.

3.3 Gemeinsame Entwicklung, Durchfilhrung und Auswertung eines
Forschungsdesigns
Verbindend ist die gemeinsame Entscheidungskompetenz der Gruppe. Um
diese zu erreichen, gilt es eine gemeinsame Thematik zu finden, die Relevanz
fir alle Beteiligten hat. Zu Beginn sollte ein Minimalkonsens erarbeitet wer-
den, der den gemeinsamen Ausgangspunkt des Projektes beinhaltet. Dieser
wird wihrend des Projektes kontinuierlich weiter ausgearbeitet. Denn erst im
Handeln werden die Ziele klarer und neue ergeben sich (vgl. Moser 1977b,
73).
Im Hinblick auf die Auswahl von Forschungsmethoden, deren Durchfiihrung
und Auswertung zeigt sich, dass bei den Beteiligten unterschiedliche Wis-
sensstidnde nicht stérend, sondern eine wertvolle Ressource darstellen. Wie
konnen die Beteiligten von den Kompetenzen der anderen profitieren?
Das Konzept der Elementarisierung aus dem Kontext der Didaktik erscheint
unserer Meinung nach als Grundvoraussetzung der gemeinsamen Zusammen-
arbeit. Elementarisierung meint Reduktion ohne Simplifizierung. Heinen
verweist in Anlehnung auf Nipkow auf vier Elementarisierungsrichtungen:
o eclementare Strukturen (sachorientierte Perspektive)
¢ clementare lebensleitende Grundannahmen (anthropologische Perspekti-
ve)
s elementare Erfahrungen (Schnittpunkt der individuellen und kulturellen
Perspektive)
e clementare Zuginge (individuellen, entwicklungspsychologische Per-
spektive)
Elementare Strukturen schaffen, bedeutet den jeweiligen Inhalt sachgemaB zu
konzentrieren, Nebensichliches zu reduzieren und die zentralen Sinn- und
Bedeutungsgefiige, die das Thema bestimmen, herauszufiltern (vgl. Heinen
2003, 132f). Nicht nur die Vermittlung von Inhalten, sondern deren Interpre-
tation im Hinblick auf deren Bedeutung fiir den Menschen gilt es als lebens-
leitende Grundannahmen zu beriicksichtigen. Kulturelle sowie individuelle
entwicklungspsychologische Hintergriinde der Lernenden gilt es ebenfalls bei
der Aufbereitung der Lerninhalte zu beachten (ebd.). Es zeigt sich, dass Ele-
mentarisierung von Inhalten nicht nach festgelegten Strukturen, sondern nur
im Rahmen einer gemeinsamen Beziehungsgestaltung der Beteiligten ge-
schehen kann (ebd., 141).
Wir halten es flir notwendig und machbar im Rahmen des gemeinsamen
Forschungsprozesses, Phasen des getrennten Arbeitens und Lernens einzu-
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fiigen. In diesen Phasen kann jede Gruppe in einem zielgruppenspezifischen
Lernprozess Inhalte erarbeiten, die dann wieder zusammengefiigt werden.

Im Aktionsforschungsprojekt ,,IncluCity Cologne* (Universitit zu Ké&ln)
haben BiirgerInnen mit Behinderung im Rahmen der geplanten Zusammen-
arbeit mit Entscheidungstrdgerlnnen der Stadt fir sich erkannt und ent-
schieden, sich in kommunalpolitische Zusammenhiinge einarbeiten zu mis-
sen. Diese Fortbildung fiihrten sie entweder intern oder mit Hilfe der Ent-
scheidungstrigerlnnen als Referentlnnen durch, um sich dann mit den Ent-
scheidungstragerlnnen zu treffen und gemeinsam weiter zuarbeiten. Analog
dazu haben in einer inklusiven Zukunftswerkstatt Entscheidungstrigerinnen
das Bediirfnis geduflert, iiber bestimmte Behinderungsformen mehr Informa-
tionen zu bekommen. Dadurch entstand die Idee, dass Biirgerlnnen mit Be-
hinderung als Expertlnnen in eigener Sache eine Fortbildung anbieten.

Dieses Beispiel zeigt, dass Kompetenzerwerb der beteiligten Gruppen mit
gegenseitiger Unterstiitzung, aber auch getrennt voneinander sinnvoll statt-
finden kann. Bedeutsam ist in diesem Fall ein geregelter und transparenter
Informationsaustausch fiir alle Beteiligten (vgl. Moser 1977b, 41). Die Auto-
nomiegrade der Teil- und Koordinierungsgruppe gilt es gemeinsam abzu-
stimmen und festzulegen. Inklusive Forschung initiiert auf diese Weise Em-
powermentprozesse bei allen Beteiligten, fordert die Rolle als ,Expertln in
eigener Sache’, und trigt somit indirekt zu einer Stirkung von Kompetenzen
bei, die auch in anderen Lebenskontexten benétigt werden.

3.4 Darstellung und Anwendung der Ergebnisse

Unserer Meinung nach ist es bedeutsam, die gemeinsam erarbeiteten For-
schungsergebnisse fiir die drei beteiligten Zielgruppen und deren Verwen-
dungsinteresse differenziert aufzubereiten. Das Interesse von Forscherlnnen
ist sicherlich ein anderes als das der PraktikerInnen und Biirgerlnnen. Zudem
erscheint es sinnvoll, die Ergebnisse in unterschiedlichem Umfang und in
unterschiedlichen Sprachmodi von der jeweiligen Personengruppe selbst
dokumentieren zu lassen. Eine Konfrontation der Unterschiedlichkeit der
Forschungsprodukte am Ende erscheint fruchtbar und erhélt bis zum Schluss
die Transparenz. Die Forschungsergebnisse sollten in verstidndlicher Sprache
nach dem Grundsatz ,Elementarisierung statt Reduktion’ verfasst werden,
damit sie flir alle AkteurInnen und Interessensgruppen zuginglich sind.

Die ForschungsakteurInnen iibernehmen in ihren jeweiligen Wirkungskreisen
eine Multiplikatorenfunktion. Ein Beispiel fiir eine gelungene Zugénglichkeit
der Ergebnisse und fiir die Nutzbarmachung der Ergebnisse fiir die Betroffe-
nen ist das Video ,,Geldbudget und Zeitbudget in Wohngruppen* des Vereins
Leben mit Behinderung Hamburg e.V. Das Video stellt in anschaulicher
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Weise die Idee des Geld- und Zeitbudgets in Wohngruppen und die Erfah-
rungen der Bewohnerlnnen dar (vgl. Westecker 2004).

4. Fazit

Aus der vorangegangenen Betrachtung ergeben sich fuir uns folgende offene
Fragen, die nur im Rahmen konkreter Anwendungsprojekte beantwortet
werden kénnen:
e Veriindert die gemeinsame Zusammenarbeit das jeweilige Bewusstsein
iber Behinderung?
e  Wo ergeben sich Hindernisse in der Realisierung inklusiver Forschung?
o In welcher Form sind die ForscherInnen einbezogen, ohne dass die Ge-
fahr einer einseitigen Exklusion besteht?
e Was haben die BiirgerInnen mit und ohne Behinderung von ihrem Enga-
gement in Forschungsprozessen?
Inklusive Forschung umfasst nicht nur die beschriebene Anwendung in der
Behindertenpddagogik, sondern meint dariiber hinaus eine Verzahnung aller
Arbeits- und Handlungsfelder der sozialen Arbeit innerhalb des Gemein-
wesens. Im Zentrum der Forschungstitigkeit steht das gemeinsame Thema,
das eine Relevanz fiir alle Beteiligten besitzen muss, sowie die Nutzung der
Forschungsergebnisse von allen Beteiligten in ihren Kontexten zu Verdnde-
rungen der Inklusionsbedingungen. Dies impliziert ein verdndertes For-
schungsverstdndnis im oben ausgeflihrten Sinne und eine verdnderte Rolle
der ForscherInnen, die ihren Einfluss und ihre Macht einer stindigen Refle-
xion unterziehen miissen.
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Werner Brill

Disability Studies und Inklusionsdebatte: Kritische
Anmerkungen aus Sicht der materialistischen
Behindertenpidagogik

1 Einleitung

Der folgende Beitrag skizziert die neueren Phinomene der Disability Studies
und der Inklusionsdebatte und benennt Gemeinsamkeiten beziiglich deren
emanzipatorischen Anspruchs. Zudem wird der Frage nachgegangen, inwie-
weit die materialistische Behindertenpidagogik zu zentralen Inhalten (Men-
schenbild, Emanzipation, Interdisziplinaritdt) bereits Positionen entwickelt
hat.

2 Was wollen die Disability Studies?

Der Begriff ,Disability Studies’ entstand vornehmlich in Grofibritannien und
den USA infolge der Behindertenbewegung und konnte sich dort an Univer-
sititen ab den 1980er Jahren etablieren. Eine mogliche deutsche Ubersetzung
,Behindertenwissenschaft’ ldsst nicht erkennen, dass es sich im Selbstver-
stindnis um eine politische Wissenschaft handelt, die davon ausgeht, dass
Menschen mit Beeintrdchtigungen bzw. Behinderungen als eine unterdriickte
gesellschaftliche Gruppe verstanden werden und gesellschaftlich bedingter
Aussonderung und Diskriminierung unterworfen sind wie andere Gruppen (in
den USA: Schwarze, Frauen, Homosexuelle). Inzwischen konnten Disability
Studies auch in anderen Lindern Fuf}l fassen, wie z.B. in Kanada, Australien,
Norwegen, Frankreich, Irland, Siidafrika, Japan. Als geistige Viter gelten der
behinderte Soziologe Irving Kenneth Zola (USA) und der behinderte Sozial-
wissenschaftler Michael Oliver (England) (vgl. Degener 2003, 23).

Inhaltlich monierten und monieren die Vertreterlnnen dieses Ansatzes die
lange vorherrschende Position des sog. medizinischen Modells in der Behin-
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dertenpiadagogik, wonach Behinderung als Krankheit und die sich daraus
ergebende gesellschaftliche Situation als Folge individuellen Andersseins
angesehen wurde. Im Gegensatz dazu versteht der den Disability Studies
zugrundeliegende sozialwissenschaftliche Ansatz Behinderung als soziales
Konstrukt, das von kulturellen, historischen und geselischaftlichen Faktoren
abhéngig ist und so unterschiedlich stark sozialen Ausschluss organisiert und
legitimiert. Diszipliniibergreifend wollen Disability Studies in verschiedenen
Fachdisziplinen (Geschichte, Justiz, Medizin, Biologie, Literaturwissenschaft
etc.) forschen. Die Akzeptanz des sozialwissenschaftlichen Modells gilt eini-
gen Forschern als Durchbruch zu einem neuen Paradigma, ,.es hat aber nicht
wirklich zu einer grundlegenden Veridnderung von Lehre und Ausbildung
gefiihrt (Degener 2003, 25). Ein Blick in die Ausbildung der Sonderschul-
lehrer orientiert an den Sonderschularten belegt dies. Die Ausbildung von
Sonderschullehrern sieht an vielen Hochschulen noch die klassischen Fach-
richtungen vor, wie sie ihr Aquivalent in den Sonderschulformen haben.
Das sozialwissenschaftliche Modell erfihrt die Kritik, dass der subjektive
Aspekt von Behinderung vernachlidssigt wird. Diesem Vorwurf kann mit
Feuser begegnet werden, der neben den gesellschaftspolitischen auf die per-
sonlichkeits- und entwicklungspsychologischen Dimensionen von psychi-
scher Krankheit und Behinderung verweist: , Nicht zu {ibersehen ist dabei die
dialektische Vermitteltheit beider Positionen. Ebenso wenig wie die Analyse
der gesellschaftlichen Dimensionen psychischer Krankheit und Behinderung
die Wahrnehmung eines Menschen als psychisch krankes bzw. behindertes
Subjekt in seiner Individualitit verleugnet, was den Vertretern gesellschafts-
kritischer Positionen oft vorgeworfen wird, darf die Wahrnehmung der beein-
trichtigten Persdnlichkeit des Subjekts die Dimensionen seiner gesellschaft-
lichen, sozialen und 6konomischen Existenz negieren* (Feuser 1995, 81).
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Disability Studies
e  Behinderung als politisch-soziale Kategorie begreifen,

ausdriicklich ,Betroffene’ als Experten zu Wort kommen lassen,

L]
e cinen interdisziplindren Anspruch haben und
e sich als emanzipatorische Wissenschaft verstehen.

3 Die Debatte um Inklusion: ein neues Paradigma?
Seit einigen Jahren wird in der internationalen sonderpidagogischen bzw.
integrationspadagogischen Literatur iiber den Terminus Inklusion diskutiert,

der von einigen Vertretern der Fachdisziplin als Moglichkeit angesehen wird,
der Integrationsdebatte einen neuen Impuls zu verleihen.
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Im ,,Aktionsrahmen zur Pddagogik fir besondere Bediirfnisse* der Unesco,
wie sie in der sog. Salamanca-Erkldrung 1994 festgelegt wurde, heilit es fiir
den Bereich Schule: ,,Das Leitprinzip, das diesem Rahmen zu Grunde liegt,
besagt, dass Schulen alle Kinder, unabhingig von ihren physischen, intellek-
tuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fiahigkeiten auf-
nehmen sollen. Das soll behinderte und begabte Kinder einschlielen (zit. n.
Sander 2004, 15f).

Die deutsche Ubernahme des Inklusionsbegriffs meint in erster Linie die
Kritik an der praktizierten Integration. Hinz betont, die Frage nach Inte-
gration und Inklusion setze ,,bei der Entwicklung der (vor allem schulischen)
Praxis an, sie kann somit auch als theoretischer Reflex auf die Probleme der
Praxisentwicklung verstanden werden® (Hinz 2003, 331). Solange sich ein
Regelschul- und ein Sonderschulsystem gegeniiberstehen, stellt sich ange-
sichts einer solchen Polarisierung die Frage, wie eine Praxis der Inklusion
aussehen kénnte, wenn sie nicht die Praxis der Integration repetieren soll. Sie
wird sich wohl immer zwischen zwei Polen bewegen: individuumsbezogene
Inklusion oder institutionsbezogene Inklusion. Damit aber bleibt ihr das Di-
lemma der Integration nicht erspart: die Stigmatisierung der zu Inkludie-
renden, also die individuelle Benennung der zu Integrierenden. Oder aber:
fundamentale Kritik bestehender Institutionen. Gleiches gilt auch fiir die
Fachdisziplinen, wie es Franz Schonberger bereits 1982 deutlich formuliert
hat; ,Die Frage nach der Integration Behinderter, insbesondere nach ihrer
schulischen Férderung in Regelschulen, bleibt hier bewusst ausgeklammert.
Der Fiille von Worten zu diesem Thema werden keine Taten folgen, solange
nicht die interne Desintegration der Sonderpsdagogik und damit ihre Isolie-
rung von der allgemeinen Piddagogik iiberwunden ist; solange also nicht Son-
derpiddagogik und allgemeine Piddagogik an einem Ort gemeinsame Sache
machen® (Schénberger 1982, 199, zit. n. Knauer 2000).

Grundsitzlich tradiert somit die Debatte um Inklusion in der deutsch-
sprachigen und internationalen Literatur die Vision der Integrationsidee —
einst Teil einer sozialen Bewegung — von einer Gesellschaft ohne sozialen
Ausschluss und versteht sich als beteiligt am Kampf um politische Verinde-
rung (vgl. Aspis 2001).

4 Materialistische Behindertenpidagogik

Die Positionen der materialistischen Behindertenpiddagogik in der BRD wur-
den ab den 1970er Jahren entwickelt und orientierten sich u.a. an Erkennt-
nissen aus der sog. Kulturhistorischen Schule in der UdSSR, die durch Wy-
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gotski (1896-1934), Lurija (1902-1977) und Leontjew (1903-1979) begriindet
wurde. Als grundlegende Annahme geht die materialistische Psychologie
davon aus, dass die spezifische Struktur menschlichen Denkens sozialer Na-
tur ist und der Ursprung hoherer geistiger Funktionen (wie der Entwicklung
von Sprache) in der objektiven Sozialstruktur zu finden ist. Der onto-
genetische Entwicklungsprozess ist als Aneignungsprozess im Bereich Ar-
beit, Bewusstsein und Sprache gekennzeichnet, beziiglich des menschlichen
Lernens wurde von Wygotski die Unterscheidung zwischen der Zone der
aktuellen Leistung und der Zone der nichsten Entwicklung betont (vgl. Jant-
zen 1984),

Der Austausch des Menschen mit seiner sozialen und natiirlichen Umgebung
als Aneignung des gesellschaftlichen Erbes kann durch innere und &uflere Be-
dingungen gestort sein; diese Stérung im Stoffwechselsystem wird als Isola-
tion bezeichnet. Die Kategorie Behinderung wird mit Hilfe des Begriffs der
Isolation in den sozial bedingten Kontext gestellt. , Dieser Isolationsbegriff
zeigt eine wesentliche Seite von Behinderung auf, indem diese als eine redu-
zierte Moglichkeit zur Aneignung gesellschaftlichen Erbes verstanden wird,
als gradueller, nicht als Qualitéts-Unterschied zur nichtbehinderten Normali-
tat; primér ist die Gemeinsamkeit von Behinderung und Nichtbehinderung,
nicht der gesellschaftlich produzierte Unterschied” (Reichmann 1984b, 310).
Aus Sicht der materialistischen Wahrnehmungspsychologie lassen sich prin-
zipiell drei Bereiche isolierender Bedingungen — also Situationen, die Lernen
erschweren — benennen:

o die §§nsorische Deprivation (Unterstimulierung)

. die Uberstimulation (Reiziiberflutung)

¢ Double-bind-Situationen (Situationen widerspriichlicher Botschaften)

Allen drei Phiinomenen, die sich in der Realitét gegenseitig beeinflussen, ist
gemeinsam, dass es sich um ein gestértes Verhiltnis zwischen menschlichem
Organismus und AuBlenwelt handelt und dass diese Stdrung als isolierende
Bedingung sinnvolles Lernen, d.h. Lernen in der Zone der nichsten Entwick-
lung, nicht méglich macht. Die materialistische Behindertenpddagogik in
ihrem Selbstverstdndnis als ,synthetische Humanwissenschaft’ hat sich stets
als gesellschaftspolitisch orientiert betrachtet — da es keine pidagogische
Praxis und Theorie ohne gesellschaftlich pragenden Kontext gibt ~ und die
aussondernde Praxis von allgemeiner Pddagogik (da sie keine wirklich all-
gemeine ist) und Sonderpddagogik scharf kritisiert, ,,Pddagogik und Heil-
und Sonderpéddagogik haben von Anfang ihrer Geschichte an eine Kinder und
Jugendliche selektierende und segregierende Praxis betrieben und sich in der
Folge darin tiberschlagen, die verwert- und brauchbaren Kinder und Jugend-
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lichen in der Regelpiddagogik auszubilden und diesen Prozess, durch die
Segregation schwerer lernender Kinder in den Bereich der Sonderpddagogik,
méglichst storungsfrei zu halten sowie sie in diesem Raum auch zu verwalten
und nach Bedarf in den Arbeitsprozess einzuklinken* (Feuser 1995, 74f).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die materialistische Behin-
dertenpidagogik schon frith eine gesellschaftskritische Sicht mit emanzi-
patorischem Anspruch kombiniert und damit Positionen entwickelt hat, die
sich in den jetzt vermehrt Gehdr verschaffenden Diskussionen um Disability
Studies und Inklusion wiederfinden.

5 Fazit: Plidoyer fiir eine emanzipatorische Pidagogik

Wenn inklusive bzw. integrative Pddagogik iber das traditionelle sonderpi-
dagogische Arbeitsfeld hinausgehen und damit die Kombination von ,allge-
meinpidagogischer Ignoranz und sonderpidagogischer Eigeninteressen (vgl.
Erath 1987) durchbrechen will, macht sie ,,gemeinsame Theorie- und Praxis-
entwicklungen von Regelschulpddagogik, Sonderpiddagogik, interkultureller
Padagogik (frither: Ausldnderpddagogik), Sozialpidagogik und weiteren
Teildisziplinen dringend erforderlich (Sander 2003, 126). In diesem Sinne
erscheint es angebracht, sich auf gemeinsame Vorstellungen und Visionen in
der Sonderpidagogik sowie zwischen Sonder- und Allgemeiner Pédagogik zu
einigen und diese zu benennen, anstatt sich um Begrifflichkeiten zu streiten;
so wire es fatal, wenn die Debatte um Inklusion den Kreis der Integrations-
beflirworter spaltet (vergleiche z.B. den Exorzismus-Vorwurf von Ulf Preuss-
Lausitz an die Inklusionsvertreter, sie wollten mit dem neuen Begriff Inklu-
sion die Fehler der Integration austreiben (vgl. Preuss-Lausitz 2005, 77).
Beziiglich der akademischen Ausbildung wire z.B. eine Verzahnung inte-
grativer Bestandteile in allgemeine Lehramts- bzw. BA/ MA-Studiengiinge
sinnvoll (vgl. Brill 2005a, 2005b; Gehrmann 2005).

Im Rahmen einer kritisch-emanzipatorischen Pddagogik mit dem Anspruch,
die ,paternalistische Gewaltausiibung’ (vgl. Jantzen 2001) bzw. die ,,Uber-
macht Behindertenpddagogik“ (vgl. Sierck 1993) zu reduzieren bzw. zu mini-
mieren, konnten Elemente verschiedener Theorien und wissenschaftlicher
Schulen zusammengefithrt werden. Ansitze zu Gemeinsamkeiten (libergrei-
fende Theorieansdtze, gemeinsamer Nenner Heterogenitdt, Uberwindung
fachspezifischen Scheuklappendenkens) sind hier angedeutet worden. Sie gilt
es weiter fortzufiihren.
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loanna Ntourou

Fremd sein — fremd bleiben:
Reflexionen zum Phinomen ,,Fremdes*

Inwieweit bin ich als Griechin Ihnen fremd bzw. fiir Sie eine Fremde? Inwie-
weit ist mein Denken, aus dem der vorhandene Artikel erwéchst, Thnen
fremd?

Wenn ich an Fremdes bzw. Fremdheit denke, kann ich lhnen zahlreiche All-
tagsbeispiele geben. Sie werden mit Sicherheit auch auf eigene Erfahrungen
zuriickgreifen kdnnen. Wenn wir unsere Beispiele auf einen Tisch legten,
fanden wir moglicherweise Gemeinsamkeiten. Halten Sie mich fur egozent-
risch, wenn ich davon iiberzeugt bin, dass ich als Fremde eher als Sie Fremd-
heit erlebe? Gibt es verschiedene Fremdheitsgrade? Kann Fremdheit gemes-
sen werden? Was ist eigentlich Fremdes, fremd, Fremdheit?

Ich schaue auf den Titel des vorliegenden Bandes, er lautet: "Inklusive Bil-
dungsprozesse. Was ,bewegt’ piadagogische Forschung?“ Wenn ich einen
genaueren Blick auf seine Satzstruktur werfe, kann ich ihre Doppeldeutigkeit
erkennen. Einerseits geht es um die inhaltlichen Aspekte, welche die p4da-
gogische Forschung in bezug auf ,Inklusive Bildungsprozesse“ bewegen.
Andererseits spielt die pddagogische Forschung eine bedeutende Rolle, wenn
es darum geht, ,Inklusive Bildungsprozesse* voranzutreiben. Der Aspekt der
Fremdheit kann hierzu weitere Sichtweisen erdffnen, indem durch die Aus-
einandersetzung mit dem Fremden verdnderte Denk- und Handlungsweisen
im Umgang mit Menschen, die uns fremd erscheinen, entwickelt werden.
Diesen Gedanken méchte ich in folgenden Ausfithrungen erliutern.

1 Fremdes als ,,Bewegendes*

Fremdes kann ich mit Sicherheit als etwas "Bewegendes" bezeichnen. Es iibt
eine groBe Wirkung auf mich aus. Betrachte ich mich selbst und die Welt um
mich herum, so habe ich den Eindruck, dass ich jederzeit Fremdes neu erlebe.
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Manchmal habe ich einerseits das Gefiihl, dass Fremdheit mich verfolgt, dass
ich stindig gerufen werde, um entweder ihren Weg zu gehen, oder auch ihre
Spuren in der Gesellschaft, in der ich momentan lebe, zu suchen, ohne dabei
die Konsequenzen meiner Entscheidung zu bedenken. Andererseits kommt es
jedoch gelegentlich vor, dass ich mich am liebsten nicht mit dem Thema
Fremdes beschiftigen méchte.

Durch meine eigenen Erfahrungen bin ich verschiedenen Spuren dieses
»Fremden begegnet. Wenn ich an mein Studium der Ethnologie denke, muss
ich automatisch an erste geistige Kontakte mit Gesellschaften aus der Ferne,
iiber die ich vorher kaum etwas wusste und deren Mitgliedern ich niemals auf
der Strafle begegnet war, denken. Nehme ich als Beispiel die Indianer, so
kann ich mit Sicherheit sagen, dass sie nichts anderes fiir mich als ,exotische
karnevalistische Objekte’ darstellten.

Ich erinnere mich: Bei meiner Kusine, die auf einem Dorf mit ihrer Familie
lebt, wurde Trisomie 21 diagnostiziert. Ich habe sie eines Tages zu einem
groBlen Fest eines Nachbardorfes begleitet. Als wir Hand in Hand durch das
Dorf liefen, starrten sie viele Menschen an, als ob sie ein auffilliges ,Objekt’
wire. Manche Blicke verrieten Sympathie oder Mitleid, nicht nur ihr, son-
dern auch mir gegeniiber. Ich spiirte deswegen in diesem Moment einen sehr
groflen Zorn, weil es fiir mich normal war, dass sie eine geistige Behinderung
hat, und dass wir miteinander spazieren gingen. Ich heftete meine Augen auf
diese Leute und zugleich versuchte ich meine Kusine vor ihnen zu schiitzen.
ich wusste allerdings nicht, wie sie diesen Blicken begegnete.

Ahnliche Gefiihle und Reaktionen spiirte ich bei meiner Begegnung mit
Menschen aus anderen Lindern, die in den letzten zwanzig Jahren in Grie-
chenland eingewandert sind. Zahlreiche Gespridche mit ihnen und mit Grie-
chen tiber sie sowie mein und ihr Verhalten ihnen gegeniiber und umgekehrt,
haben mir die Gelegenheit gegeben, mich ihrer Welt anzunidhern und vieles,
was ich bisher schon wusste, aus ihrem Blickwinkel zu betrachten und meine
Einstellung ihnen gegeniiber teilweise zu 4ndern.

Als ich spiter nach Deutschland kam, habe ich vieles von dem, was ich in
meinem Heimatland beoba