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.. jede Weltanschauung ist also zugleich auch eine Weltbeantwortung*
(Hanselmann 1941, 242).

”Die Maglichkeit, theoriegeleitet Praxis zu betreiben, bedeutet daher nicht, sie aus den
allgemeinen Abstraktionen vorwegbestimmen zu konnen, sondern sie in der Entwicklung
des Gedankenkonkretums reichhaltig und vielfiltig zu modellieren”

(Jantzen 1987, 88).
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Vorbemerkung

Die Idee fiir dieses Buch geht auf einen Artikel zuriick, den wir 2019 unter dem
Titel Erfahrung, Wissen, Handeln. Zum Status der Empirie in der Sonderpidagogik
(Dederich/Seitzer 2019) verdffentlicht haben. Dieser Text, der in einer star-
ken Uberarbeitung und Erweiterung die Grundlage des zweiten Teils dieser
Schrift bildet, war ein Zwischenergebnis unserer kritischen Auseinanderset-
zung mit der evidenzbasierten Pidagogik. In den folgenden Jahren hat uns
das Begriffsdreieck Erfahrung, Wissen und Handeln weiter beschiftigt, jedoch in
einer grofRriumigeren Perspektive als bei unserem ersten Versuch. Gleichsam
kontrastiv zur ersten Fassung fragten wir uns beispielsweise, welche Rolle diese
Begriffe in konstruktivistisch und dekonstruktivistisch ausgerichteten Theo-
rie- und Forschungszusammenhingen der Heil- und Sonderpidagogik spielen.
Hinzu kam eine intensive Auseinandersetzung mit der starken Ausdifferenzie-
rung der Disziplin in unterschiedliche Stile bzw. Zweige, zwischen denen nach
unserer Beobachtung kaum Berithrungspunkte und in der Folge sehr grofRe
Verstindigungsprobleme bestehen. Diese Problematik ist in einer Reihe von
Schriften dokumentiert: Laubenstein und Scheer (2017), Grosche u. a. (2020) so-
wie Grosche, Gottwald und Trescher (2020). Aus unserer Sicht ist das Problem der
fehlenden Verstindigung inzwischen so gravierend, dass es streng genommen
nicht mehr angemessen scheint, etwa die Bezeichnung Sonderpidagogik im
Singular zu verwenden, sondern von einer Reihe mehr oder weniger unabhingig
voneinander operierenden diszipliniren Sonderpidagogiken auszugehen ist.

Vor diesem Hintergrund begann uns die Frage zu beschiftigen, ob und wie es
moglich ist, auf der Grundlage des genannten Begriffsdreiecks so etwas wie eine
disziplinire Reflexionsmatrix zu entwickeln. Uns ist es wichtig zu betonen, dass
die nachfolgenden Uberlegungen nicht den Anspruch erheben, eine neue Grund-
legung der Disziplin vorzulegen und sich folglich in eine Reihe mit den Schriften
von Ulrich Bleidick (1972), Otto Speck (2003, zuerst 1988) oder Wolfgang Jantzen
(1987; 1990) zu stellen. Unsere Absicht ist vielmehr, ein theoretisches Werkzeug
zu skizzieren, das es ermoglicht, dartiber nachzudenken, worum es in der Diszi-
plin und Profession iiberhaupt noch geht und gehen sollte — diesseits der z. T. an
die Wurzeln gehenden Divergenzen. Ein solches Instrument ist unseres Erach-
tens deshalb notwendig, weil diese Frage nur in einem die Methoden- und Theo-
rieschulen sowie die vielen Spezial- und Subdiskurse tibergreifenden Diskurs be-
antwortet werden kann.

Bisher wurden solche Diskurse auf drei Wegen angestrebt: Erstens durch ei-
ne eklektizistische Einebnung und Harmonisierung, die iiber die teilweise gra-
vierenden methodischen und theoretischen Unvereinbarkeiten unterschiedlicher
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Zuginge und Ansitze schlicht hinwegzusehen versucht. Zweitens durch den Re-
kurs auf Interdisziplinaritit oder Methodenpluralismus; solche Ansitze tendie-
ren allerdings eher dazu, die Probleme, anstatt sie zu l6sen, offenbar werden zu
lassen.! Die dritte Strategie bestand in unterschiedlichen Entwiirfen einer iiber-
greifenden Methodologie der Disziplin, also darin, einen bestimmten erkenntnis-
theoretischen Zugang und damit einhergehende methodische und theoretische
Grundlagen als ein fiir alle verbindliches Fundament zu setzen.? Diese Strategie
wird der Vielfalt der perspektivischen, thematischen und methodischen Zugan-
ge jedoch ebenso wenig gerecht. Was wir also suchten, war ein Zugang, der eine
kritische Reflexion, eine systematische Vermittlung und Einordnung der spezifi-
schen Geltungsrahmen unterschiedlicher Forschungsansitze ermoglichte, ohne
zugleich einen vermeintlichen Konigsweg vorzuschreiben.

Obwohl wir mit den nachfolgenden Uberlegungen also ausdriicklich keine
Theorie fiir eine Allgemeine Heil- und Sonderpidagogik anstreben, sind wir
zugleich der Uberzeugung, dass eine zukiinftige Theorie der Gesamtdisziplin
die Probleme und Denkansitze, denen wir uns nachfolgend widmen, sowie ins-
besondere die Ausarbeitung des Begriffsdreiecks Erfahrung, Wissen und Handeln
aufgreifen muss. Aus diesem Grund scheint uns der Untertitel dieser Schrift sehr
angemessen zu sein.

In Zeiten, in denen die Eigenstindigkeit, wenn nicht sogar die Existenz der
Heil- und Sonderpidagogik zumindest von einem Teil der Disziplin in Frage ge-
stellt wird und sich in vielen Kontexten die Notwendigkeit zeigt, die Lehrer:innen-
bildung im Zeichen der Inklusion neu und anders zu denken wie auch zu organi-
sieren, mag es anachronistisch, wenn nicht sogar riickwartsgewandt erscheinen,
eine theoretische Grundlegung der Heil- und Sonderpiddagogik tiberhaupt nur in
Erwigung zu ziehen. Wenn wir uns nachfolgend mit einigen zentralen theoreti-
schen Problemen der Disziplin befassen, ist dies keineswegs als Plidoyer zu ver-
stehen, zukiinftig in struktureller und institutioneller Hinsicht alles beim Alten zu
belassen. Im Gegenteil sind wir gut durchdachten, verkrustete Strukturen auf-
brechenden und emanzipatorisch ausgerichteten Innovationen gegeniiber sehr
aufgeschlossen. Zugleich aber sind wir der Uberzeugung, dass auch im Zeichen
der Inklusion spezifische heil- und sonderpddagogische Wissensbestinde eben-
so wenig obsolet sein werden wie hinreichend ausdifferenzierte fachspezifische
Kompetenzen. In diesem Sinne sind wir der Uberzeugung, dass die von uns an-
gemahnte Theoriearbeit in Zukunft sogar noch an Bedeutung gewinnen wird, und
zwar unabhingig von der Organisationsform und dem Namen der Disziplin.

1 Vgl etwa Specks Konzept einer , komplementir interdiszipliniren Verstindigung“ (Speck 1988,
72) oder als aktuelleres Beispiel Grosches Konzept einer ,inter- und transdiskursiven Koopera-
tion“ (Grosche 2017a, 58).

2 Siehe insbesondere Jantzen (1987, 1990).
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Neben den bereits genannten Schriften haben wir aufierdem auf folgende
frithere und aktuelle Publikationen zuriickgegriffen: Dederich (2013b), Dederich
(2020), den Abschnitt zum Stichwort , Kritik“ aus Dederich (2021), die Passage
zum Subjektbegriff aus Dederich und Dietrich (2022) sowie Seitzer (2023, 2024 i.
V).
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Einleitung: Uberblick und erste Anniherung

Bereits seit den 1970er und 1980er Jahren gibt es immer wieder neu aufkeimende
Diskussionen und teilweise erbittert gefithrte Kontroversen nicht nur iiber Auf-
gaben und Ziele der Heil- und Sonderpadagogik, sondern auch iiber die Frage,
ob die Profession wie auch die Disziplin notwendig sind und eine gut begriindete
Existenzberechtigung haben. Schon seit den ersten Bemithungen um die schu-
lische Integration von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen und dann
verstarktim Kontext der Inklusion stehen nicht nur Bezeichnungen wie , Heilpad-
agogik“oder ,Sonderpidagogik“in der Kritik; es gibt auch Stimmen, die fiir die
mehr oder weniger umfingliche Abschaffung der Disziplin und Profession pla-
dieren. Aber auch unabhingig von diesen Debatten tiber Inklusion gibt es zumin-
dest in der Disziplin, das heif3t der wissenschaftlichen Heil- und Sonderpidago-
gik, sehr unterschiedliche Auffassungen dariiber, was ihr Gegenstand ist und wie
dieser begrifflich-theoretisch zu fassen sein konnte. Das hat zur Folge, dass sehr
unterschiedliche Forschungsperspektiven eingenommen werden, die sich zum
Teil radikal divergierender Methodologien und Begriffsinstrumentarien bedie-
nen und kaum in Einklang zu bringende Vorstellungen dariiber entwickeln, was
die Aufgaben und Ziele der pidagogischen Praxis sein konnten.

Nun kénnte man einwenden, dass diese Zustandsbeschreibung eingedenk
der Tatsache, dass sich die verschiedenen Zweige und in ihnen gepflegte Stile
der Disziplin seit nunmehr iiber zehn Jahren mehr oder weniger unisono auf
die UN-Behindertenrechtskonvention beziehen, dramatisch iiberzeichnet, wenn
nicht sogar verfehlt ist. Demnach stelle die Konvention so etwas wie einen iiber-
greifenden, die verschiedenen Zweige und Stile einigenden normativen Bezugs-
und Orientierungsrahmen dar, in dem Menschenrechte und Inklusion ein un-
verriickbares und nicht zu bezweifelndes Fundament bildeten. Analysiert man
erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Primissen, verschiedene Begriffssys-
teme, Modelle sowie Theorien von Behinderung, Konzeptionalisierungen dessen,
was Pidagogik im Kontext von Behinderungen und Beeintrichtigungen sein
konnte usw., zeigt sich jedoch, dass sich die jeweiligen Problemverstindnisse
sowie die fur angemessen gehaltenen Mittel und anvisierten Ziele zum Teil ra-
dikal widersprechen. Aufschlussreich ist hier u.a. Mai-Anh Bogers ,Theorie der
trilemmatischen Inklusion® (2019a, 2019b). Sie zeigt, dass drei Schliisselkonzepte
inklusionspadagogischer Theorien, die einer weitverbreiteten Auffassung zufolge
als unabdingbare Voraussetzung fiir die Etablierung inklusiver pidagogischer
und gesellschaftlicher Strukturen gelten, nimlich Empowerment, Dekonstrukti-
on und Normalisierung, in einer trilemmatischen Spannung zueinander stehen.
Aus dieser trilemmatischen Struktur ergibt sich, dass Inklusion eigentlich die
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Erfiillung aller drei Aspekte fordert, wihrend immer nur zwei zur gleichen Zeit
erfillbar sind (Boger 2019a, 2019b).

Am vorab skizzierten grundlegenden Problem setzt das vorliegende Buch an.
Obwohl seine vier Teile aufjeweils unterschiedliche Weise um die Frage nach dem
Gegenstand der Disziplin und das Problem der Gegenstandskonstitution kreisen,
ist weder eine Grundlegung der Disziplin noch eine integrative Theorie inten-
diert, wie sie beispielsweise Wolfgang Jantzen (2010) mit seiner ,synthetischen
Humanwissenschaft“im Blick hatte. Vielmehr beabsichtigen wir, das sowohl fiir
die Wissenschaft als auch fiir das professionelle Handeln grundlegende Verhalt-
nis von Erfahrung, Wissen und Handeln phinomenologisch zu untersuchen und
daran anschliefiend einen kulturwissenschaftlich konturierten diszipliniren Re-
flexionsrahmen zu skizzieren. Wir werden zeigen, dass die kulturwissenschaft-
liche Rahmung der Heil- und Sonderpidagogik in Verbindung mit dem von uns
dargelegten Verstindnis von Erfahrung, Wissen und Handeln eine Méglichkeit
erdfinet, das Problem der Gegenstandsbestimmung und Gegenstandskonstituti-
on anders zu fassen und damit auch gewisse theoretische Sackgassen zu vermei-
den, in die viele disziplinire Diskurse bzw. einzelne Positionen frither oder spater
zu geraten drohen.

Bevor wir diesen Gedanken eingehender entfalten, werden wir im ersten Teil
versuchen, das von uns identifizierte zentrale Problem der Disziplin genauer
zu fassen und zu begriinden, warum wir es iiberhaupt als solches begreifen.
Dies wird nicht in einem historisch-systematischen Zugang erfolgen, sondern
mit Blick auf eine aktuelle Kontroverse, an der sich das Problem der Gegen-
standskonstitution der Disziplin exemplarisch aufzeigen ldsst. Im Fokus dieser
Kontroverse stehen zwei von uns identifizierte nicht nur sehr unterschiedliche,
sondern in bestimmter Hinsicht gegensitzliche und schwer vereinbare Zuginge
zu Forschung und Theoriebildung.

An diesen ausfithrlichen Problemaufriss schliefRt der zweite Teil an, der einer
phinomenologischen Darstellung und Reflexion des komplexen Zusammen-
hangsvon Erfahrung, Wissen und Handeln gewidmet ist. Durch eine schrittweise
Einfithrung in phinomenologisches Denken und dessen Anwendung auf zentrale
Fragen und Probleme der Heil- und Sonderpidagogik als Erfahrungs- und Pra-
xiswissenschaft® werden wir zu zeigen versuchen, dass verschiedene disziplinire

3 Im Folgenden verwenden wir iiberwiegend die Bezeichnung Praxiswissenschaft, wobei wir der
Differenz zur Handlungswissenschaft, von der wir an wenigen Stellen ebenso sprechen wer-
den, keine tiefere Bedeutung beimessen. Den Unterschied zu einer angewandten Wissenschaft
halten wir mit Verweis auf Wieland (2015, 19-32) jedoch fiir gravierend. Die Heil- und Sonder-
padagogik ist eine Praxiswissenschaft, insofern sich erstens eine Diskrepanz zwischen theore-
tischen Systemen und Erfahrungs- und Handlungszusammenhingen feststellen lisst, sodass
Theorie zweitens nicht einfach ,angewandt‘ werden kann, wie etwa die Physik als Grundlagen-
theorie in der Elektrotechnik Anwendung findet. Vielmehr bedarf es einer Vermittlungsgrofie
zwischen Theorie und Praxis (Haltung, Stil, Takt, praktische Urteilskraft usw.), um Uberginge
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Anstrengungen, die sich in der Beobachtung, Befragung und Kritik der Praxis
verdichten, als responsiv zu begreifen sind und an den lebensweltlichen und
praktisch-pidagogischen Erfahrungszusammenhang zuriickgebunden werden
miissen. Eine solche Rickbindung ist, so soll deutlich werden, auch fiir eine sich
dezidiert von der pidagogischen Praxis abgrenzende Erziehungswissenschaft
unerlisslich. Einerseits werden wir auf Grundlage einer solchen responsiven
Phinomenologie und in Bezugnahme auf den Gegenstandspositivismus, der
einen Teil der Disziplin beherrscht, argumentieren, dass bestimmte Fragen,
Probleme, Konzepte und bevorzugte Methoden zur Wissensgewinnung nicht
objektiv vorgegeben sind, sondern sich erst in der Erfahrung in einer bestimm-
ten Weise konturieren. Andererseits werden wir auf der gleichen Grundlage
anhand (radikal-) konstruktivistischer Ansitze zur Gegenstandkonstitution der
Disziplin zeigen, dass die diszipliniren Probleme, theoretischen Desiderata und
Forschungsbedarfe nicht ,aus der Luft gegriffene‘ Konstruktionen sind, sondern
deshalb thematisch werden, weil sie sich der Erfahrung aufdringen und auf eine
jeweils bestimmte Weise zeigen. Unsere These lautet, dass weder Gegenstands-
positivismen noch Konstruktivismen diesen komplexen Zusammenhang von
Erfahrung, Wissen und Handeln angemessen zu erfassen und zu rekonstruieren
vermaogen.

Unter Riickgriff auf kulturwissenschaftliche Uberlegungen werden wir an-
schliefend im dritten Teil dieser Schrift darlegen, wie sich die Verquickung von
Erfahrung, Wissen und Handeln in einem kulturwissenschaftlich konturier-
ten Denkrahmen reflektieren lisst. Damit soll nicht behauptet werden, dieser
Denkrahmen sei Grundlage eines objektiven Wissenssystems. Vielmehr wird im
Zusammenspiel mit der phinomenologischen Perspektive deutlich, dass sich
in den Aufmerksambkeitsstrukturen, die unserer lebensweltlichen Erfahrung
zugrundeliegen, schon ein kulturell und historisch gewachsenes Wissen sedi-
mentiert hat, in dem Figurationen der Macht wirksam werden: Dass uns etwas
aufmerken lasst und als etwas auffillt, ist immer auch durch ein System von
situativen, institutionellen, sozialen, kulturellen, politischen, 6konomischen und
normativen bzw. rechtlichen Techniken der Aufmerksamkeit mitbedingt. Damit
kommt zumindest indirekt auch das mitproduzierte Negative in den Blick: das,
was nicht bemerkt wird, ungesehen und ungehoért bleibt. Auch diese Thematik
wird sich wie ein roter Faden durch die Kapitel dieses Buchs ziehen. An ihm
lasst sich zeigen, dass theoretische und methodologische Zuginge zu Fragen und
Problemen der Heil-, Sonder- und Behindertenpidagogik wie Optiken wirken,
die diese Fragen und Probleme auf jeweils sehr unterschiedliche Weise, jedoch
unausweichlich selektiv und exklusiv figurieren. Zugleich wird deutlich werden,

zwischen Wissenschaft und Praxis zu gewihrleisten. Drittens ist im Falle der Heil- und Son-
derpidagogik von einem Primat der Praxis gegeniiber ihrer theoretischen Rationalisierung und
Reflexion auszugehen, sodass die Praxis der Theoriebildung immer vorausgeht.

16



dass die dezidierte Analyse der situativen, institutionellen, sozialen, kulturellen,
politischen, 6konomischen, rechtlichen und normativen Bedingungen dafiir,
dass etwas als dieses oder jenes zur Aufmerksamkeit kommt, wihrend anderes
unbeachtet bleibt, ebenso wenig zu einem objektiven Fundament des Wissens
fihrt.

In diesem Sinne unterscheidet sich unser Standpunkt von einem radikal (de-)
konstruktivistischen, der hiufig ebenso in enger Verkniipfung mit einem kultur-
wissenschaftlichen Programm auftritt. Ein solches Wissenschaftsprogramm lei-
tetaus der Einsicht, dass Erfahrungen mit kulturell und historisch situierten Wis-
sensformationen verkniipft sind und immer im Akkord mit bestimmten Macht-
konstellationen auftreten, das iitbergeordnete Ziel ab, sich ausschlieflich einer
machtkritisch unterfiitterten Arbeit der Kritik und Dekonstruktion des bestehen-
den Wissens zu widmen. Ebendiese Programmatik bezeichnen wir mit dem Be-
griff eines kritisch-dekonstruktivistischen Stils. Zwar ist es plausibel, dass die
Einsicht der historischen und kulturellen Situiertheit sowie der Machtverschrin-
kung des Grundlagenwissens eine kritische Selbstreflexion gebietet. Auch teilen
wir die Ansicht, dass es durchaus auch Aufgabe der Wissenschaft ist, auf unzurei-
chend abgesicherte Annahmen hinzuweisen und entsprechende Kurskorrekturen
anzuvisieren. Da wir jedoch voraussetzen, dass die Probleme, die sich allererst in
Erfahrungs- und Handlungszusammenhingen der Praxis zeigen, aufgrund ihrer
Situiertheit und ihrer Verschrinkungen mit Machtverhiltnissen nicht gleichsam
als ,aus der Luft gegriffene' Beobachter:innenkonstruktionen gelten kénnen, neh-
men wir an, dass sie sich nicht durch die blof3e Einnahme einer machtkritischen,
dekonstruktivistischen Perspektive einfach wieder in Luft auflésen. Eine Praxis-
wissenschaft, die sich damit begniigt, die konkreten Probleme, die sich Handeln-
den stellen, auf einer sehr abstrakten theoretischen Ebene analytisch aufzul6sen,
verfehlt ihren Zweck, ein (durchaus auch kritisches) Wissen zu liefern, das in den
komplexen Erfahrungs- und Handlungszusammenhingen zur Orientierung bei-
tragen kann.

Im vierten Teil schlieflich werden wir noch einmal die Blickrichtung dndern
und uns mit der Normativitit einem Komplex von Fragen zuwenden, der in wei-
ten Teilen der Disziplin entweder noch gar nicht oder nicht hinreichend fundiert
zur Kenntnis genommen und bearbeitet wird. Hier werden wir vor allem ethische
Fragen adressieren, ohne jedoch eine Ethik der Heil- und Sonderpidagogik aus-
formulieren zu wollen. Vielmehr wird es uns darum gehen, in Anschluss an die
Phinomenologie der Responsivitit einen Zugang zu ethischen Fragestellungen
zu skizzieren, der in Zukunft einer weiteren Ausarbeitung und auch bereichsspe-
zifischen Spezifikation bedarf.

Soweit sollte deutlich geworden sein, dass die nachfolgend entwickelten Ge-
dankenginge nicht der Ertrag eines dekontextualisierten Blicks und einer ortlo-
sen Rede sind. Deshalb sei von Anfang an klargestellt, wie wir uns im diszipli-
niren Feld situieren. Wir begreifen die Heil-, Sonder- und Behindertenpidago-
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gik als Praxiswissenschaft, in der Erfahrung, Wissen und Handeln auf komplexe
Weise miteinander verschrankt sind. Als eine so verstandene Wissenschaft muss
sie, trotz ihrer Eigenstandigkeit gegeniiber der Praxis und ihrer durchaus diver-
gierenden Blickrichtung, eine Verbindung zu den Praxisfeldern aufweisen. Eine
ihrer substantiellen und originiren Aufgaben besteht darin, auf methodisch gesi-
cherte und theoretisch plausibilisierte Weise Wissen zu produzieren, das zumin-
dest indirekt in Bezug auf praktische Probleme Orientierung zu schaffen vermag
wie auch Wege der Bearbeitung als relevant identifizierter Probleme aufzeigen
kann. Orientierung stiften bedeutet im Kontext von Wissenschaft zunichst, er-
fahrungsbasiert und auf eine theoretisch schliissige Weise Komplexitit gleichzei-
tig zu erfassen und diese im Modus ihrer Steigerung zu reduzieren; Kategorien
zur Verfugung zu stellen und Merkmale zu bestimmen, die es erlauben festzu-
stellen, was genau sich in einer gegebenen komplexen Situation als fragwiirdig
und problematisch, als pidagogisch bedeutsam und zum Handeln auffordernd
erweist, welche Ziele das Handeln zu verfolgen hat und welche Mittel zu deren
Realisierung angemessen sind*.

Nun ist praktisches Handeln nur in einer gleichermafen natiirlichen und per-
sonalen Einstellung moglich. Natiirlich bedeutet, dass wir die uns situativ gege-
bene Wirklichkeit zunichst als fraglos gegeben voraussetzen:® Wir sehen, dass ein
Kind weint, und was immer dieses Weinen im Einzelnen bedeuten mag, verlangt
es uns eine Antwort ab, beispielsweise, indem wir es fragen, was vorgefallen ist,
oder indem wir es trosten. Wir stellen fest, dass manche Kinder Schwierigkei-
ten damit haben, bestimmte Rechenoperationen durchzufithren, einfache Texte
sinnverstehend zu lesen oder aufwallende Affekte zu regulieren, ohne den Un-
terricht zu storen oder gar zu sprengen. In der natiirlichen und personalen Ein-
stellung fragen wir nicht, ob die Schwierigkeit eines neunjahrigen Kindes, die
Subtraktionsaufgabe 11-3 zu l6sen, eine Konstruktion eines beobachtenden Sys-
tems ist. Wir fragen auch nicht, ob sich unsere Wahrnehmung, dass das Kind
weint, empirisch validieren lisst. Wir fassen solche Situationen und Ereignisse
zunichst als Gegebenheit auf, und zwar selbst dann, wenn wir sie nicht hinneh-
men, sondern etwas daran dndern wollen. Sie zunichst als gegeben zu betrach-
ten ist unausweichlich, denn sie fordern uns dazu auf, etwas zu tun: das weinende
Kind zu trésten und das an der Rechenaufgabe scheiternde Kind zu unterstiitzen.
Zugleich dringen sich in pidagogischen Kontexten Fragen auf, deren Beantwor-

4 Zum Problem der Orientierung aus philosophischer Sicht vgl. Liebsch/Stegmaier (2022)

5 Die Begriffe der natiirlichen und personalen Einstellung, wie sie hier gebraucht werden, ent-
stammen der Phinomenologie Edmund Husserls (1952, 137ft.). Die personale Einstellung ent-
wickelt Husserl als eine Art Akzentuierung der natiirlichen Einstellung. Mit dem Begriff weist
Husserl darauf hin, dass wir nicht nur sinnlich wahrgenommene Gegenstinde in unserer Um-
welt als fraglos gegeben hinnehmen, sondern dass zu diesen Fraglosigkeiten zahlreiche ,geis-
tige' Aspekte zahlen, die unser personales Zusammenleben mit anderen Menschen sozusagen
als ,Common Sense‘ durchwirken (vgl. Dzwiza-Ohlsen 2019, 260).
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tung einen Reflexionsprozess in Gang setzt, der seinerseits ein gewisses Maf$ an
Distanzierung erfordert: Warum weint das Kind, warum tut es sich mit dieser
Rechenaufgabe so schwer? Was braucht dieses Kind? Was muss ich tun? Unse-
re auf die gegebene Situation eingehenden bzw. auf sie antwortenden Handlun-
gen erfolgen nicht voraussetzungslos, sondern immer in einem spezifischen Deu-
tungs- und Wissenshorizont. Somit sind diese Handlungen nicht auf3erhalb jeg-
licher Kontexte und vollziehen sich nicht in reiner Spontaneitit. Erst der gegebe-
ne Horizont ermdglicht ein pidagogisches Verstindnis der angedeuteten Situatio-
nen. Ohne einen gegebenen Deutungs- und Wissenshorizont wire pidagogisches
Handeln schlechterdings nicht méglich. Das aber heif3t: Pidagogisch Tatige miis-
sen genauso wie sozialarbeiterisch, logopadisch, psychotherapeutisch oder drzt-
lich Tatige von gewissen auf Erfahrungswissen basierenden Setzungen ausgehen,
dieihrejeweilige Handlungswirklichkeit ausmachen — also beispielsweise, dass es
Lernschwierigkeiten oder soziale, entwicklungsbezogene Problemlagen gibt, die
nicht gleichgiiltig hinzunehmen sind. Weil praktisches Erfahrungswissen hiufig
routinemifig greift und wir dazu tendieren, es trotz seiner Irrtumsanfilligkeit
nicht zu hinterfragen, ist die Reflexion praktischen Handelns unabdingbar. Re-
flexion bedeutet nicht nur, iiber ein konkretes Thema oder ein spezifisches Pro-
blem nachzudenken. Gemeint ist auch die Beschiftigung mit der Frage, wie sich
Erfahrungen bilden und wie sie angemessen erfasst und beurteilt werden kén-
nen. Das ist nicht nur wichtig, um Vorurteile und Fehlannahmen aufzudecken,
sondern auch, um neue Zuginge und Anhaltspunkte dafiir zu finden, wie pid-
agogischen Erfordernissen zu begegnen ist.

Wiahrend sich uns also pidagogische Fragen in der natiirlichen Einstellung
unausweichlich aufdringen, geht die pidagogische Reflexion mit einer Dezen-
trierungsbewegung einher, das heifdt mit dem Heraustreten aus padagogischen
Handlungssituationen und der Einklammerung unhinterfragter Wirklichkeits-
und Richtigkeitsannahmen. Diese Dezentrierungsbewegung ist auch erforder-
lich, um gerade mit Blick auf problematische Situationen, denen entweder mit
eingeiibter Routine nicht beizukommen ist oder die durch eingetibte Routinen
immer weiter verfestigt und zementiert werden, den Blick zu 6ffnen und neuen
Antwortmoglichkeiten Raum zu geben. Aber auch hier gilt, dass Handlung und
Reflexion zwei unterschiedliche Modi des Sichbeziehens auf eine Situation sind,
die allerdings stets in einer zeitlichen Verschiebung auftreten und daher niemals
ganz zur Deckung kommen kénnen. Wir kénnen nicht gleichzeitig in einer Si-
tuation handeln und umfassend iiber dieselbe Situation reflektieren. Dies ist nur
moglich, wenn wir sie bereits ,verlassen haben' und deren zuvor unhinterfragte
Rahmenbedingungen uns erst durch die Dezentrierungsbewegung in ihrer Frag-
lichkeit aufscheinen. Die Situation, in der wir handelnd involviert sind, und die
Situation, iiber die wir reflektieren, sind uns also je anders gegeben, nimlich ei-
nerseits als eine, in die wir involviert sind und andererseits als eine, iiber die wir
nachdenken. Trotz des Auseinandertretens und der zeitlichen Verschiebung ist
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und bleibt die Reflexion aber auf das bezogen, was sie reflektiert — sie ist ein re-
sponsives, das heifdt antwortendes Geschehen. Wenn sie diesen Bezug hingegen
verliert, wird sie selbstbeziiglich und selbstgeniigsam. Eine solche bezugslose Re-
flexion hat ein echtes Interesse an den Phinomenen, denen sie sich verdankt, ab-
geschiittelt. Hier mag ein wesentlicher Unterschied zwischen der Reflexion von
Praktiker:innen und der wissenschaftlichen Reflexion bestehen (vgl. Seitzer 2024,
i. V.): Wenn Praktiker:innen tiber die Bedingungen ihres Handelns nachdenken,
ist der Radikalitit, mit der sie diese in Frage stellen konnen, eine pragmatische
Grenze gegeben. Ebendiese Bedingungen werden am nichsten Tag wieder als un-
hintergehbare Grenze ihrer Handlungsspielriume wirksam sein. Sie konnen sich
z. B. fragen, ob sie ein aufrithrerisches Verhalten von Schiiler:innen statt als Pro-
vokation nicht auch als Ausdruck von Hilflosigkeit auffassen sollten. Diese An-
derung des thematischen Horizonts kann ihnen bereits radikal neue Handlungs-
ansitze und Antwortspielriume erschlieflen. Sie haben aber (zumindest in dieser
konkreten Situation) nichts davon, das zu einer sozialen Konstruktion oder einem
Resultat kulturell und historisch situierter Deutungs- und Bewertungsmuster zu
erkliren, was sie am Verhalten der Schiilerin bzw. des Schiilers zum Handeln und
Nachdenken herausgefordert hat. Denn spatestens am nichsten Tag werden sie
sich dieser Herausforderung wieder stellen miissen. Diesen Reflexionsbogen, der
letztlich immer zu den Erfahrungs- und Handlungszusammenhingen zuriick-
fithrt, kdnnen Wissenschaftler:innen nicht nur erheblich weiter ausdehnen, son-
dern auch auflésen, um sich ganz in ihre theoretischen Kontemplationen zu ver-
senken.

Mit diesen kurzen Ausfithrungen zum Reflexionsbogen, der — sofern er nicht
in theoretizistischer Haltung gekappt wird — immer bei einer Erfahrung seinen
Ausgangspunkt nimmt, um schlief3lich wieder dahin zuriickzufithren, haben wir
bereitsin sehr kondensierter Form eine Grundeinsicht der responsiven Phinome-
nologie vorweggenommen. Sie steht in scharfem Kontrast zum empirisch-prag-
matischen und kritisch-dekonstruktiven Stil, mit denen wir uns im weiteren Ver-
lauf auseinandersetzen werden. Erhebliche Divergenzen bestehen sowohl hin-
sichtlich des von uns angenommenen Ausgangspunktes, der, wie dargelegt, in der
Erfahrung und somit nicht vollstindig in unserer Hand liegt, als auch hinsichtlich
des Fluchtpunktes der wissenschaftlichen Reflexion, der in ebendieser Erfahrung
besteht: Die Fragen, auf die wissenschaftliche Reflexion zu antworten hat, erhe-
ben sich aus den Erfahrungs- und Handlungszusammenhingen der Lebenswel,
in denen sich diese Antworten letztendlich auch bewihren miissen (Jantzen 1987,
88). Damit wenden wir uns der angekiindigten Problemanalyse zu.
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Teil I: Ein disziplinarer Problemknoten

Im Hintergrund des Problemkomplexes, der sich um das Begriffsdreieck Erfah-
rung, Wissen und Handeln aufspannt, steht letztlich die Frage nach der Moglich-
keit und Notwendigkeit einer wissenschaftstheoretischen Fundierung und Legi-
timation der Heil- und Sonderpidagogik und mithin die Frage nach dem Sta-
tus der Heil- und Sonderpidagogik als Wissenschaft. Aus der Erkenntnis, dass
sich die Disziplin kaum letztgiiltig legitimieren l4sst, ohne dabei unausweich-
lich auf eine Definitionsmacht beziiglich ihres Gegenstandes und ihrer Adres-
sat:innen zuriickzugreifen (vgl. Laubenstein 2008, 33), erwichst eine bis heute
anhaltende tiefreichende Skepsis gegentiber ihren eigenen Kategorien, Kriterien
und Methoden. Diese methodologischen und legitimatorischen Verunsicherun-
gen werden unter dem Titel der , Krise der Heilpidagogik bereits seit den spiten
1980er Jahren im Fach verhandelt (vgl. Speck 2003). Ohne Frage sind gewisse Un-
stimmigkeiten und Differenzen innerhalb der Diskurse einer wissenschaftlichen
Disziplin nicht ungewoéhnlich und kénnen unter Umstinden als Ausdruck einer
lebendigen Wissenschaft begriffen werden. In der Debatte um eine — tatsichliche,
herbeigeschriebene, nicht existente — Krise der Disziplin vertrat Andreas Mockel
ebendiesen Standpunkt, weshalb er die Vertreter:innen der Disziplin dazu auffor-
derte, die Krise abzusagen und zum Tagesgeschift zuriickzukehren (vgl. Mockel
1996). Wenn auch wir den (heute vielleicht noch mehr als damals schon) viel stra-
pazierten Begriff der Krise vermeiden wollen, kommen wir dennoch zu der Fest-
stellung, dass einige der Fragen, die in der damaligen Grundlagendebatte auf-
geworfen wurden, bis heute nicht nur ungeklart sind, sondern sich noch weiter
verschirft haben.

Dies wollen wir folgend erértern, wobei wir in vier Schritten vorgehen. Im
ersten Schritt werden wir eine Arbeitsdefinition der Disziplin vorlegen. Zum
einen erscheint uns dies erforderlich, um deutlich zu machen, wovon wir so
selbstverstandlich sprechen, wenn wir in einem zugegebenermafien sehr weiten
Sinn die Bezeichnung ,Heil- und Sonderpidagogik“ gebrauchen. Zum anderen
sprechen wir spiter von einer Zerfaserung oder Zerrissenheit der Disziplin.
Diese Rede impliziert das problematische Ideal einer zumindest in Grundziigen
intakten Ganzheit oder Einheit. Unsere Arbeitsdefinition wird deutlich machen,
dass wir die Bezeichnung zusammenfassend, aber nicht vereinheitlichend be-
nutzen. Im zweiten Schritt bieten wir ein kleines disziplinires Panorama an.
Wir nehmen zunichst eine analytische Perspektive ein und erstellen ein heu-
ristisches Schema, demzufolge unsere Fachwelt in drei idealtypische Zweige
bzw. Stile zerfillt, zwischen denen nicht nur theoretische und methodologische
Differenzen bestehen, sondern auch erhebliche Verstindigungsschwierigkeiten.
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Im dritten Schritt nutzen wir diese Heuristik, um einige Konfliktthemen und
Brennpunkte unserer Disziplin zu beschreiben und zu untersuchen. Aus dieser
Untersuchung werden wir im vierten Schritt unsere Schlussfolgerungen ziehen
und einen Ausblick auf die Antwort geben, die wir bezogen auf die itberaus
komplexe Gemengelage anzubieten haben.

1 Arbeitsdefinition: Heil- und Sonderpadagogik

Angesichts der von uns hervorgehobenen Ausdifferenzierung und Zersplitterung
der Fachwelt konnte irritieren, dass wir weitestgehend dennoch von der Disziplin
im Singular sprechen. Weiterhin diirfte fraglich sein und mitunter sogar Anstof3
erregen, dass wir fir die Disziplin die sehr umstrittene Bezeichnung ,Heil- und
Sonderpadagogik‘verwenden. Wir wollen auf beide berechtigte Kritikpunkte ein-
gehen und eine grobe Arbeitsdefinition darlegen. Daraufhin werden wir unser
Verstindnis nochmal vertiefen, indem wir erértern, wie sich aus unserer Sicht
das Verhiltnis der Heil- und Sonderpidagogik zur Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft und zu neueren Ansitzen wie der Inklusionspidagogik darstellt.

Wenn wir von der Disziplin im Singular sprechen, hegen wir damit weder die
Absicht, erhebliche Unterschiede und Differenzmerkmale der vielfiltigen Zugan-
ge innerhalb der Fachwelt auszublenden, noch wollen wir die Fachwelt buchstib-
lich ,zur Disziplin rufen’, indem wir ihr ein neues theoretisches und methodisches
System aufzwingen, dem sich alle Diskursteilnehmer:innen unterzuordnen hit-
ten. Wir verstehen, um ein erstes Merkmal der Arbeitsdefinition zu nennen, die
Disziplinvielmehr als eine Art Diskursarena, in der verschiedene theoretische Zu-
ginge und Methoden aufeinandertreffen, um im besten Fall zentrale Fragen und
Probleme des Fachs im kritischen Austausch verschiedener Perspektivierungen
zu diskutieren. Wir sind nicht nur der Meinung, dass der Pluralismus der Metho-
den und Zuginge als unumkehrbarer Zustand des Fachs zu akzeptieren, sondern
dass er im Sinne der Hyperkomplexitit der Gegenstinde, Fragen und Probleme,
mit denen die Disziplin befasst ist, sogar dringend gefordert ist. Dementspre-
chend wenden wir uns gegen eine Form der Einheit, die einer wissenschaftlichen
Monokultur gleichkime.

Jedoch wenden wir uns ebenso gegen eine Vorstellung, die Vielfalt in der Wis-
senschaft schon als Selbstzweck ansieht und die Probleme, die mit einem For-
schungs- und Wissenschaftspluralismus einhergehen, gleichsam unter den Tep-
pich kehrt. Paradoxerweise bedarf es einer Minimaldefinition von dem, was un-
terschiedliche Beitrage eint, um tiberhaupt zu verstehen, wo genau die Divergen-
zen unterschiedlicher theoretischer und methodischer Zugangsarten und Sach-
beziige auszumachen sind. Pointiert gesagt: Wir miissen uns nicht itber alles einig
sein, aber wir sollten zumindest Einigkeit hinsichtlich der Frage erzielen konnen,
woriiber wir uneins sind. Deshalb, und nur deshalb, adressieren wir die Diszi-
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plin im Singular und meinen damit einen weiten Diskursrahmen, der trotz der
Vielfalt der Perspektiven, Themen und Spezialisierungen sowohl die Themen der
Heil- und Sonderpadagogik als auch ihre jeweiligen binnendifterenzierten Fach-
richtungen bzw. Férderschwerpunkte umfasst.

Hiermit kommen wir zur Frage, warum wir dennoch die durchaus strittige
Bezeichnung ,Heil- und Sonderpidagogik‘wihlen. Wir sind uns der Problematik
und Kritikwiirdigkeit der Bezeichnungen ebenso bewusst wie der von uns durch-
gehend verwendeten Doppelform. Das Fiir und Wider dieser Bezeichnungen
denken wir dabei ebenso mit wie die fachliche Diskussion iiber verschiedene
Versuche, diese zu ersetzen. Dazu gibt es diverse Vorschlige: ,Pidagogik der
Behinderten“ (Bleidick 1972), ,Behindertenpidagogik“ (Jantzen 1987, 1990), ,Re-
habilitationspadagogik“ (Becker 1993), ,Forderpidagogik“ (diese Bezeichnung
wird tiberwiegend in administrativen Zusammenhingen verwendet, etwa als
Bezeichnung fiir Studienginge) oder ,Integrations- bzw. Inklusionspadagogik“
(Eberwein 1995; Hinz 2009). Wenn wir die genannten Alternativbezeichnungen
grob vereinfachend unter die Doppelbezeichnung ,Heil- und Sonderpidagogik’
subsumieren, tun wir dies nicht aus der Uberzeugung, die von uns gewihlte
Bezeichnung wire den anderen in irgendeiner Form iiberlegen. Wir tun es aus
drei ziemlich trivialen Griinden: Zum einen sind sie an unserem gegenwirtigen
universitiren Tatigkeitsort die gebrduchlichsten, zum zweiten markieren wir
damit den vergleichsweise schlichten Sachverhalt, dass wir sowohl die Insti-
tution Schule als auch auferschulische Institutionen im Blick haben. Drittens
kniipfen wir mit diesen Begriffen an eine Tradition an, womit wir keineswegs
ausdriicken, dass es nicht wichtig und dringend gefordert wire, sich kritisch
von dieser Tradition abzusetzen. Wir halten jedoch die Vorstellung fiir naiv, eine
Begriffsinderung allein kénnte geniigen, einen vollkommen neuen und nicht
von den vielfiltigen Problemen affizierten Standort zu gewinnen. Wenn wir
auch keineswegs abstreiten wollen, dass es manchmal hilfreich ist, eine Ande-
rung des Denkens auch durch eine Umbenennung oder eine Art Neugriindung
anzuzeigen, sind wir doch dafiir, dass Kritik vor allem durch ihren Inhalt und
performativ durch ein mit ihrem Inhalt iibereinstimmendes Handeln zu den
gewiinschten Transformationen fiihrt. Begriffe lassen sich schneller wechseln
als Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsgewohnbheiten sich dndern lassen.
Unter diesem Vorbehalt bleiben wir vorerst bei der etablierten Bezeichnung,
verkniipfen dies aber mit dem Hinweis, dass wir die der Kritik daran sehr ernst
nehmen.

Nach diesen Vorbemerkungen kommen wir nun zu unserer Arbeitsdefinition.
Heil- und Sonderpddagogik ist eine Form pddagogischer Reflexion und padago-
gischen Handelns, die immer dann zum Tragen kommt, wenn Lern-, Bildungs-
und Entwicklungsprozesse aufgrund unterschiedlichster Bedingungskonstella-
tionen in Krisen geraten, abbrechen oder gar nicht erst angestrengt werden, weil
sie in Relation zu bestimmten individuellen, institutionellen oder gesellschaftli-
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chen Erwartungen von besonderen Herausforderungen begleitet sind, sodass es
zu Gefihrdungen und Ausschliissen von Bildungsteilhabe kommt.

Heil- und Sonderpidagogik als Disziplin® hat iiber diese Lern-, Bildungs- und
Entwicklungsprozesse nachzudenken. Konkret hat sie erstens empirisch zu er-
forschen und zu reflektieren, welche Formen des pidagogischen Wahrnehmens,
Denkens und Handelns unter Beriicksichtigung jeweils gegebener Bedingungen
und Kontexte welche Folgen nach sich ziehen, etwa im Hinblick auf den indivi-
duellen Bildungs- und Entwicklungsprozess oder die soziale Teilhabe. Zweitens
hat sie zu reflektieren, welche (individuellen, familiiren, institutionellen, gesell-
schaftlich-strukturellen, 6konomischen, politischen und epistemischen) Bedin-
gungen oder Bedingungskonstellationen ursichlich oder zumindest mafigeblich
fiir die Unterbrechung oder das Erschweren von Lern- und Entwicklungsprozes-
sen bzw. fiir unterlassene Bildungsangebote sind. Drittens muss sie in einem an-
dauernden Prozess gesellschaftliche Erwartungen und Anforderungsprofile mit-
samt den impliziten normativen Setzungen sowie mafigeblichen professionsbe-
zogenen Werte, normativen Leitprinzipien und Ziele in ethischer und pidagogi-
scher Hinsicht kritisch reflektieren.

Diese Minimaldefinition dringt die Klirung des Verhiltnisses zur Allgemei-
nen Pidagogik geradezu auf, zumal sie genauso gut fiir die Pidagogik im Allge-
meinen gelten kénnte. Warum sollte es einer besonderen Disziplin und Profes-
sion bediirfen, um einzuschreiten, wenn sich in Krisen, Unterbrechungen, Ab-
briichen und Ausschliissen von Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozessen auf-
grund unterschiedlichster Bedingungsgefiige die Grenzen herkdmmlicher pid-
agogischer Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen zeigen? Kénnte man
nicht von der Allgemeinen Pidagogik bzw. der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft und etwa den Lehrer:innen im Regelschulbetrieb ebenso erwarten, dass
auch sie in kritischen Fillen ,dranbleiben‘ und nach neuen Deutungs- und Hand-
lungszugingen suchen? Gewiss sind Krisen, Unterbrechungen sowie Abbriiche
von Lern- und Bildungsprozessen auch Gegenstand der Pidagogik im Allgemei-
nen. Insofern besteht der Unterschied zwischen Heil- und Sonderpadagogik und
Allgemeiner Pidagogik vor allem darin, dass sich erstere aufgrund einer Spezia-
lisierung fiir eine in sich sehr heterogene Gruppe von Adressat:innen konstituiert
hat. Zugleich gibt es grundlegende Themen, hinsichtlich derer keine wesentlichen
Unterschiede zwischen Allgemeiner Pidagogik und Heil- und Sonderpidagogik
bestehen, etwa in Bezug auf die Bildungs- und Erziehungstheorie, die Anthropo-
logie oder die Ethik.

Der Verzicht auf eine scharfe Trennlinie zur Allgemeinen Pidagogik ist des
Weiteren der Uberzeugung geschuldet, dass eine solche Abgrenzung unwei-
gerlich in Widerspriiche und Zielkonflikte geraten wiirde. Dies hat, nebenbei

6  Zur Unterscheidung von Disziplin und Profession vgl. Moser (2003).
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bemerkt, schon Heinrich Hanselmann erkannt (vgl. Hanselmann 1941). Auch sein
Nachfolger Paul Moor formulierte bekanntermafien, Heilpidagogik sei nichts
anderes als Pidagogik, vielmehr eine Form der ,vertieften Pidagogik“ (Moor
1965, 260). Dieser Hinweis soll aber nicht daritber hinwegtiuschen, dass sich in
der Institutions- und Problemgeschichte der Disziplin durchaus Strategien der
scharfen Abgrenzung nachweisen lassen. Zugleich lisst sich gerade an dieser
Geschichte aufzeigen, wovor Hanselmann (1941) gewarnt hat: Je schirfer etwa
aus berufs-, bildungs- oder biopolitischen Motiven die Grenze zwischen heil-
und sonderpidagogischen Institutionen, Adressat:innen und Methoden im Ver-
hiltnis etwa zu Regelschulen, Regelunterricht und Regelschiiler:innen gezogen
wurde, umso mehr kehrten sich die vermeintlichen Ziele der Heil- und Sonder-
padagogik — ganz allgemein gesprochen, Hilfe fir Menschen mit Behinderung
zu bieten und zur Verwirklichung ihres Bildungsrechts beizutragen — ins Gegen-
teil um. Ohne die Geschichte der Ausgrenzung, Selektion und Vernichtung von
Menschen mit Behinderungen und die Beteiligung heil- und sonderpidagogi-
scher Institutionen und deren Vertreter:innen an dieser Geschichte (vgl. Jantzen
1987, Hinsel 2006) verschweigen zu wollen, sind wir gleichzeitig der Auffassung,
dass es verkiirzt ist, das, was Heil- und Sonderpidagogik sein kann, darauf zu
reduzieren.

Schlielich haben wir unsere Definition so gefasst, dass etwa auch die Ma-
terialistische Behindertenpidagogik oder eine inklusive Pidagogik darin Platz
finden. So zieht auch unsere Definition materielle, 6konomische, politische und
soziale Bedingungen als Ursache der Erschwernisse und Krisen von Lern-, Ent-
wicklungs- und Bildungsprozessen in Betracht. Auch die Maoglichkeit, dass der
Ausschluss vom gemeinsamen Lernen aller und die Unterbringung in separieren-
den Bildungseinrichtungen nichtlediglich als Antwort auf diese Erschwernisse zu
verstehen ist, sondern als ursichlich fiir eine Vielzahl von Problemen verstanden
werden kann, ist durch unsere Arbeitsdefinition mitbedacht.

Die Heil- und Sonderpidagogik, wie wir sie hier verstehen, hat demnach
wenig mit dem zu tun, was verschiedene Integrations- und Inklusionspid-
agog:innen (vgl. Eberwein 1995, Puhr 2017, 330, Merz-Atalik u.a. 2023, 157) als
Kontrastfolie fiir ihre eigenen Konzepte entwerfen, nidmlich eine Pidagogik,
die (1.) im Kern eine anti-inklusive, separierende und selektionistische Pro-
grammatik verfolgt, die (2.) in einer ungebrochenen, nahezu deterministischen
historischen Kontinuitit zur Hilfsschulpidagogik und der Sonderpidagogik
der NS-Zeit steht, in der (3.) die Differenz zwischen disziplinirer Reflexion und
institutionalisierten Handlungsformen weitestgehend aufgehoben ist, sodass
Wissenschaft lediglich der permanenten Legitimation heil- und sonderpad-
agogischer Institutionen und Praxis dient, die (4.) philosophisch durch eine
ontologisierende, essentialisierende und naturalisierende Sonderanthropologie
gerechtfertigt ist, also itber keine sozial- und kulturkritisch erweiterte Behinde-
rungstheorie verfiigt, die (5.) die sonderpidagogische Prozessdiagnostik in den
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Mittelpunkt des Handelns stellt, dieses (6.) an Konzepten wie Férderung, Opti-
mierung und Effizienzsteigerung ausrichtet, in der es (7.) keine machtkritische
Selbstreflexion gibt und die (8.) insofern den exkludierenden, 6konomisierenden
und dehumanisierenden Effekten einer turbokapitalistischen Leistungsgesell-
schaft nicht nur weitestgehend unkritisch gegeniibersteht, sondern in einer
systemstiitzenden Funktion aufgeht.

2 Ein kleines disziplinares Panorama: Drei idealtypische Zweige
und Stile der Heil- und Sonderpadagogik

Aus der Situation langanhaltender und tiefgreifender Verunsicherung in Bezug
auf die wesentlichen Grundlagen und Demarkationslinien der Disziplin geht - so
unsere Diagnose — heutzutage eine Diversifizierung der Fachwelt hervor, die sich
aus je verschiedenen Umgangsformen und Losungsansitzen zu diesem Problem
ergibt. Dies wollen wir nachfolgend anhand einer in ihrer Pointierung sicher et-
was zu schematischen idealtypischen Unterscheidung von drei Zweigen der Dis-
ziplin bzw. mit ihnen verbundener Stile zeigen, von denen zwei unserer Auffas-
sung nach als entgegengesetzte Pole einer vielgestaltig ausdifferenzierten Heil-
und Sonderpadagogik gelten kénnen.

Auf der einen Seite verorten wir einen empirisch-pragmatischen, auf der ande-
ren einen kritisch-dekonstruktiven Zweig, die jeweils bestimmte Merkmale eines
Denkstils aufweisen. Diese Stile zerfallen nicht, einer herkémmlichen Diffe-
renzierung folgend, in sonderpidagogische Forderbereiche. Auch wollen wir,
um eine zweite gingige Unterscheidungsweise zuriickzuweisen, nicht schlicht
die polarisierende und aus wissenschaftstheoretischer Sicht wenig produktive
Frontstellung zwischen theoretischen und empirischen Zugingen reproduzie-
ren. Wir meinen vielmehr, dass diese Stile sich nicht nur durch unterschiedliche
Wissenschaftsverstindnisse und damit einhergehend methodische Priferenzen
sowie unterschiedliche Auffassungen von der Aufgabe und Funktion der Dis-
ziplin auszeichnen, sondern Wissenschaft auf sehr stark divergierende Weise
verkorpern. Dabei geht es uns nicht darum, die Heil- und Sonderpidagogik
insgesamt durch ein System mehr oder wenig klar umschriebener Zweige und
Stile zu ordnen. Vielmehr wollen wir anhand unserer quasi heuristischen Un-
terscheidung das unserer Auffassung nach grundlegende Problem der Disziplin
moglichst klar und plastisch herausarbeiten.

Bevor wir uns den idealtypischen Zweigen und Stilen zuwenden, wollen wir
kurz erliutern, was wir jeweils unter Idealtyp, Zweig und Stil verstehen. In An-
schluss an Max Weber ist ein Idealtyp ein begriffliches, methodisches und theore-
tisches Mittel, das nicht darauf abzielt, die empirische Wirklichkeit in ihrer Man-
nigfaltigkeit méglichst genau abzubilden, sondern die Mannigfaltigkeit heuris-
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tisch zu systematisieren und zu ordnen (vgl. Weber 1988, 190 ff.). Obwohl sich die
beiden von uns identifizierten Idealtypen teilweise iiberlappen, sodass es durch-
aus zu Mischformen kommen kann, folgen sie deutlich unterscheidbaren Ratio-
nalititen.

Wir sind uns bewusst, dass die Rede von Zweigen der Disziplin irrefithrend
ist, weil sie in ihrem metaphorischen Gehalt auf eine tibergeordnete Einheit
oder Ganzheit verweist, hier einen Baum. Das kénnte dahingehend verstan-
den werden, die verschiedenen Zweige seien Teile eines ausdifferenzierten, in
sich aber kohirenten Ganzen. Dies ist ausdriicklich nicht gemeint. Gemeint
ist ganz schlicht, dass es im disziplindren Feld der Heil- und Sonderpidagogik
unterschiedliche Ausdifferenzierungen gibt, die durch jeweils untereinander
geteilte wissenschaftstheoretische, methodologische und methodische Prife-
renzen, Publikationsorte, einen Zitationskanon usw., aber auch durch selektive
und exklusive Kooperationsnetzwerke charakterisiert werden kénnen. Diese
Zweige sind keineswegs immer formale Einheiten, doch reichen die genannten
Priferenzen hiufig aus, ein Netzwerk einander sehr dhnlicher Interessen, Pro-
blemwahrnehmungen, Forschungskulturen, Losungsansitze usw. entstehen zu
lassen. Die Zweige unterscheiden sich voneinander dadurch, dass sie charakte-
ristische unterschiedliche Stile reproduzieren. Daher sei etwas genauer auf den
Begriff des wissenschaftlichen Stils eingegangen.

2.1 Exkurs zum Begriff des wissenschaftlichen Stils

Die Bezeichnung , Stil“ geht etymologisch auf das lateinische Wort , stilus* zuriick,
was so viel wie ,spitzer Pfahl“ oder ,Griffel“ bedeutet. Der Stilbegriff bezieht sich
auf die Form und nicht auf den Inhalt: Nicht etwa, was jemand sagt oder schreibrt,
sondern wie es gesagt oder geschrieben wird, ist Gegenstand von Stilfragen (vgl.
Miiller 1998, 150). Neben dieser Schwerpunktverlagerung vom Inhalt auf die Form
weckt der Begriff des Stils Assoziationen, die ihn mit Konzepten wie Persénlich-
keit, Charakter, einer bestimmten Gewohnheitsstruktur oder dem Habitus ver-
kntipfen, etwa ein bestimmter Schreib-, Kleidungs- oder Tanzstil oder allgemein
gesagt ein Ausdrucksstil. Die von uns herausgearbeiteten Stile lassen sich teils
auf individuelle Neigungen, zu grofden Teilen jedoch auch auf eine bestimmte —
in diesem Fall wissenschaftliche — Sozialisation und ihre machtvolle Einwirkung
auf das sich herausbildende Wissenschaftssubjekt zuriickfithren (vgl. Bourdieu
1988). Somit hat der Begriff einerseits wissenschaftssoziologische, andererseits
auch dsthetische Implikationen, denen mit stichhaltigen Argumenten nur schwer
beizukommen ist.

Der Stilbegriff wurde insbesondere durch Ludwik Flecks Arbeit in die Wis-
senschaftstheorie eingefiihrt. In seiner wissenschaftshistorischen Untersuchung
zur Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache (1980) zeigt er an
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Beispielen aus der medizinischen Forschung, dass die Herausbildung dessen,
was als wissenschaftliche Tatsache gelten kann, an Kollektive gebunden ist, die
durch einen spezifischen Denkstil charakterisiert werden konnen. Die Her-
ausbildung von Denkstilen erfolgt unter spezifischen historischen, kulturellen
und gesellschaftlichen Bedingungen. Ein Denkstil legt fest, was itberhaupt als
wissenschaftliches Problem gilt, welches die angemessenen Methoden sind, es
zu erforschen, worauf die Wahrnehmung im Prozess der Forschung ausgerichtet
wird, wie das Wahrgenommene gedanklich verarbeitet wird und schlussendlich,
was als wissenschaftliche Tatsache und als wissenschaftlich verbriefte Wahr-
heit gelten kann (Fleck 1980). Demgemif} sind wissenschaftliche Tatsachen
nicht ahistorisch und tberkulturell giiltig, sondern unaufléslich mit historisch
wandelbaren kultur- und gruppenspezifischen Ansichten, Lehrmeinungen und
Deutungskontexten verkniipft.

Flecks Arbeiten konnen als Vorldufer dessen gelten, was spiter historische
Epistemologie genannt wurde (vgl. Rheinberger 2007). Nach einer These von
Lambert Wiesing, die er in seinem Buch Stil statt Wahrheit (Wiesing 1991) entwi-
ckelt, hat das Scheitern metaphysischer Letztbegriindungsanspriiche bzw. des
Anspruchs, ewigen und unverriickbaren Wahrheiten auf die Spur kommen zu
konnen, maf3geblich dazu beigetragen, dass formale und, damit einhergehend,
Stilfragen in den Vordergrund des Ringens um Geltungsanspriiche getreten sind.

Flecks Arbeiten machen dariiber hinaus auch deutlich, warum die Verstin-
digung zwischen Angehorigen unterschiedlicher Denkkollektive und Denkstile
so schwierig ist. Denkstile homogenisieren und kollektivieren wissenschaftliches
Denken und wissenschaftliche Praktiken. Weil Angehorige eines Denkstils iiber
hinreichend dhnliche Wahrnehmungs- und Denklogiken, methodische Priferen-
zen und ,epistemische’ Uberzeugungen (etwa hinsichtlich der Frage, was itber-
haupt der Sinn und Zweck von Wissenschalft ist) verfiigen, konnen sie sich rela-
tiv problemlos darauf einigen, was als wissenschaftliche Erkenntnis, was als wahr
oder falsch gelten kann. Mit einem Stil geht nicht nur eine bestimmte epistemo-
logische und methodologische Verfahrensweise in der Produktion von Wissen so-
wie eine bestimmte Einbettung dieses Wissens in ein tibergreifendes System von
Uberzeugungen einher, sondern auch eine bestimmte Art, dieses Wissen zu kom-
munizieren, begrifflich und methodisch zu inszenieren und unter Riickgrift auf
die jeweils geltende wissenschaftspolitische Rhetorik als ,exzellent“ und ,inno-
vativ“ zu verkaufen. Ein fiir die Wissenschaftskultur durchaus nachteiliger Effekt
der Ausbildung stark voneinander abgegrenzter Stile und Zweige zeigt sich darin,
dass sie zunehmend inkommensurabel werden und es in der Folge umso schwerer
wird, einander zu verstehen.

Welche Bedeutung Fragen des Stils im Sinne Flecks heute in der Heil- und
Sonderpidagogik haben, wurde im Rahmen des in Fachkreisen kontrovers dis-
kutierten ,Kuno-Fakes“ deutlich, auf den wir an spiterer Stelle niher eingehen
werden: 2016 hatten Stephan Ellinger und Katja Koch in der Zeitschrift fiir Heil-
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pidagogik einen Fake-Artikel mit dem Titel Forderung sozial benachteiligter Kinder
durch Forderung mathematischer Vorlduferkompetenzen— Evaluation des Programms ,Ku-
no bleibt am Ball (KUBA) publiziert (Ellinger/Koch 2016). Mit dieser Aktion konn-
ten sie deutlich machen, wie dominant die Frage des Stils geworden ist und wie
die eigentlich zentrale wissenschaftliche Aufgabe, nimlich die Suche nach dem
methodisch und theoretisch besser abgesicherten Argument, in den Hintergrund
geriicke ist.

Festzuhalten ist, dass es sich bei den Differenzen des Stils, so wenig diese
ihrerseits wissenschaftlich begriindet sind, um solche handelt, die sehr unter-
schiedliche Vorstellungen von Wissenschaft und Wissenschaftlichkeit indizieren,
und somit von dem, wie sich Wissenschaft als soziales und kulturelles Phinomen
realisiert, iberhaupt nicht getrennt werden kénnen.

2.2 Zweige und Stile der Heil- und Sonderpadagogik

Wir kommen nun zu den Zweigen und den mit ihnen verbundenen Stilen. Da
es uns um eine idealtypische Darstellung geht, erlauben wir uns in dieser ers-
ten skizzenhaften Anniherung eine gewisse Pointierung. Es ist nicht unsere Ab-
sicht zu zeigen, dass die Stile in welchem Sinn auch immer falsch wiren. Viel-
mehr gehen wir davon aus, dass sowohl der empirisch-pragmatische wie auch der
kritisch-dekonstruktive Stil in bestimmten Hinsichten Vorziige aufweisen, durch
die beide fir die Realisierung je bestimmter Erkenntnisinteressen besonders gut
geeignet sind. Zugleich glauben wir zeigen zu kénnen, dass sie in bestimmten
Hinsichten mit methodischen und theoretischen Engfithrungen arbeiten, die da-
zu fithren, dass jeweils bestimmte padagogische Fragen und Probleme unterbe-
lichtet bleiben. Dies werden wir anhand des zentralen Begriffsdreiecks Erfahrunyg,
Wissen und Handeln niher untersuchen.

Der empirisch-pragmatische Stil

Eine erste Option fiir die Konzeptualisierung von Erfahrung, Wissen und Han-
deln besteht darin, den vorlidufigen, unabgeschlossenen und nicht letztendlich
zu begriindenden Charakter des diszipliniren Wissens, das zudem unauflosbar
mit bestimmten normativen Annahmen verquickt ist (Speck 2003, 35f.), auf sich
beruhen zu lassen und sich ganz auf die Seite einer bestimmten Auffassung von
Pragmatik zu schlagen. Diese zu einem Zweig der Disziplin verdichtete und mit
einem typischen Stil verkniipfte Option nennen wir empirisch-pragmatisch. Dieser
Stil richtet seinen Hauptfokus auf Intervention, genauer: auf die Folgen von Inter-
ventionen, die sich in beobachtbaren und messbaren Variablen niederschlagen.
Es geht ihm primir um Wirkungen, und zwar um solche, die sich evidenzbasiert
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anderen, weniger gut oder gar nicht belegten Wirkungen gegentiber als itberlegen
erweisen.

Quantifizierung von und Fokussierung auf Wirkung stehen symptomatisch
fir diesen Stil. Das bedeutet nicht, dass ausschliefilich auf quantifizierende Me-
thoden zuriickgegriffen wird, jedoch wird ihnen ein hoheres Maf$ an Exaktheit
und Objektivitit zugeschrieben. Fiir die Praxis als relevant und handlungsleitend
angesehenes Wissen ist vorzugsweise empirisch-quantitativ gewonnenes bzw.
abgesichertes Wissen. Typisch ist zudem ein empiristisch eingehegter Erfah-
rungsbegrift, das heifdt die Gleichsetzung von Erfahrung und Empirie. Dem
entspricht eine zumindest quasi-technologische Auffassung von Handlung, die
diese als methodengeleitete Wissensanwendung versteht und sich durch die
Einhaltung moglichst standardisierter Abliufe und Verfahren sowie die Orien-
tierung an methodisch festgelegten Zwecken kontrollieren und optimieren l4sst.
Im Hinblick auf die zugrundeliegenden wissenschaftstheoretischen und metho-
dologischen Annahmen operiert dieser Stil naturwissenschaftsanalog. In seiner
deutlichsten Ausprigung hat er klassisch pidagogische Gesichtspunkte weit-
gehend hinter sich gelassen und setzt auf verhaltenswissenschaftlich fundierte
Intervention, vor allem auf behaviorale und kognitive Techniken, die erwiinschtes
Verhalten und bestimmte tiberpriifbare kognitive bzw. mentale Operationen her-
beifiihren sollen. Zu den Charakteristika dieses Zweigs gehort weiterhin, dass das
in der Praxis und durch die Praxis gesammelte Erfahrungswissen quasi a priori
unter Verdacht steht, defizitir zu sein. Deshalb gilt es, dieses Erfahrungswissen
durch evidenzbasiertes Wissen, das die universitire Forschung bereitstellt, zu
korrigieren und in einem andauernden Prozess der Priifung bzw. Evaluation zu
implementieren. Einige von vielen moglichen Beispielen fir Arbeiten, die wir
diesem Zweig zuordnen, sind die Publikationen von Hartke u. a. (2017), Bérnert-
Ringleb und Wilbert (2019), Blumenthal u.a. (2020), Kuhl u.a. (2021), Schurig
u.a. (2022)."

Die Kritik an diesem Zweig moniert, dass die Perspektive, aus der heraus
eine bestimmte Wirkung als wiinschenswert erscheint bzw. bestimmte Merk-
male als interventionsrelevant herausgestellt werden, wegen unzureichender
theoretischer Rahmung unreflektiert bleibt (vgl. Dederich/Felder 2019). Zwar

7  Dies ist eine der wenigen Stellen, an denen wir Beispiele fiir mogliche Vertreter:innen der je-
weiligen Zweige oder Stile nennen. Es wiirde jedoch die Absicht unserer Kritik konterkarieren,
diese an einzelne Wissenschaftler:innen oder Werke zu richten und damit auch zu personali-
sieren. Da die Zweige und Stile nicht ohne Einschrinkungen durch einzelne Werke oder de-
ren Urheber:innen reprasentiert werden kénnen, sind diese Nennungen so zu verstehen, dass
sich diese nach unserer Einschitzung dem einen oder anderen Idealtypus annihern; es soll je-
doch nicht behauptet werden, dass sie ihm umfinglich entsprechen. Im Sinne eines kritisch-
konstruktiven Austauschs, der viel eher unsere Absicht ist, wire es ohnehin sinnvoller offenzu-
halten, ob, und wenn ja, inwieweit sich unsere Kolleg:innen selbst dem einen oder anderen Stil
oder Zweig zuordnen und sich von der jeweiligen Kritik angesprochen fiihlen.
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mag die Wirksamkeit einer Intervention im Rahmen eines vorab definierten
methodischen Rahmens erwiesen sein — aber das allein belegt noch nicht deren
padagogische Richtigkeit. Die Reflexion auf die Richtigkeit einer Intervention
wiirde aus Sicht der Kritik einen verstehenden Zugang beispielsweise zur Er-
ziehungswirklichkeit von Schiiler:innen sowie Klirung des normativen Gehalts
von Interventionen und ihren Begriindungen erforderlich machen. Jedoch ist das
Verstehen innerhalb des empirisch-pragmatischen Stils eher nachrangig und die
normative Reflexion hat hier keinen systematischen Ort.

Domine des Stils ist, was Balzer und Bellmann die ,Theaterperspektive®
(Balzer/Bellmann 2019, 22) nennen: Die Forschung hat es sich gleichsam im
Zuschauer:innenraum bequem gemacht, wihrend auf der Bithne das Tun ,einer
praktisch involvierten und engagierten Pidagogik“ (ebd.) dargeboten wird. Viele
Vertreter:innen dieses Stils begniigen sich jedoch nicht mit der Theaterperspek-
tive. Sie wollen, um im Bild zu bleiben, auf der Grundlage ihres Wissens tiber
das auf der Bithne Dargebotene Einfluss nehmen. Es scheint, als wiirden sie das
Drehbuch fur zukiinftige Auffithrungen umschreiben wollen.

Wie wir im weiteren Verlauf ausfithren werden, b3t dieser Stil entgegen sei-
nem eigenen Anspruch aufgrund der Fokussierung auf messbare Wirksambkeit
seine Anschlussfihigkeit an die lebensweltlich eingebettete Praxis vor allem des-
halb ein, weil das in ihm vorherrschende Verstindnis von Erfahrung, Wissen und
Handeln zu kurz greift.

Der kritisch-dekonstruktive Stil

Die zweite Moglichkeit, die sich der Heil- und Sonderpidagogik angesichts
der problematischen Verwicklung von Erfahrung, Wissen und Handeln bietet,
besteht darin, eine Haltung gesteigerter Reflexivitit einzunehmen und unter
Ruckgriff auf verschiedene Theorien heil- und sonderpidagogisches Wissen
in immer neuen Anliufen einer Kritik zu unterziehen und zu dekonstruieren.
Der empirisch-pragmatische Stil bildet einen relativ eindeutig identifizierbaren
Zweig in der Disziplin. Er dominiert in Deutschland zahlreiche Institute bzw. Fa-
kultiten, hat ein eigenes Tagungsformat und Publikationsorgan hervorgebracht
und ist so stark etabliert, dass in einigen Férderschwerpunkten Bewerber:innen
auf ausgeschriebene Professuren, die diesem Zweig nicht zugeordnet werden
konnen, kaum eine Chance haben, berufen zu werden. Im Vergleich dazu ist der
kritisch-dekonstruktive Stil schwerer einzugrenzen, weil er kaum institutiona-
lisiert ist und folglich auch beispielsweise bei der Besetzung von Professuren
iiber weniger Einfluss und Macht verfiigt. Hinzu kommt, dass die methodi-
schen und theoretischen Priferenzen deutlich diversifizierter sind als beim
empirisch-pragmatischen Stil. Dennoch handelt es sich um einen recht klar
charakterisierbaren Denkstil. Christian Lindmeier geht sogar so weit zu sagen,
in gegenstandstheoretischer Hinsicht zeichne sich ab, dass sich die ,Sonder-
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und Rehabilitationspidagogik immer mehr zu einer dekonstruktiven und - in
konstruktiver Wendung - gleichzeitig zu einer diversititsbewussten Pidagogik
entwickeln“ (Lindmeier 2022, 34).

Auch der kritisch-dekonstruktive Stil nimmt eine Zuschauer:innenperspekti-
ve ein. Wihrend aber die Vertreter:innen des empirisch-pragmatischen Stils der
Vorstellung gleichsam mit dem Zollstock in der Hand folgen, interessieren sich
die kritisch-dekonstruktivistischen Betrachter:innen fiir folgende Fragen: Was
wird hier wirklich gespielt? Welchen Mustern, welchen Skripten und welchen
Interessenslagen folgt das Geschehen auf der Bithne? Wie wird es durch die
Hinterbithne beeinflusst? Wer sind die Auftraggeber:innen des Stiicks? Warum
agiert das Bithnenpersonal so und nicht anders? Kénnen wir dem vertrauen,
was der Augenschein uns aufdringt, oder missten wir nicht lernen, das Stiick
auf ganz andere Weise zu verstehen? Obwohl die Vertreter:innen dieses Stils
mutmafllich dem gleichen Stiick beiwohnen wie die des empirisch-pragmati-
schen Stils, lehnen sie das Primat des Zollstocks ab; sie begreifen die Darbietung
auf der Bithne als ein Geschehen, dem mit den Mitteln einer mehr oder we-
niger radikalen Kritik zu begegnen ist. Dabei ist bedeutsam, dass nicht allein
die pidagogische Praxis, sondern auch die in Universititen und Hochschulen
angesiedelte Disziplin als umfassende, Wirklichkeiten hervorbringende und im
Bedarfsfall zu entlarvende Konstruktionsmaschinerie angesehen wird. Radikale
Vertreter:innen dieses Stils hinterfragen nicht nur das Theaterstiick, das auf
den Bithnen der Praxiseinrichtungen und Universititen aufgefithrt wird, die
zugrundeliegenden Skripte und dergleichen mehr. Vielmehr betrachten sie die
jeweiligen Theater und ihre Bithnen als eine Art Kulturhohlen, die man 4hnlich
wie in Platons Hohlengleichnis erst verlassen miisste, um zu erkennen, dass man
die ganze Zeit nur einem Schattenspiel der Wirklichkeit gefolgt ist. Was sich in
Platons Hohlengleichnis als Schattenwurf der Wirklichkeit an den Hohlenwinden
abzeichnet, sind in diesem Fall die symbolischen Ordnungen: Sprache und Praxis
vermitteln nicht nur Wirklichkeit oder sind in ihr engagiert, sondern — so ldsst
sich ein gemeinsamer Nenner verschiedener poststrukturalistischer Theorien,
auf die Vertreter:innen dieses Stils hiufig rekurrieren, zusammenfassen - stellen
diese performativ her. Unklar istjedoch, ob es ein ,, Aufderhalb der Hohle* tiberhaupt
gibt, von dem aus man die Situation tiberblicken kann (vgl. Blumenberg 1989).
Dadurch aber bleibt oftmals ebenso im Dunkeln, von welchem Ort aus Vertre-
ter:innen dieses Stils auf das Theaterstiick blicken und anhand welcher Mafistibe
sie ihre Kritik @iben. Dieser stark strapazierte, wenn nicht sogar iiberstrapa-
zierte Vergleich deutet zumindest die erkenntnistheoretische Komplexitit des
Problems an. Vertreter:innen des kritisch-dekonstruktivistischen Stils nehmen
eine von einem verstirkten Kontingenzbewusstsein, einer radikalen Skepsis am
ontologischen Status des Wirklichkeitsschauspiels geprigte Perspektive ein, die
die Geltungsanspriiche der gegebenen Wirklichkeit hochstens als hypothetisch
giiltig anerkennt. Wihrend der empirisch-pragmatische Stil an Setzungen der
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gegebenen Handlungswirklichkeit ankniipft (z.B., dass Unterrichtsstorungen
abgebaut werden miissen mit dem Ziel, Unterricht effektiver gestalten zu kon-
nen), basiert die ganze Kritik, die Vertreter:innen dieses zweiten Stils an der
Praxis tiben, auf einer mehr oder weniger grundsitzlichen Infragestellung der
vorgefundenen Wirklichkeit.

Zugespitzt formuliert arbeitet sich dieser Stil an dem ab, was in der Diszi-
plin und Profession aus seiner Sicht falsch liuft. Aus unserer Sicht ziehen viele der
diesem Stil zuzuordnenden, hiufig scharfsinnigen und anspruchsvollen Analysen
das Problem nach sich, dass sie die Not der Praktiker:innen ignorieren, trotz aller
Historizitit, Gewordenheit und Kontingenz ihres Handlungswissens etwas tun
und somit ihrem Handeln konkrete Setzungen und Annahmen zugrunde legen zu
miissen. Dass Praktiker:innen gar nicht anders kénnen als zu handeln, und sei es
noch so unangemessen, dass sie sich also handelnd in Situationen oder Sachver-
halte verstricken und die Gegebenheit der sich ihnen darbietenden Wirklichkeit
hinnehmen miissen, wird ausgeblendet oder den Akteur:innen zur Last gelegt.
Denn das Hauptinteresse dieses Stils liegt woanders.

Der kritisch-dekonstruktive Stil ist nicht darauf ausgerichtet, méglichst ob-
jektivierbare Tatsachen zu erfassen, sondern die Methoden, Regeln und (histo-
rischen, kulturellen, gesellschaftlichen, 6konomischen und subjektiven) Bedin-
gungen zu untersuchen, an welche die Anerkennung bestimmter Wissensbestin-
de als wissenschaftlich gesicherte Fakten gebunden ist. Erkennt man an, dass es
gewisse historisch und kulturell wandelbare und an Machtstrukturen gebunde-
ne Ordnungsprinzipien gibt, die maf3geblich fir die Entscheidung sind, was un-
ter welchen Bedingungen als wahr oder falsch, sinnvoll oder absurd, moralisch
oder unmoralisch, normal oder abweichend, moglich oder unmoglich, denkbar
oder undenkbar angesehen wird, erkennt man ferner die Pluralitit unterschied-
licher Wahrheitsanspriiche an, die mit unterschiedlichen Perspektiven und Posi-
tionen einhergehen, kann die Wissenschaft nicht mehr auf einen ahistorischen
und aperspektivischen Standpunkt hoffen, von dem aus sie einen unverstellten
Blick auf objektiv Geltendes hitte. Vielmehr muss fortan immer auch die Perspek-
tive selbst in den Blick genommen werden.

Mit diesem Wissenskonzept korrespondiert ein Begrift von Erfahrung, der
diese als einen Prozess der (im milderen Fall als durch ein verinnerlichtes Wis-
sen praformierte, im radikaleren Fall als subjektiv oder intersubjektiv aktiv
hergestellte) Wirklichkeitskonstruktion ansieht. Da Handlung praxeologisch
als Teil dieser Wirklichkeitskonstruktion angesehen wird und ihr demnach in
ihrer Verkniipfung mit bestehenden Herrschafts- und Machtverhiltnissen etwas
irreduzibel Gewaltsames zugesprochen wird, beschrinkt sich dieser Stil folge-
richtig hdufig auf Praxiskritik, statt sich durch konkrete Praxiskonzepte selbst
in die untibersichtliche Gemengelage machtvoller Wirklichkeitskonstruktionen
zu verstricken. Typisch fur diesen Stil sind die Vorwiirfe der Ontologisierung,
Essenzialisierung und Naturalisierung, die sich gegen eine sowohl durch Insti-
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tutionen und Praktiker:innen als auch durch Wissenschaft, Politik und Medien
erzeugte Praxis der Wissensproduktion richten. Diese Institutionen mafien sich
nach Auffassung konstruktivistischer und dekonstruktivistischer Theorien an,
die Dinge in ihrem So-Sein, ihrer wesentlichen Beschaffenheit oder natiirlichen
Gegebenbheit zu erfassen.

Mit Blick auf exemplarisch genannte Schriften, die diesem idealtypischen Stil
mehr oder weniger nahekommen, sei erneut auf die interne Differenzierung und
Heterogenitit dieses Stils hingewiesen: Laubenstein (2008), Pfahl (2011), Buchner
(2018), Haas (2021) sowie Restayn/Kopfer/Wittwer (2022). Trotz der bestehen-
den Divergenzen gleichen sich diese Schriften in der Tendenz zur Distanz, die sie
zu den professionsbezogenen Erfahrungs- und Handlungszusammenhingen der
Praxis einnehmen. Zudem vollziehen sie alle eine Fokusverschiebung von positi-
ven Objekttheorien zu metatheoretischen Uberlegungen, agieren mit einem ge-
steigerten Kontingenzbewusstsein und einem Verstindnis von Theoriebildung,
das eher dem Zweck der Kritik als der konzeptionellen Arbeit dient, auch wenn
praktische Aspekte gelegentlich zumindest angerissen werden. Vergleichsweise
nah an Problemen der pidagogischen Praxis sind die Schriften von Trescher (2015,
2017), die wir gleichwohl auch diesem Stil zuordnen. Auch Vera Mosers verdienst-
volle, systemtheoretisch grundierte Habilitationsschrift , Konstruktion und Kri-
tik“ (2003) kénnte diesem Stil zugerechnet werden, obwohl sie auf einer die Dis-
ziplin selbst reflektierenden Metaebene angesiedelt ist und somit zugleich auch
quer zu unserer Idealtypik steht. Dies zeigt schon der Titel der Arbeit an, der ja
gerade auf eine kritische Verkniipfung eines kritischen und konstruktiven theo-
retischen Projektes abstellt. Nicht verschwiegen werden soll, dass sich einer von
unsin einem frither publizierten Buch selbst auch diesem Stil zugeordnet hat (vgl.
Dederich 2013a).

Wir wollen weder dem empirisch-pragmatischen noch dem kritisch-dekon-
struktivistischen Stil ihre Daseinsberechtigung und Relevanz absprechen. Wir
halten jedoch die Geltungsanspriiche der jeweiligen Rationalititen bzw. ihre
Aussagekraft und Relevanz fiir die Praxis fur dringend klarungsbediirftig. Kurz:
Beide Forschungsansitze sind weder fur sich genommen noch fir die Praxis
unbedeutend. Jedoch ergibt sich ihre Bedeutung nicht von selbst.

Wie bereits angedeutet, besteht aus unserer Sicht das zentrale Problem des
kritisch-dekonstruktiven Stils darin, dass die Frage nach konkreten Handlungs-
anschliissen, das heifdt nach gut begriindeten und wirksamen pidagogischen
Mitteln, auf die in verschiedenen Praxisfeldern pidagogisch Titige auch in Si-
tuationen des Handlungsdrucks zuriickgreifen kénnten, weitgehend nicht mehr
gestellt wird oder diesbeziigliche Aussagen allenfalls einen aporetischen oder
ausblickhaften Charakter haben. Dariiber hinaus muss diesem Stil als unver-
meidbare Folge seiner Ausrichtung eine notorische Vernachlissigung der Objekt-
oder Gegenstandstheorie zugunsten der Reflexion und Kritik von Methoden, Be-
griffen, Praxiskonzepten, institutionellen Arrangements usw. attestiert werden.
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Zugespitzt ausgedriickt: Dieser Stil hat jegliche Fundierung im Sinne von Wirk-
lichkeitsannahmen, die dem praktischen Handeln eine verlassliche Orientierung
bieten konnten, hinter sich gelassen.

Ein weiteres Problem dieses Stils ist die Gefahr des infiniten Regresses. Je-
de Reflexion, jede Analyse und jede theoretische Intervention wirft neue Fragen
auf, zieht Kritik auf sich, kann in Zweifel gezogen werden und wird faktisch in
Zweifel gezogen - bis auf die Pramissen der (de-)konstruktivistischen Theorien
selbst. Im Zuge dieses Regresses entfernt sich Reflexion immer weiter von all-
tiglichen Handlungs- und Entscheidungssituationen und sieht sich mit immer
neuen, zunehmend abstrakter werdenden Problemen konfrontiert. Damit verin-
dert sich auch die Sprache, die der Komplexitit der Probleme mit einem Hang zur
komplizierten Ausdrucksweise entgegenkommt. Urs Haeberlin hat bereits vor ei-
nigen Jahrzehnten vor dieser Tendenz des Auseinanderdriftens der disziplini-
ren und professionellen Sprachwelten gewarnt. Nach seinem Dafiirhalten begann
diese Entwicklung schon mit der von ihm so genannten, von Bleidick eingelei-
teten, ,wissenschaftstheoretischen Wende“ (Haeberlin 1980). Ihre Folge war, wie
auch Otto Speck bestitigt, die Entstehung einer eigenen, von den Sprachwelten
der Praxis nahezu hermetisch abgeschotteten , abstrakte[n] verbalisierte[n] Welt“
(Speck 1988, 28), durch die die Theorie-Praxis-Krise der Heil- und Sonderpid-
agogik weiter verschirft wurde. Der einzige Ausweg aus dieser Eskalationslogik
der Komplexitit, die die Entfremdung zwischen akademischen und lebensweltli-
chen Diskursen weiter forciert, scheint entweder eine Letztbegriindung oder die
voluntaristische und kontingent bleibende Setzung von Tatsachenbehauptungen
und Wirklichkeitsannahmen zu sein. Etwa diejenige, dass diskursive Praktiken
oder (so etwa in neurokonstruktivistischen Theorien) Gehirne keine Konstruktio-
nen sind. Wahrend Letztbegriindungen nach dem gegenwirtigen Stand der Din-
ge aussichtslos sein diirften, werden Setzungen die Dynamik von Dekonstruktion
und Kritik nicht unterbinden kénnen, sondern sie umgekehrt weiter anfachen.

Der praktisch-padagogische Stil

Wie bereits festgestellt, hegen wir nicht die Absicht, das gesamte disziplini-
re Feld idealtypisch nach Stilen zu ordnen. Unser Ziel ist es, anhand der zwei
von uns identifizierten Zweige und der mit ihnen gekoppelten Stile mit ihren
jeweils unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Orientierungen und me-
thodologischen sowie theoretischen Priferenzen ein grundlegendes Problem der
Disziplin herauszuarbeiten — ein Problem, das beide Zweige nicht nur nicht [6sen
konnten, sondern dessen sie sich moglicherweise nicht einmal bewusst sind.
Wie jede Kritik wirft auch diese die Frage nach einer Kontrastfolie oder ei-
nem Gegenentwurf auf. Auch wenn wir uns nachfolgend auf die zwei skizzierten
Stile fokussieren werden, glauben wir, einen dritten Stil idealtypisch umreifRen
zukonnen, der sich in der jiingeren Geschichte und Gegenwart der Disziplin fin-
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det. Anders als der kritisch-dekonstruktive Stil ist er weniger daran interessiert,
begriffliche und theoretische Grundlagenkritik zu betreiben. Eine gewisse Ahn-
lichkeit zum empirisch-pragmatischen Stil weist er in der Zielstellung auf, Fragen
und Probleme der Praxis in den Mittelpunkt seiner Forschung zu riicken. Wir nen-
nen diesen Stil praktisch, weil er auch bei der Bearbeitung von Forschungsfragen
auf die Praxis ausgerichtet ist. Zugleich unterscheidet er sich radikal vom empi-
risch-pragmatischen Stil: Wahrend letzterer in seiner Reinform auf die Anwen-
dung verhaltenswissenschaftlicher Theorien und Instrumente vorwiegend psy-
chologischer Provenienz hinausliuft, versteht sich der praktisch-pidagogische
Stil ausdriicklich als pidagogisch. Sehr verallgemeinert ausgedriickt geht es ihm
um eine auf Verstehen basierende Theoriebildung, wihrend der empirisch-prag-
matische Stil eindeutig eine Logik des (probabilistisch abgefederten) Erklirens
bevorzugt. Auch wenn die strikte Gegeniiberstellung von Erkliren und Verstehen,
wie sie Wilhelm Dilthey vorgenommen hatte, als fragwiirdig gelten kann, so eig-
net sie sich doch, um eine mafgebliche Differenz zwischen diesen beiden Stilen
zu markieren.

Diese Differenz betrifft nicht weniger als die erkenntnistheoretische Aus-
gangssituation bzw. das Verhiltnis zwischen Wissenschaft und dem, was in
pidagogischen Zusammenhingen geschieht. Erklarende Forschung interessiert
sich fiir die Analyse von Wirkzusammenhingen, auf deren Basis Prognosen er-
stellt werden kénnen, etwa welche Methoden und Techniken der Intervention mit
welcher Wahrscheinlichkeit das beste Ergebnis versprechen. Die sich hieraus ab-
leitende Annahme der Reproduzierbarkeit und Modellierbarkeit pidagogischer
Situationen setzt jedoch erstens voraus, dass sich diese auf Gesetzmif3igkeiten,
Kausalzusammenhinge und eine begrenzte Zahl relevanter Variablen reduzieren
lassen. Dies lasst sich zweitens nur gewéhrleisten, indem man von Situationen
und Menschen in ihrer Singularitit abstrahiert und stattdessen mit mehr oder
weniger starken Typisierungen arbeitet, sodass Personen und Situationen auf das
reduziert werden, was sie eben typisch, also vergleichbar, verallgemeinerbar und
dadurch auch berechenbar macht. Probabilistisches Wissen ist demnach streng-
genommen nicht auf konkrete Situationen und konkrete Andere ausgerichtet,
auf die ich in einer Zweite-Person-Perspektive bezugnehmen und die ich als ein
,Du’ ansprechen kann. Ein solches ,Du’ weist sicher auch verallgemeinerbare
Eigenschaften auf. Aufgrund seiner eigenen Geschichte, seiner eigenen Form des
Erlebens und seiner eigenen Art, sich zu sich selbst, seinen Mitmenschen und
seiner Umwelt ins Verhiltnis zu setzen, entzieht es sich aber der Kategorisierung
und Vergleichbarkeit und erweist sich als singulir. Dies ist ein entscheidender
Unterschied, der die Ubertragbarkeit und Anschlussfihigkeit dieses Stils er-
heblich vom empirisch-pragmatischen Stil unterscheidet, denn Pidagog:innen
begegnen Menschen in der Lebenswelt in der zweiten Person (vgl. Wieland 2014,
91-212).
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Der praktisch-padagogische Stil setzt insbesondere dort, wo er sich in einer
geisteswissenschaftlichen Tradition® sieht, voraus, dass die Erziehungswirklich-
keit vor der wissenschaftlichen Bezugnahme gegeben ist und dass die Fragen,
mit denen sich die wissenschaftliche Pidagogik befasst, in der pidagogischen
Praxis aufgeworfen werden. Diese Wirklichkeit gilt es nach Auffassung des prak-
tisch-padagogischen Stils zu verstehen, was ebenso einen Akt der Interpretati-
on impliziert wie die Annahme, dass diese Wirklichkeit durchaus unterschied-
lich gedeutet werden kann. Das wiederum bedeutet, dass der Akt des Verstehens
zwischen Verstehendem und Zu-Verstehendem eine hermeneutische Differenz
sichtbar macht, die es ihrerseits verunmoglicht, die verstandene Wirklichkeit ra-
dikal zu vereindeutigen. Mit diesem Kontingenzbewusstsein teilt dieser Stil also
auch gewisse Eigenschaften mit dem kritisch-dekonstruktiven Zweig, mit dem
erheblichen Unterschied allerdings, dass dieses Bewusstsein zwar zu einer ge-
wissen Zuriick- und Offenhaltung im Interpretieren und Deuten der Wirklich-
keit, aber nicht zu einer radikalen Infragestellung der gegebenen Wirklichkeit
fithrt. Man kann also zusammenfassen, dass dieser Stil in einem gewissen Sin-
ne zwischen den beiden Alternativen einer radikalen Skepsis und eines pragma-
tischen Positivismus verliuft: Wihrend die Tendenz zu positivistischen Feststel-
lungen durch eine gewisse Skepsis gedimpft wird, wird die radikale Kontingenz
durch das pragmatische Bediirfnis ausgebremst, zumindest vorliufige Annah-
men zu machen, die helfen, die vieldeutige Wirklichkeit zu ordnen und zu ori-
entieren.

Die Erziehungswirklichkeitist aus Sicht des praktisch-padagogischen Stils al-
so einerseits schon immer da, noch bevor die wissenschaftliche Reflexion auf sie
Bezug nimmt. Andererseits gibt es eine Art Sinngefille zwischen der erfahrenen
Erziehungswirklichkeit und dem Bewusstsein von, dem Verstehen und der Refle-
xion dieser Wirklichkeit. Ausgehend von dem Primat der erfahrenen Erziehungs-
wirklichkeit einerseits und ihrer relativen Deutungsoffenheit und Multivalenz an-
dererseits geht es um Fragen wie diese: Wie verstehe/deute ich die erzieherische
Praxis? Welche Fragen und Anhaltspunkte sollten mein Verstehen leiten? Im Hin-
blick worauf habe ich die pidagogische Praxis zu interpretieren und ggf. zu kriti-
sieren? Welche Werte, Ziele und Normen sollen mein Verstehen leiten (woraufhin
soll ich verstehen)? Anhand dieser Fragen sollen Abstraktionen, Begriffe, Reflexi-
onskategorien, aber auch Leitprinzipien, Normen und Werte generiert werden,
die den jeweiligen Wirklichkeitszugriff leiten. Das bedeutet, dass der praktisch-

8  Die Psychologie verfiigt etwa mit den psychoanalytischen, existenzialistischen und phinome-
nologischen Schulen selbst iiber eine geisteswissenschaftliche Tradition, die allerdings heute
erheblich an Einfluss verloren hat. Paul Moor kann sich in seiner ,Heilpidagogischen Psycho-
logie“ (1958) noch auf diese Stromungen beziehen, wenn er, etwa auch in seinem heilpidagogi-
schen Lehrbuch (1965), die Bedeutung eines verstehenden Ansatzes fiir die Pidagogik und dar-
um diejenige einer verstehenden Psychologie hervorhebt.
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padagogische Stil durchaus an Theorie interessiert ist, aber an einer Theorie, die
einerseits stets im Horizont der pidagogischen Wirklichkeit steht und auf diese
bezogen bleibt, andererseits sich auf diese Wirklichkeit nichtin der Form letztgiil-
tiger Feststellungen und unumstofllicher, objektiver Tatsachen bezieht. Die Be-
griffe und Konzepte, die dieser Stil anbietet, verstehen sich eher als theoretische
Angebote, die immer zur Diskussion stehen und insofern auch Raum fir andere
Rationalisierungen lassen. Dieser Stil wirkt demnach eher indirekt in die pad-
agogische Praxis hinein, nimlich mit dem Mittel des Verstehens. Er zielt nicht
darauf, bestimmte Techniken und Methoden zu generieren, mit denen die Praxis
durch kausal intendiertes Einwirken umgestaltet werden soll. Pointiert gesagt ist
das pidagogische Handwerk dem Verstehen nicht nachgeordnet, sondern beruht
im Kern darauf.

Geht es dem empirisch-pragmatischen Stil um die Bearbeitung von Verhalten
und die Verinderung von ,mentalen’ Strukturen, riickt der praktisch-pidagogi-
sche Stil die Erziehung (und damit das, was traditionell ,pidagogischer Bezug“
genannt wird) sowie ein nicht verhaltenswissenschaftliches, sondern bildungs-
theoretisch gefasstes Verstindnis von Lernen in den Fokus. In Anschluss an Heinz
Mithl (2000) und mit Blick auf die schulische Sonderpidagogik lisst sich sagen,
dass Gegenstand dieses Stils der Komplex Erziehung, Bildung und Unterricht unter
den Bedingungen einer Behinderung ist (vgl. Mithl 2000, 13). Als programmatisch fiir
diesen Stil kann folgende Aussage Karl-Ernst Ackermanns gelten, die er zwar mit
Blick auf Menschen mit geistiger Behinderung formuliert, die sich jedoch verall-
gemeinern lisst: Seiner Auffassung nach besteht die Aufgabe der Disziplin dar-
in, ,trotz aller metatheoretischer und erkenntnistheoretischer Aporien einen Weg
zu finden, um die Lebenssituation geistig behinderter Menschen zu verbessern
und ihnen Bildung als Selbstbestimmung zu ermdglichen (Ackermann 2012, 97).
Dies aber setzt zumindest ein Minimum an verniinftigerweise nicht bezweifel-
baren Setzungen bzw. Hintergrundannahmen voraus, etwa dass Kategorien wie
Behinderung, geistige Entwicklung usw. zwar nicht endgiiltig bestimmte Fak-
ten bezeichnen, jedoch zumindest in ihrer Geltung als aktuell erziehungswissen-
schaftlich und bildungsphilosophisch relevante Reflexionskategorien anerkannt
werden. In dieser Hinsicht unterscheidet sich der praktisch-pidagogische Stil
sehr deutlich sowohl vom empirisch-pragmatischen als auch vom kritisch-dekon-
struktiven Stil. Wie bereits angedeutet, ist damit fiir diesen Stil auch charakteris-
tisch, dass er — anders als die beiden anderen Stile, die sich aus unterschiedlichen
Griinden damit schwertun — nicht vor normativen Aussagen und Setzungen zu-
riickweicht, die als irreduzible Notwendigkeit pidagogischen Denkens und Han-
delns anerkannt werden.

Zugleich spielen in diesem Zweig diskursive Klirungen der Frage eine zentrale
Rolle, welche Reflexionskategorien und Gesichtspunkte mit welcher Gewichtung
und auf der Grundlage welches Erziehungs- oder Bildungsverstindnisses gegen-
wartig und mit Blick auf die Praxis Bedeutung fiir die Disziplin erlangen bzw. wie
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konkrete Begriffe und Konzepte expliziert werden kénnen. Hierbei wird auch auf
relevant erscheinende Erkenntnisse aus Nachbardisziplinen - beispielsweise na-
turwissenschaftlich verfasster Disziplinen wie Medizin, Psychologie oder Neuro-
wissenschaft, die Philosophie, Erziehungswissenschaft und Soziologie — zuriick-
gegriffen, die hinsichtlich ihrer Bedeutung vor dem Hintergrund heil- und son-
derpidagogischer Frage- und Problemstellungen diskutiert werden. Diese unab-
geschlossene Diskussion schliefdt dabei jeweils die Frage ein, was tiberhaupt heil-
und sonderpddagogische Problem- und Fragestellungen als solche auszeichnet. Ein
JklassischesWerk dieses Stils ist Otto Specks System Heilpddagogik (1988). Zu nen-
nen sind aber auch so unterschiedliche Schriften wie die von Fornefeld (1989),
Hechler (2017), Ellinger (2022) sowie, trotz einiger Anleihen bei konstruktivisti-
schen Theorien, Greving und Ondracek (2019). In diese Reihe gehoren auch wei-
tere Kklassische’ Beitridge der Disziplin, die sich jeweils dadurch auszeichnen, dass
sie bestimmte Konzepte und Reflexionskategorien in den Mittelpunkt einer Dis-
kussion itber die normative und konzeptionelle Orientierung heil- und sonder-
pidagogischer Praxis riicken. So stellt, um einige historische Beispiele zu nen-
nen, die diesem Stil zugeordnet werden konnen, etwa Heinz Bach (1968) die , prak-
tische Bildung“in den Mittelpunkt seiner Reflexionen, Thalhammer das ,kogni-
tive Anderssein“ (Speck/Thalhammer 1974), Wilhelm Pfeffer den ,erzieherischen
Bezug*verstanden als ,Austausch subjektiver Sinnstiftungen“ (Pfeffer 1988), Emil
Kobi die ,heilpidagogische Daseinsgestaltung* (1988).

Wie betont, bestehen innerhalb der Zweige Differenzen ebenso wie Uberlap-
pungen zwischen den Zweigen. Die wenigsten der exemplarisch genannten Pu-
blikationen gehen véllig im jeweiligen idealtypischen Stil und der ihm von uns zu-
gewiesenen Charakteristik auf. Unsere Absicht ist, wie noch deutlicher herauszu-
arbeiten sein wird, ausgehend von der idealtypischen Kontrastierung des empi-
risch-pragmatischen und des kritisch-dekonstruktiven Stils ein aus unserer Sicht
zentrales Problem der Disziplin herauszuarbeiten und einen Reflexionsrahmen
vorzustellen, der es ermoglicht, dieses Problem genauer zu fassen.

3 Erstes Zwischenfazit: Vorgangigkeit heil- und
sonderpadagogischer Erfahrungs- und Handlungsfelder

In einem Essay, den Andreas Mdckel kurz vor seinem Tod im Jahr 2019 publiziert
hat, geht er der Frage nach, ob sich unabhingig von den konkreten Daten ihrer
Institutionalisierung und Akademisierung erweisen lasst, dass die Heilpadago-
gik als eine Idee historisch gesehen schon immer an der Seite pidagogischer und
erzieherischer Ideen Bestand hatte. Mockel bejaht seine Frage und definiert den
Kerngedanken der Heilpidagogik mit besonderem Verweis auf eine alternative
Interpretation des zurecht umstrittenen Begriffs des ,Heilens“. Statt mit diesem
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Begriff einem individualistischen, defizitorientierten und medizinischen Blick-
winkel das Wort zu reden, bezieht er es nicht auf die Adressat:innen heil- und
sonderpadagogischen Handelns, sondern auf Prozesse des Lernens, der Erzie-
hung und Bildung. Heilung bedeutet vor diesem Hintergrund ,Wiederbeginn ei-
nes unterbrochenen oder [...] Beginn eines noch nicht einmal versuchten Lern-
oder Erziehungsprozesses“ (Mockel 2019, 10). Heilpidagogik ist in diesem Sinne
zu verstehen als Antwort auf die zu jedem historischen Zeitpunkt nachweisba-
ren ,padagogischen Krisen und chaosartigen Zustande in der Erziehung, die Ver-
nachlissigung und das Versiumnis“ (ebd.).

Dieser Vorschlag erscheint uns wichtig, weil er an eine phinomenologisch re-
konstruierbare Einsicht heranfiihrt, an die wir an spiter noch konkretisierend
ankniipfen konnen. Das ist, um es vorab zumindest kurz zu umreifden, die Ein-
sicht, dass die drei von uns herausgearbeiteten Stile trotz der zwischen ihnen be-
stehenden teilweise dramatischen Unterschiede auch jenseits der bereits genann-
ten methodischen Uberschneidungen etwas gemeinsam haben: das Worauf, auf
das sie jeweils eine Antwort geben. Unsere spiter eingehender zu begriindende
These lautet: Allen heil- und sonderpidagogischen Theorien und Handlungsent-
wiirfen geht etwas voraus, das sich der Aufmerksambkeit aufdrangt, den Blick auf
sich zieht, Handlungen anst6f3t, Fragen in Gang setzt, zur Sprache dringt, in Be-
griffe gefasst und formuliert werden will. Andreas Méckel beantwortet die Frage
nach dem ,Worauf“heil- und sonderpidagogischen Antwortens mit den in Erzie-
hung und Bildung schon immer auftretenden , Krisen und unerwiinschten Unter-
brechungen von Erziehung und Unterricht“ (Mockel 2019, 10). Damit sind nicht
nur Krisen eines konkreten Erziehungsprozesses gemeint, sondern auch Krisen
der Erziehung tiberhaupt.

Wie auch immer die Antwort ausfillt — entscheidend ist, dass das, worauf die
Pidagogik antwortet, der Antwort vorgangig ist. Wie wir ausfithrlich zeigen wer-
den, ist die Pointe dieses responsiven Zugangs zur Heil- und Sonderpidagogik,
dass er sich einerseits sehr klar von einem empiristisch eingehegten Verstind-
nis pidagogischen Wissens und Handelns absetzt, andererseits die Probleme, die
sich im Kontext von Behinderung stellen, nicht einfach zu Konstruktionen erklirt
und auf dem Weg der Kritik und Dekonstruktion entweder auf einer fiir indivi-
duelles Handeln nicht unmittelbar anschlussfihigen strukturellen Ebene angeht
oder auf einer rein begriftlichen Ebene zum Verschwinden zu bringen sucht.

Von hier aus gesehen werden in den nachgehenden Untersuchungen folgende
miteinander verschrinkte Fragen leitend sein: Wie und auf welcher Basis ist eine
erziehungswissenschaftliche, die Praxis auf Abstand bringende Forschung und
Reflexion moglich, die zugleich Raum fiir konkrete Anhaltspunkte praktischen
Handelns ldsst? Und wie ist es in einer derart angelegten Forschung mdoglich,
weder der Disziplin gegeniiber der Profession einen systematischen Vorrang
einzuriumen, noch die Praxis, die zweifellos der wissenschaftlichen Reflexion,
Begriindung und Kritik bedarf, schlichtweg zu bestitigen? Wir suchen also nach
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einem wissenschaftstheoretischen Rahmen, der die von vorwissenschaftlichen
Problemwahrnehmungen und impliziten Erfahrungs- und Handlungsweisen
geprigte padagogische Praxis als den Ort zu wiirdigen vermag, in dem alles
pidagogische Fragen beginnt, der zugleich aber eine kritisch-distanzierte Riick-
wendung auf diese Erfahrungen erlaubt, ohne bei der Kritik stehen zu bleiben.
Deshalb stehen diese weiteren Fragen im Zentrum unserer Untersuchung: Wie
und aufwelcher Begriindungsbasis sind positive Aussagen iiber die Erfordernisse
der Praxis moglich, die an die unhinterfragten Erfahrungs- und Handlungszu-
sammenhinge derselben ankniipfen und dennoch Raum fiir Kritik lassen? Wie
kann diese Kritik in Handlungswissen eingehen? Diese Fragen lassen sich in
einer einzigen biindeln: Gibt es so etwas wie ein reflektiertes Erfahrungshandeln
im Sinne einer reflexiven Prireflexivitit bzw. Prireflexivitit zweiter Ordnung?

Die Idee einer reflexiven Prireflexivitit bzw. einer Prireflexivitit zweiter Ord-
nung antwortet auf das Problem, dass Reflexion immer ein nachtraglicher Vor-
gang ist, der auf eine sich in actu préreflexiv vollziehende Erfahrung oder Hand-
lung immer mit zeitlicher Verschiebung zuriickkommt und die Sinn- und Be-
deutungszusammenhinge der erfahrenen Situation erschliefdt. Nachtriglich be-
deutet, dass die Reflexion dann einsetzt, wenn das Ereignis, die die Reflexion in
Gang setzt, bereits voriiber ist. Reflexive Prireflexivitit bzw. Prireflexivitit zwei-
ter Ordnung besagt, dass sich der Ertrag nachtriglicher Reflexionen von Hand-
lungssituationen als ,stummes Wissen' sedimentiert. Wenn dieses sedimentierte
Erfahrungswissen in bestimmten Situationen aktiviert wird, kann es die Wahr-
nehmungs- und Handlungsgewohnheiten von Handelnden in zukiinftigen Situa-
tionen verandern.

Mit diesen Fragen kehren wir zum Anfang unserer Uberlegungen zuriick. Ge-
genwartig erscheint es aussichtslos, die sich in den Fragen artikulierenden Pro-
bleme auf dem Boden einer von der Disziplin insgesamt geteilten wissenschafts-
theoretischen und methodologischen Fundierung zu beantworten. Unser Ziel ist
lediglich, im Hinblick auf zentrale Fragen und Probleme der Disziplin und Pro-
fession Ankntipfungspunkte zu identifizieren, anhand derer ein die Zweige und
Stile iibergreifender fachlicher Diskurs moglich ist. In den folgenden Abschnitten
werden wir die Problemstellung erweitern und ausfithrlicher darlegen, weshalb
sowohl der empirisch-pragmatische als auch der kritisch-dekonstruktive Stil fiir
sich genommen unzureichend sind, zentrale Probleme der Disziplin angemessen
zu fassen.

4 Konfliktthemen und Brennpunkte einer zerrissenen Disziplin
Wie oben gesagt, wire es ein Leichtes, aus unseren bisherigen Uberlegungen ei-
ne Krisendiagnose abzuleiten. Aber abgesehen davon, dass wir uns in einem sehr

spezifischen Sinn auf den Begriff der Krise, beabsichtigen wir nicht, eine neue
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Krise der Disziplin auszurufen oder eine solche Krise wiederzubeleben. Jedoch
ist es uns wichtig deutlich zu machen, dass die Fragen, die wir in diesem Buch
aufwerfen und die Vorschlige, die wir zur Diskussion stellen wollen, im Horizont
eines Biindels von nicht ganz neuen Problemen stehen, die nach unserer Auffas-
sung die Fundamente der Disziplin als ganze betreffen. Diese Probleme bezie-
hen sich nicht auf von aufien an sie herangetragene wissenschaftspolitische Leis-
tungs- und Evaluationskriterien, sondern auf fachliche Fragen und den inneren
Zustand der Disziplin.

Weder die verschiedentlichen Debatten beispielsweise itber die Namensviel-
falt, die Zerfaserung der Fachwelt in die verschiedenen Zweige mit ihren jewei-
ligen Stilpragungen, die in den 1990er Jahren virulenten Beschworungen eines
bevorstehenden oder dringend zu vollziehenden Paradigmenwechsels, noch die
vereinzelten, aus jiingerer Zeit stammenden Hinweise auf eine unzureichende
grundlagentheoretische Fundierung (Moser 2003; Dederich 2013; Lindmeier 2017;
2022) haben die hochgradig segmentierte Disziplin zu einem nachhaltigen Pro-
zess der Selbstreflexion bewegen konnen. Auch die immer wieder aufgeworfenen
Zweifel an der Legitimitit einer heil- und sonderpidagogischen Disziplin und
Profession sowie die — je nach Haltung als Versprechen oder Drohung verstan-
dene - Aussicht auf die Authebung der Disziplin in einer inklusiven Pidagogik
haben weite Teile der Fachwelt nicht sonderlich tangiert. Wir sind weit entfernt
von den hitzigen — und mit Blick auf den Zustand der Disziplin schlussendlich er-
gebnislosen — Debatten fritherer Jahre, in denen u. a. Speck (1988), Eberwein (1995;
2000), Jantzen (1987;1990; 1995) und Bleidick (1972) an vorderster Front standen.

Warum auch sollte man von einer Krise der Heil- und Sonderpidagogik re-
den? Der Bedarf der verschiedenen Praxisfelder an qualifiziertem Personal ist un-
verdandert hoch, die schrittweise bundesweite Implementierung der schulischen
Inklusion hat realpolitisch nicht zu einer Infragestellung der Heil- und Sonder-
pidagogik und deren Aufgehen in einer umfassend verstandenen inklusiven Pid-
agogik gefithrt, sondern umgekehrt zu einer substanziellen Zunahme an Studien-
standorten und Studiengingen. In den Fachzeitschriften kann Quartal fiir Quar-
tal nachgelesen werden, dass unermiidlich Spezialfragen beforscht und mit mehr
oder weniger ausgeprigter methodischer Raffinesse immer neue diagnostische
Tools, Trainings und andere Interventionstechnologien entwickelt, neue Theorien
aus der Soziologie, den Kultur- und Neurowissenschaften importiert und weiter-
verarbeitet werden, neue Vorschlige zu einer Revision oder Dekonstruktion des
Behinderungsbegriffs erarbeitet werden usf. Und wie in allen anderen akademi-
schen Disziplinen werden zunehmend auch in der Heil- und Sonderpidagogik
hohe Drittmitteleinwerbungen und Publikationen in mehr oder weniger hoch-
rangigen internationalen Journals in materielle Ausstattung, Prestige und Status-
zuwachs konvertiert. Gibe es nicht die stets unzufriedenen Hochschulleitungen,
die immer wieder aufs Neue ein Mehr an Visibilitit, exzellenter Forschung, Dritt-
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mitteln, Internationalisierung, Third Mission usw. einfordern, wire alles gut, so
kénnte man meinen.

Gleichzeitig kann mit guten Griinden konstatiert werden, dass — wie schon vor
dreifdig Jahren — insbesondere im Kontext der Debatten iiber die Inklusion eta-
blierte und vertraute terminologische, akademische, institutionelle und profes-
sionelle Demarkationslinien in Frage und das Selbstverstindnis der Disziplin und
Profession auf den Priifstand gestellt werden. Kaum weniger als damals haben
wir es auflerdem mit erheblichen Verstindigungsschwierigkeiten innerhalb der
Disziplin zu tun sowie mit einer wachsenden oder zumindest unverdndert gro-
Ben Unklarheit in Bezug aufihre wesentlichen Grundlagen. Als Forscher, die sich
nicht nur in der Heil- und Sonderpidagogik, sondern auch in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft verorten, haben wir tiberdies den Eindruck, dass zumin-
dest Teile der Disziplin (vornehmlich diejenigen, die wir dem empirisch-prag-
matischen Stil zurechnen) zwar anschlussfihig an die empirische Bildungsfor-
schung sind, sich jedoch weitestgehend von der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft und den dort bearbeiteten grundlagentheoretischen Problemen, die auch
in heil- und sonderpidagogischer Hinsicht bedeutsam sind, abgekoppelt haben.

Nun lassen sich solche Konfusionen und Verstindigungsschwierigkeiten
nicht erst seit den 1990ern feststellen. Seit den Anfingen ihrer Institutionali-
sierung und Akademisierung steht eine ganze Reihe von Fragen zur Debatte:
die methodologischen, epistemologischen und terminologischen Grundlagen
der Disziplin; die Fraglichkeit ihres Gegenstands; die Interpretation ihres ge-
sellschaftlichen Auftrags; die sich daraus ableitende Legitimation der Disziplin
und Profession; die Anbindung an bestimmte diskurs-, institutions- oder ideen-
geschichtliche Traditionen; die Bedeutung und der Stellenwert der Forschung
tir die verschiedenen ankniipfenden Praxisfelder; die Systematik der inneren
Ausdifferenzierung; die Verteilung von Expertisen und Kompetenzen innerhalb
der Disziplin sowie schlieflich die Stellung im System der Wissenschaften,
insbesondere im Verhiltnis zu in Frage kommenden Grundlagen- und Nachbar-
disziplinen.

Fir mogliche Antworten auf diese Fragen hat es zu keinem Zeitpunkt ihrer Ge-
schichte auch nur anniherungsweise Konsens in der Disziplin gegeben. Dennoch
wollen wir noch einmal betonen: Es erschiene uns als zu weit hergeholt und we-
nig zielfithrend, von diesen Befunden auf eine Krise zu schliefen. Wir haben eher
den Eindruck, dass sich die Bereitschaft, die genannten Probleme itberhaupt als
thematisierungs- und bearbeitungswiirdig wahrzunehmen und anzuerkennen,
derzeit in der Disziplin in sehr engen Grenzen hilt. Wir ziehen es vor, aufgrund
dervorab skizzierten Problemlagen von einer inneren Zerrissenheit zu reden, die,
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soweit wir sehen, an vielen Stellen die Form einer stummen und weitgehend be-
ziehungslosen Koexistenz der verschiedenen Zweige angenommen hat.’

Der Eindruck der Zerrissenheit drangt sich uns vor allem deshalb auf, weil es
nicht einmal in Bezug auf die grundlegendsten Fragen der Disziplin Minimal-
konsense gibt, etwa beziiglich eines eindeutig zu bestimmenden Problemkrei-
ses und Gegenstandsbereichs oder eines geteilten Wissenschaftsverstindnisses,
eines konsensfihigen Wertekanons oder Menschenbildes sowie allgemein aner-
kannter Grundbegriffe und theoretischer Grundeinsichten. Tatsichlich, so kon-
statiert Christian Lindmeier, ,ist die Heil- und Sonderpidagogik von einer dis-
zipliniren Selbstbeobachtung, die eine verstirkee bildungs-philosophische und
-theoretische Reflexion der diszipliniren Grundlagen impliziert, weiter entfernt
denn je“ (Lindmeier 2017, 97).

Aus diesem Grund scheint es uns nicht nur nicht abwegig, sondern geradezu
zwingend zu sein, nicht von der Sonderpidagogik, sondern von Sonderpidago-
giken zu reden. Die Disziplin derart im Plural anzusprechen zielt, wie deutlich
geworden sein sollte, nicht auf einen Kunstgrift ab, mit dem die genannten Pro-
bleme, die mit der Vielfalt teilweise stark divergierender methodischer und theo-
retischer Zuginge einhergehen, unter den Teppich gekehrt werden sollen. Mit
derblofien Feststellung, dass es unterschiedliche Sonderpidagogiken gibt, ist das
Problem, das damit zum Ausdruck kommt, lingst nicht geldst. Otto Speck (1988)
betonte zwar richtig, dass sich eine Disziplin, die sich ein wertschitzendes Ver-
hiltnis zu Vielfalt und Heterogenitit gleichsam auf die Fahne schreibt, unglaub-
wiirdig mache, wenn sie diesen Grundsatz nicht auch auf sich selbst anwende und
eine heterogene und vielgestaltige Forschungslandschaft einer Art methodologi-
scher Diktatur vorziehe. Auch wir sind der unbedingten Meinung, dass ein hy-
perkomplexes Diskursfeld wie das der Heil- und Sonderpidagogik eine Vielfalt
der Forschungsansitze und Reflexionshorizonte erfordert (vgl. Dederich 2013a,
110).

Jedoch sehen wir ein Problem in der weitverbreiteten Tendenz, iiber die teil-
weise erheblichen Differenzen und Probleme innerhalb der Disziplin hinwegzu-
sehen. Begrifte wie Methodenpluralismus und Interdisziplinaritit sind ebenso wie In-
klusion und Partizipation keine Zauberformeln, die das, worauf sie abzielen, durch
die blof3e wiederholte und ritualisierte Nennung schon heraufbeschworen konn-
ten. Die Konfrontation solcher idealisierenden Positionen mit der Realitit hat in
der Vergangenheit schmerzhaft gezeigt: Die Strategie, solche Begriffe als gleich-
sam verbale Loschdecken iiber alle moglichen Konfliktherde und Probleme zu le-

9  Unter anderem abzulesen ist diese beziehungslose Koexistenz an den jeweiligen hochselekti-
ven Zitationsgepflogenheiten: In beliebigen Literaturverzeichnissen von Artikeln und Biichern
fallt nicht nur auf, wer mit wem kooperiert und publiziert und welche Arbeiten zitiert werden.
Justiert man den Blick auf die Leerstellen, fillt sehr deutlich auf, was alles nicht zur Kenntnis
genommen wird. Auch dies sagt viel iber den inneren Zustand der Disziplin.
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gen, wird weder dem Anspruch einer Wissenschaftstheorie noch dem einer Pid-
agogik gerecht, die der Komplexitit einer plural verfassten Wirklichkeit Rech-
nung zu tragen beansprucht. Die ernsthafte Bemithung um Inklusion setzt eben-
so wie die Realisierung einer von einem kritischen Methodenbewusstsein beglei-
teten Vielfalt der Forschung (im Gegensatz zu einem blofRen Eklektizismus) die
dezidierte Auseinandersetzung mit Divergenzen, Konflikten und der Inkommen-
surabilitit der vielfiltigen wissenschaftlichen und lebensweltlichen Deutungsho-
rizonte voraus.

Insofern sind diese Uberlegungen auch als klares Plidoyer fiir die Notwendig-
keit einer Allgemeinen Heil-, Sonder- oder Behindertenpidagogik zu verstehen,
die im Hinblick auf ihren Zuschnitt und das Spektrum der zu bearbeitenden Fra-
gestellungen der Allgemeinen Pidagogik bzw. Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft entspricht und sich lediglich in Hinblick auf die in erster Linie adressierte
Klientel und Profession von ihr unterscheidet. Um dies zu prizisieren: Das Pro-
jekt einer Allgemeinen Heil-, Sonder- und Behindertenpadagogik bestand, wenn
man es auf die vorliegenden Entwiirfe der einschligig betitelten Werke ableitet,
zum einen darin, eine fir alle Forschenden verbindliche Methodologie zu entwi-
ckeln. Dass wir uns von diesem Vorhaben abgrenzen, haben wir bereits mehrfach
betont. Zum anderen wurde das Projekt eines allgemeinverbindlichen erkennt-
nistheoretischen und methodischen Zugangs sowie eines umfassenden theore-
tischen Modells und Begriffssystems in der Vergangenheit bis auf wenige Aus-
nahmen (Jantzen, Kobi) auf der Basis einer tendenziell essentialistischen Theo-
rie der Behinderung aufgebaut. Das verbindende Element verschiedener Heil-,
Sonder- oder Behindertenpidagogiken wurde sozusagen in der Einheit, der Es-
senz des Gegenstandes der Behinderung gesucht (so etwa bei Deinhardt und Ge-
orgens, Bopp, Hanselmann, Moor und Bleidick). Hingegen sehen wir die Funk-
tion einer Allgemeinen Heil-, Sonder- und Behindertenpidagogik in einer iiber-
geordneten Reflexionsinstanz, die problematische Entwicklungen der fachlichen
Diskurse, etwa das Auseinanderdriften der Zuginge, die Entfremdung zwischen
Theorie und Praxis, aber auch Entwicklungen, die unter ethischen, politischen
und machtkritischen Aspekten problematisch erscheinen, im Blick behilt. Uber-
geordnetist diese Instanz nicht als eine Art wissenschaftstheoretische Legislative,
sondern lediglich insofern sie grof3ere wissenschaftstheoretische, politische, his-
torische und gesellschaftliche Zusammenhinge ins Auge fasst, die aufgrund der
hohen Spezialisierung der Partialdiskurse und Forschungsinteressen sonst leicht
aus dem Blickfeld geraten.

Wir werden nachfolgend die zentralen Themen schrittweise auffichern, die
unserer Ansicht nach eines erneuten und weiterfithrenden diszipliniren Diskur-
ses in einem dergestalt iibergreifenden Betrachtungsrahmen benétigen. Dabei
geht es uns hauptsichlich um die Markierung dieser Themen und nicht darum,
sie auszubuchstabieren.
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4.1 Begriff und Gegenstand

Manchen mit den Diskursen der Heil- und Sonderpidagogik vertrauten Leser:in-
nen diirfte an unserer Arbeitsdefinition aufgefallen sein, dass wir das Problem der
Bezeichnung und Bestimmung der Personengruppe heil- und sonderpidagogi-
scher Adressat:innen, die ansonsten hiufig im Zentrum der Theorien der Diszi-
plin steht, umgangen haben. Dabei ist die Bestimmung der Adressat:innen eine
der strittigsten Fragen der Disziplin. Wir beginnen unseren Durchgang durch das
thematische Spektrum daher mit der notorischen Uneinigkeit der Disziplin, wie
ihr Gegenstandsgebiet positiv bestimmt und der im Fokus ihres wissenschaftli-
chen Interesses stehende Personenkreis begrifflich gefasst werden kann. Dass es
sich hierbei um ein eminentes Problem handelt, ist bereits in unseren Skizzen zu
den verschiedenen Zweigen und Stilen deutlich geworden. Die diesbeziiglichen
Definitionsversuche und Konzeptionierungen unterscheiden sich teilweise in so
erheblichem Maf3e, dass der Eindruck unvermeidbar ist, es sei jeweils von vollig
unterschiedlichen Sachverhalten die Rede. Diese Differenzen sind keine Margina-
lien, da sie die fraglichen Sachverhalte nicht nur unterschiedlich deuten, sondern
auch in Teilen unvereinbare Konsequenzen fiir die Konzipierung der pidagogi-
schen, therapeutischen, rehabilitativen und politischen Praxis nahelegen. Hinzu
kommt: Die positive Bestimmung des Gegenstandsgebiets impliziert nicht nur,
dass auf einer Legitimationsebene Ausmafd und Grenzen der Zustindigkeit der
Heil- und Sonderpidagogik festgelegt werden, sondern auch, dass diese dabei
,auf eine Definitionsmacht* (Laubenstein 2008, 33) zuriickgreift und damit einen
Personenkreis eingrenzt, terminologisch markiert und allein schon deshalb be-
grifflich ,verbesondert.

Dies ist nicht nur dem empirisch-pragmatischen Zweig der Disziplin an-
zukreiden, obwohl dies mit Blick auf seine (vor allem qua Diagnostik) objekti-
vierende Tendenz naheliegt. Auch der kritisch-dekonstruktivistische Zweig der
Disziplin ist gegen die Gefahr, seine Position mithilfe einer Definitionsmacht
(auch tber die Kopfe der bezeichneten Personenkreise hinweg) durchzusetzen,
nicht gefeit. Gerade dadurch, dass dieser Zweig eine kritische und dekonstruk-
tive Agenda verfolgt, mag diese Gefahr sogar noch erhéht sein, weil sich Vertre-
ter:innen ob ihrer machtkritischen Perspektive in relativer Sicherheit wihnen.
Franziska Felder ist eine der wenigen Diskursteilnehmer:innen, die vor diesem
Hintergrund nicht nur vor den Gefahren der Objektivierung durch empirische
Forschung, sondern auch vor einer ,akademisch geweihten Machtperspekti-
ve“ (Felder 2018) gewarnt hat. ,Die Annahme, jegliche Art von Behinderung sei
vorwiegend eine soziale Konstruktion® (ebd., 84), fithrt laut Felder leicht dazu,
dass ohne Beriicksichtigung der Erfahrungen, die Betroffene schildern, ,reale
Schwierigkeiten letztlich als Konstruktion betrachtet werden, die mit Hilfe rich-
tiger Einstellungen und der Dekonstruktion von Machtverhiltnissen beseitigt
werden konnten“ (ebd.).

46



Mit dem Problem der Verbesonderung auf Basis einer Definitionsmacht sieht
sich die Heil- und Sonderpiddagogik vor allem im Kontext der Inklusionsdebatte
konfrontiert. Da die Bestimmung von Personenkreisen, deren begriffliche Erfas-
sung und die Konzipierung einer speziell auf sie zugeschnittenen pidagogisch-
therapeutisch-rehabilitativen Praxis unweigerlich selektive und exklusive Wir-
kungen entfalten, wird der Heil- und Sonderpidagogik eine hinderliche Wirkung
auf die Realisation der Inklusion zugeschrieben (vgl. Eberwein 2000), und dies
umso mebhr, als sie sich fiir den Fortbestand heil- und sonderpidagogischer
Institutionen und einer abgrenzbaren Profession einsetzt sowie die Spezifitit
heil- und sonderpidagogischer Problem- und Fragestellungen verteidigt. Unser
Ansinnen ist an dieser Stelle nicht, das Spektrum unterschiedlicher Theorien und
Modelle von Behinderung aufzufichern und das Fiir und Wider verschiedener
Definitionsversuche zu diskutieren. Wir wollen lediglich auf eine Kontroverse
hinweisen, die wir allerdings fiir fundamental halten und die deutlich macht,
warum wir von einer ,zerrissenen Disziplin“sprechen.

Eine Sichtung des aktuellen Theorieangebots der sozialwissenschaftlich ein-
schligigen Heil- und Sonderpidagogik macht deutlich, dass sich eine Fiille von
theoretisch ausgefeilten, beispielsweise dekonstruktivistisch, poststrukturalis-
tisch, diskursanalytisch, konstruktivistisch oder systemtheoretisch grundierten
Beitrigen findet, die (zumindest implizit) immer auch eine Begriftskritik und
damit die Kritik einer heil- und sonderpidagogischen Objekttheorie zum Gegen-
stand haben (vgl. z. B. Feuser 1996; Moser 2003; Buchner 2018; Kremsner/Proyer
2018; Lindmeier 2019; Bilgeri/Lindmeier 2020). Ein markantes Beispiel ist die
Kritik, die Wolfgang Jantzen (2019) und Georg Feuser (2016) im Anschluss an
postkoloniale Theorien formulierten. So spricht Feuser von ,Geistigbehindert-
Macher[n]“ (ebd., 31) und iibertrigt die Analysen des Historikers und postkolo-
nialen Theoretikers Achille Mbembe zur Plantokratie, also der Organisationsform
kolonialer Gewaltherrschaft, nahtlos auf das Sonder- und Férderschulwesen in
Deutschland (vgl. ebd., 31-43). Seine Kritik richtet sich in aller Schirfe gegen die
Heil- und Sonderpidagogik, bei der der ,Begriff der Behinderung des Geistes
in der auf Personen bezogenen Attribuierung als Geistigbehinderte eine nahezu
uneingeschrinkte Anerkennung und Akzeptanz“ (ebd., 43) erfahre.

Zu den Besonderheiten der Praxis der Begriffskritik gehort, dass die Heil- und
Sonderpadagogik in diesen Texten als zugleich Kritisierende und Kritisierte auf-
tritt. Dabei bewegen sich die Kritisierenden in dem stindigen und unauflésbaren
Dilemma, die kritisierten Begriffe bzw. Bezeichnungen fortwihrend zu verwen-
den (sonst bliebe vollig im Dunkeln, wovon iiberhaupt die Rede ist), dabei aber
im gleichen Atemzug die Legitimitit der Begriffsverwendung abstreiten. Dass
aus diesem Dilemma trotz anderslautender Behauptungen kein Entkommen ist,
zeigt sich in besonderer Klarheit im Kontext der Debatten um die Dekategori-
sierung. Sie werden seit den 1990er Jahren immer wieder neu aufgelegt und mit
wachsender theoretischer Komplexitat gefithrt (vgl. Musenberg u. a. 2018), ohne
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dass die Disziplin einer greifbaren Losung nihergekommen wire. Ob in jiinge-
rer Zeit vorgelegte Ideen zu einer Rekategorisierung — die beispielsweise entlang
von Bezeichnungen erfolgen konnte, die Gruppen von ,Betroffenen‘ fiir sich selbst
wihlen — tragfihig sind und sich durchsetzen, muss sich erst noch erweisen (vgl.
Miiller u. a. 2022).

Auch der Ausweg, Bezeichnungen und Definitionen (oder auch nur die Kritik
daran) der bezeichneten Personengruppe zu iiberlassen, entkommt diesem Di-
lemma nicht ganz: Thren Einspruch gegen die Zuschreibung, Angehorige einer
identifizierbaren und definierbaren Personengruppe zu sein, kénnen ,Betroffene‘
schlechterdings nur als ,Betroffene’ geltend machen. Jeder Akt des Widerstandes
gegen eine solche Adressierung setzt also zugleich eine ungewollte Bestitigung
der Adressierung voraus, die als solche dadurch nicht riickgingig zu machen ist.
Wenn etwa Georg Feuser in einem Vortrag behauptete, ,Geistigbehinderte gibt es
nicht* (Feuser 1996) und sich dabei auf Aussagen der Betroffenen selbst stiitzte,
verbirgt sich im Hintergrund genau dieses Problem: Um als einspruchsberech-
tigte ,Betroffene identifiziert zu werden, miissen die Personen unausweichlich
doch, und dies auf der Basis bestimmter Merkmale, als Zugehoérige der Personen-
gruppe erkennbar sein oder sich zumindest glaubwiirdig als Betroffene erkenn-
bar machen kénnen. Das rechtfertigt zwar nicht die konkrete Bezeichnung, die
dahinterliegenden theoretischen und vortheoretischen Annahmen oder die letzt-
endlich angenommenen und kontingenten Zusammenhinge der identifizierten
Merkmale. Es bestitigt aber unweigerlich, dass sich anhand solcher Merkmals-
konstellationen trotz der Heterogenitit der bezeichneten Personengruppe und
der Unverwechselbarkeit jedes einzelnen Menschen eine ausreichende Ahnlich-
keit herstellen lisst, die eine bestimmte Form der Aufmerksamkeit auf etwas als
,geistige Behinderung' oder auch ,kognitive Beeintrichtigung’ oder ,Lernschwie-
rigkeit‘ zu lenken vermag.

Definitionen von Personenkreisen erfiillen — sozusagen per definitionem — die
Funktion, Komplexitit zu reduzieren, indem sie auf der Basis von distinkten
Kriterien Einzelphinomene unter ein Allgemeines zusammenfassen. Daher
erscheint die Forderung durchaus berechtigt, sich der Kategorien zu entledigen,
die den Menschen hinter der Bezeichnung zu einem bloflen Exemplar einer
Gesamtheit machen und ihn zugleich in seiner Singularitit zum Verschwinden
bringen. Dies gilt umso mehr, wenn diese Kategorien reifizierende und dis-
kriminierende Effekte zeitigen. Jedoch bleibt ein begrifflich nicht markierter
Sachverhalt — und dies ist eine kaum verriickbare transzendentalphilosophische
Einsicht (vgl. Dederich 2015b) — fir die Reflexion ebenso unsichtbar und muss
daher auch in Erwdgungen fiir mégliche sozialpolitische und padagogische An-
spriiche unberiicksichtigt bleiben. Auf dieses ethische Dilemma haben vor dem
Hintergrund sehr unterschiedlicher theoretischer Blickwinkel Ursula Stinkes
(2018) und May-Anh Boger (2019a) hingewiesen. Dieses Problem gilt ungeachtet
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der selbstverstindlich ebenso wichtigen Frage, wie ein Sachverhalt begrifflich
gefasst wird und welche Folgen dies hat.

Eine Folge des tiberaus zwiespdltigen Verhiltnisses zumindest von Teilen der
Disziplin zu ihren grundlegenden Begriffen sind sprachliche Vermeidungsstrate-
gien, die soeben diskutierte Forderung nach Abschaffung der Begriffe, gelegent-
lich vorgetragene Begriffsneuschépfungen oder die Voranstellung des Adjektivs
sogenannte bzw. der inflationdre Gebrauch von Anfithrungszeichen, die Emil E.
Kobi dazu veranlassten, der Heil- und Sonderpidagogik einen ,Sogenanntismus“
(Kobi 2000, 37) zu attestieren. Selbstverstindlich ist es fiir eine wissenschaftliche
Disziplin unverzichtbar, die Angemessenheit und Schliissigkeit sowie mogliche
ethische und politische Implikationen disziplinirer Schliisselbegriffe zu reflek-
tieren und kritisch zu hinterfragen. Problematisch wird es jedoch, wenn Spre-
cher:innen Begriffe benutzen und also offensichtlich fiir relevant gehaltene Un-
terscheidungen vornehmen, sich aber gleichzeitig von ihrer eigenen Unterschei-
dungspraxis distanzieren. Geradezu kuriose Ziige nimmt die Situation an, wenn
Wissenschaftler:innen einerseits mit grofSer Ernsthaftigkeit fiir die Belange be-
stimmter Personengruppen eintreten, zugleich aber diesen Personenkreis zu ei-
ner blofRen Konstruktion machen und damit wegerkliren.

Auf der Hohe dieser Problematik bewegen sich Schuppener u. a. (2021) in ih-
rer Reflexion des Begriffs geistige Behinderung. Ihr Vorschlag zeigt eine der Mog-
lichkeiten auf, sich dem Problem und dem mit ihm verbundenen grundsitzlichen
Dilemma zu stellen. Die vier Autorinnen bezeichnen den Begriff der geistigen
Behinderung als Etikett und setzen ihn in Anfithrungszeichen. Als Begriindung
fithren sie an, dieses Label sei keine durch die betroffenen Menschen selbst ge-
wihlte Bezeichnung, sondern eine von aufien vorgenommene diagnostische Zu-
schreibung, die sich aufgrund ihres hohen Diskriminierungspotenzials folgen-
schwer in die Biografien der so Bezeichneten einschreibt und ihnen einen preka-
ren sozialen Status zuweist. Zugleich betonen sie, die Verwendung von katego-
rialen Bezeichnungen sei aus Griinden der sprachlichen Verstindigung sowie der
politischen Anerkennung von spezifischen Differenzen und mit ihnen verbun-
dener legitimer Anspriiche unumginglich. Aus diesem Grund plidieren sie fiir
eine reflektierte Rekategorisierung. Damit ist natiirlich das Eingestindnis ver-
bunden, dass der Begriff der geistigen Behinderung trotz aller mit ihm verbun-
denen Probleme nicht grundsitzlich falsch ist. Da aber kein neuer, wie auch im-
mer angemessener und weniger problembeladener Begriff zur Bezeichnung des
Personenkreises zur Verfiigung steht, halten sie am Begriff der geistigen Behin-
derung fest, setzen ihn jedoch in Anfithrungszeichen. Signalisiert wird eine Di-
stanzierung ,von einer Personifizierung und der Unterstellung, dass eine Diagno-
se als zentrales Identititsmerkmal anerkannt werden konne“ (Schuppener u. a.
2021, 27). Damit sollen die ,Dimension der Zuschreibung von aufen und die Re-
lativitit“ (ebd.) der Bezeichnung markiert werden. Aufgrund des ,Dilemmas der
Unauflosbarkeit“ (ebd., 20), in das die Kategorisierungs-/Dekategorisierungs-/
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Rekategorisierungproblematik hineinfiihrt, bekennen die Verfasserinnen unein-
geschranke, sich in einem ,Widerspruchsfeld“ (ebd., 27) zu bewegen, indem sie
,hach wie vor Kategorien sprachbezogen aufrufen und bedienen, jedoch gleich-
zeitig die allumfassende Kritikwiirdigkeit selbiger markieren“(ebd., 27f.).
Dieser Position konnen wir uns im Hinblick auf die Problembeschreibung vor-
behaltlos anschliefien, weil sie das fundamentale und geradezu konstitutive Di-
lemma der Disziplin nicht iibergeht oder wegerklirt, sondern ihm sich in aller
Offenheit aussetzt. Zugleich bleibt die Verwendung von Anfithrungszeichen ih-
rerseits eine ambivalente Geste, weil sie stets bekriftigt, was sie zugleich in Fra-
ge stellt oder sogar negiert. Zu kritisieren ist nicht das unverzichtbare Bemithen
um einen sensiblen Umgang mit Sprache sowie das kritische Bewusstsein fiir die
Kontingenz und Gewaltformigkeit sprachlicher Zuschreibungen. Fiir problema-
tisch halten wir jedoch die mitunter im Gestus moralischer Uberlegenheit vollzo-
gene Reduzierung hochkomplexer Fragen auf Sprachpolitik, die ihrerseits mitun-
ter sprachmagische Ziige annimmt. Dies geschieht, wenn sprachpolitische Posi-
tionen mit der Uberzeugung einhergehen, dass allein die Abschaffung bestimm-
ter Bezeichnungen das Problem der Diskriminierung und Stigmatisierung sowie
die padagogischen Fragen, die sich beispielsweise angesichts itberaus heteroge-
ner Lerngruppen stellen, gleichsam mit einem Streich zum Verschwinden bringt.
Schuppener u. a. (2021) grenzen sich von einem solchen Habitus explizit ab,
indem sie begriffskritische Sprechweisen als ,autoreferenziell“ (ebd., 11) verstan-
den wissen wollen, womit sie ihre Kritik also auch auf sich selbst beziehen, wohl-
wissend, dass auch sie um eine bessere Losung des Problems verlegen bleiben.
Anders verhilt es sich bei Feuser, wenn er andere Diskursteilnehmende als ,Geis-
tigbehindert-Macher und Kolonisatoren“ (Feuser 2016, 31) diffamiert. Es ist zwei-
felhaft, ob ein solcher Habitus moralischer Uberlegenheit und solche Pauschalan-
schuldigungen fiir den Anstof} einer selbstkritischen Reflexion forderlich sind.
Als hochproblematisch erscheinen uns Positionen, die mehr oder weniger un-
eingeschrinkt an einer Dekategorisierung festhalten, ohne eine wie auch immer
geartete Rekategorisierung in Erwagung zu ziehen. Bestimmte kategoriale Be-
zeichnungen sind nach unserem Dafiirhalten unausweichlich: Zum einen geben
sie praktischem Handeln eine Orientierung, zum anderen sind sie eine Voraus-
setzung fir wissenschaftliche Reflexion. Ebenso problematisch wie die Dekate-
gorisierung ist aus unserer Sicht eine Bestimmung des Personenkreises, die auf
medizinischen und psychologischen Kategorien aufbaut, ohne deren Historizitit
und Kontextgebundenheit sowie deren problematische Aspekte systematisch zu
reflektieren. Solche Zuginge individualisieren das komplexe Thema Behinderung
bzw. Beeintrichtigung und tibergehen wichtige Befunde, wie sie beispielsweise im
Kontext der Disability Studies (z. B. Waldschmidt 2022) und der Heil- und Son-
derpidagogik (z. B. Jantzen 1987;1990; Lindmeier 2019) vorgelegt worden sind.
Der nach unserem Dafiirhalten beste Umgang mit dem Problem besteht also
weder im absoluten Verzicht auf Bezeichnungen aller Art noch in objektivieren-
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den Zuschreibungen, sondern darin, ein kritisches Bewusstsein fir die Kontin-
genz und Machtférmigkeit von Zuschreibungen zu entwickeln sowie dafiir, dass
der Andere stets mehr ist, als sich (zumal in einem Wort) sagen lisst. Wilhelm
Pfeffer driickte es so aus, dass wir diagnostische Kategorien nie mit dem Ziel oder
in der Fehlannahme verwenden sollten, durch Begriffe ,den Anderen in den Griff
zu bekommen® (Pfeffer 1987, 120). Ursula Stinkes fichert das Problem, um das es
hier im Kern geht, anhand dreier relevanter Problemebenen auf: Verantwortung
tragen wir gegeniiber dem Anderen nicht nur in seiner Singularitit, Unverwech-
selbarkeit und deshalb Un-Bezeichenbarkeit. Wir tragen auch eine pidagogische
und schlief3lich eine politische Verantwortung gegeniiber dem Anderen. Auf die-
sen Ebenen konnen wir einem Menschen jedoch nur Rechnung tragen, indem wir
ihn alsjemand mit gewissen verallgemeinerbaren Eigenschaften und Anspruchs-
rechten adressieren. Damit hebt sich das Problem jedoch nicht auf. Das Verhaltnis
zum Anderen bleibt ein ,Verhiltnis des Zwiespalts“ (Stinkes 2018, 310) zwischen
ethischer Verantwortung (gegeniiber dem Anderen in seiner Singularitit, Unver-
gleichbarkeit und Unfasslichkeit), pidagogischer Verantwortung (gegeniiber dem
Anderen als jemand mit bestimmten Eigenschaften und Rechten) und politischer
Verantwortung (in die sich dann auch das Recht Dritter einmischt und das Dilem-
ma erzeugt, Unvergleichbares vergleichen zu miissen). Versucht man die Span-
nungen zwischen diesen Ebenen nicht einfach aufzulésen, konnen sie eine Art
Wachsamkeit erzeugen und bestenfalls ,ein gegenseitiges Korrektiv“ (ebd.) abge-
ben. Wir plidieren also fiir die Verwendung von Kategorien im Sinne eines epis-
temischen und ethischen Gewahrseins, dass der Andere einerseits stets mehr ist,
als wir Gber ihn sagen kénnen und wir ihm andererseits weder durch Katego-
rien noch durch kategoriale Enthaltsamkeit gerecht werden kénnen. Das lisst die
Moglichkeit einer offenen Adressierungspraxis entstehen, wodurch wir mit der
Kategorie in gewisser Weise iiber sie hinausgehen. Dies heif3t ,,im Bewusstsein
zu halten, dass das, was die Singularitit des Menschen und seine unverbriichliche
Humanitit ausmacht, gerade nicht in den Kategorien aufgeht (Dederich 2015b,
205).

Auf diese ethische Dimension der Heil- und Sonderpidagogik werden wir im
letzten Teil dieser Schrift genauer eingehen.

4.2 Das Theorie-Praxis-Problem

Die aufgrund ihrer dilemmatischen Grundstruktur schwierige Debatte, aus der
es keinen einfachen, eindeutigen und konsensfihigen Ausweg zu geben scheint,
macht auf die grundsitzliche Verlegenheit aufmerksam, dass sich die Heil- und
Sonderpadagogik nie ausschlielich als Teil der Losung jener Probleme betrach-
ten kann, aus deren Bearbeitung sie ihre Daseinsberechtigung bezieht. Wie wir
in Teil III zeigen werden, muss sie als Mit-Ursache oder zumindest als relevanter
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Bedingungsfaktor der Probleme angesehen werden, bei denen sie Abhilfe schaf-
fen will.

Abgesehen von dem skizzierten Begriffsproblem steht die Legitimation der
Heil- und Sonderpidagogik als Wissenschaft auch auf einer rein funktionalen
Ebene in Frage: Was ist iiberhaupt die Funktion einer Wissenschaft heil- und son-
derpadagogischer Praxis? Eine klare Funktion der Disziplin lieRRe sich nur aus-
weisen, wenn das von ihr produzierte Wissen in irgendeiner Weise wirklichkeits-
machtig wird, also auf mehr oder weniger direktem Weg zur Gestaltung, Orien-
tierung und (wenn erforderlich) zur Korrektur der Praxis beitrigt. Anders formu-
liert: Lasst sich eine solche Wirklichkeitsmachtigkeit des wissenschaftlich gene-
rierten Wissens nicht nachweisen, wire die Disziplin nicht viel mehr als akade-
mische Selbstbeschiftigung. Wenn wir auch nicht so weit gehen wollen, dies zu
behaupten, lisst sich doch zumindest eine gewisse Schwierigkeit nicht von der
Hand weisen, wenn es darum geht, klare Verbindungslinien aufzuweisen, tiber
die disziplinir generiertes Wissen Einzug in die Gestaltung der professionellen
Praxis erhilt — oder andersherum eine Verbindungslinie, durch die Probleme aus
der praktischen Erfahrung bruchlos in die Begriffssysteme der wissenschaftli-
chen Reflexion eingehen.

Mit diesem Problem sieht sich insbesondere der kritisch-dekonstruktive
Zweig der Disziplin konfrontiert — auch wenn, wie wir noch skizzieren werden,
der empirisch-pragmatische Zweig in diesem Kontext ebenfalls Fragen aufwirft.
Abgesehen davon, dass sich dem kritisch-dekonstruktiven Stil eine gewisse Ten-
denz zur Abstraktheit nachsagen lisst, die sich stilistisch in einer gesteigerten
Kompliziertheit der Sprache widerspiegelt, verschirft sich das Theorie-Praxis-
Problem innerhalb dieses Zweigs, weil es ihm in der Regel nicht um die konkre-
ten Handlungsmoglichkeiten einzelner Akteure in der Praxis geht, sondern um
Bedingungen, die ihre Handlungsfelder auf einer strukturellen (etwa politischen,
sprachlichen oder 6konomischen) Ebene durchwirken. Die Frage, was diese
durchaus triftigen Analysen fir das Handeln der Einzelnen konkret bedeuten,
wird dabei, wenn iiberhaupt, hiufig nur andeutungsweise beantwortet'™.

Dagegen werden in der Sonderpidagogik empirisch-pragmatischen Stils
durchaus handfeste, konkrete Ergebnisse aufgeboten. Aber auch hier fallen
Wissenschaft und Handlungswirklichkeit auseinander. Der empirisch-prag-
matische Stil bedient sich verschiedener Referenzdisziplinen und -methoden,
etwa der empirischen Bildungs-, Schul- und Unterrichtsforschung, der psy-
chologischen Lern- und Entwicklungsforschung, der Neurowissenschaften, der
Versorgungs- und Implementationsforschung usw. Diese Forschungszusam-
menhinge scheinen eine unbestreitbare Praxisrelevanz zu verbiirgen, indem sie
klare Erkenntnisse iiber Wirkzusammenhinge und Erfolgswahrscheinlichkeiten

10 Vgl. hierzu auch die kritischen Anmerkungen von Trescher (2017).
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liefern. Jedoch stellen selbst Vertreter:innen dieses Forschungsstils eine nicht
unbedeutende Diskrepanz fest: Auf der einen Seite wird der Anspruch formuliert,
Wissen zu liefern, das aufgrund seiner empirischen Absicherung und seiner Ori-
entierung an methodischen Standards und dem Leitprinzip der Objektivitit dem
Erfahrungs- und Handlungswissen der Praktiker:innen weit iiberlegen sei. Auf
der anderen Seite fillt die Einschitzung des realen Einflusses evidenzbasierten
Wissens auf die Praxis im Verhiltnis zu diesem Anspruch doch eher erniichternd
aus (Altrichter u. a. 2016, 268).

Mit Wieland, der in den 1970er Jahren die Frage nach der Bedeutung evidenz-
basierten Wissens fiir die drztliche Praxis gestellt hat, wire das zugrundeliegende
Problem dieser Diskrepanz zwischen Anspruch und tatsichlichem Einfluss dar-
auf zuriickzufithren, dass es zwischen dem wissenschaftlich generierten stochas-
tischen, probabilistischen Wissenstyp und dem Wissen, an dem sich praktisches
Handeln tatsichlich orientiert, erhebliche Ubersetzungsprobleme gibt. Zum ers-
ten haben es Praktiker:innen immer mit unvergleichbaren Anderen in singuldren
Situationen zu tun, denen sie gerade in dieser Singularitit Rechnung tragen miis-
sen. Dies aber limitiert die schlichte und gleichsam reflexionsbefreite Anwendung
eines auf vergleichender Abstraktion basierenden Wissens erheblich. Zum zwei-
ten stellen sich reale Handlungssituationen erheblich komplexer dar als ihre mo-
dellhafte Nachbildung unter Laborbedingungen fiir den Zweck empirischer For-
schungsdesigns. Die Erforschung klarer Wirkzusammenhinge forciert geradezu
eine massive Komplexititsreduktion, also eine Eingrenzung der in Betracht zu
ziehenden Variablen und Zusammenhinge, die nicht ohne eine erhebliche Kon-
textentfremdung der beforschten Phinomene zu haben ist. Zum dritten bietet
probabilistisches Wissen keine Orientierung angesichts ethischer Probleme, die
vor allem im spontanen Handeln weitaus grofiere Herausforderungen verursa-
chen als die methodischen Fragen, auf die dieser Wissenstyp bevorzugt eingeht.
Zum vierten gibt dieser Wissenstyp nur Wahrscheinlichkeiten dariiber an, was
mehr oder weniger als Konsequenz unterschiedlicher Handlungsansitze zu er-
warten ist. Jedoch verlaufen Handlungen nicht nach dem Muster der Wahrschein-
lichkeit: Man kann etwas mehr oder weniger wissen, aber nicht tun. Die schlich-
te Ubertragung probabilistischen Wissens auf die Praxis ist also nicht unmittel-
bar moglich und aus methodischen Griinden auch problematisch, weil sie von
den Spezifika der gegebenen Situation und ihrer Kontextbedingungen abstrahie-
ren muss. Der Transfer erfordert vielmehr ein praktisches Vernunfturteil derje-
nigen, die ihn zu vollziehen haben (vgl. Wieland 2014, 191-212; 2015, 13). Pointiert
ausgedriickt: Evidenzbasiertes Wissen kann die vorwissenschaftliche Rationalitit
des eherintuitiven Erfahrungs- und Handlungswissens schon allein deshalb nicht
ersetzen, weil die situationsangemessene Anwendung evidenzbasierten Wissens
iberhaupt nur auf der Basis eines praktischen Urteilsvermégens moglich ist.

Das Problem der Bedeutung bestimmten diszipliniren Wissens erhebt sich
jedoch schon bei der Frage, ob dieses Wissen von Praktiker:innen itberhaupt rezi-
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piert wird. Wenn weder ver6ffentlichte Monographien noch Publikationen in eng-
lischsprachigen Journals, in deren Zentrum komplexe und voraussetzungsreiche
statistische Analysen stehen, zu den Textsorten gehoren, die beispielsweise Leh-
rer:innen oder Mitarbeiter:innen von Frithforderstellen konsultieren, ist die Fra-
ge zu stellen, ob dieses disziplinir generierte Wissen tatsichlich der Orientierung
professionellen Handelns dient oder doch eher der Selbstvergewisserung und der
Selbstdarstellung innerhalb der Welt der Wissenschaften.

Trotz dieser keineswegs trivialen Einschrinkung sind die erhebliche Ent-
wicklung und Verbreitung des empirisch-pragmatischen Stils in der Disziplin
sicher auch als Antwort auf das Theorie-Praxis-Problem zu verstehen. Schlief3lich
nimmt man offensiv fir sich in Anspruch, das Theorie-Praxis-Problem lésen zu
konnen. Das verdeutlicht der sehr hiufige Rekurs auf Begriffe wie Wirkung und
JWirkungsforschung. (Sonder-) Pidagogische Wirkungsforschung verfolgt das
Ziel, empirisch fundiertes Wissen iiber die Wirksamkeit von Interventionen zu
erlangen. Dieses Wissen soll dann wieder mit dem Ziel der Optimierung von
Interventionen in das praktische Handeln zuriickflief}en (vgl. Bellmann/Miiller
2011, 9). Entsprechend sind ,efficacy‘ und ,effectiveness Schliisselbegriffe evi-
denzbasierter Forschung und der an sie anschlieRenden evidenzbasierten Praxis.
Gemif des ,Goldstandards‘ evidenzbasierter Forschung werden quantitative De-
signs im Vergleich mit qualitativen Designs als hoherwertig eingestuft. Im Sinne
der klassischen Unterscheidung Wilhelm Diltheys sind sie darauf angelegt, Phi-
nomene zu erkliren, was schlicht gesagt bedeutet, hypothetisch angenommene
Wirkungs- oder Kausalzusammenhinge empirisch zu priifen. Die Erforschung
solcher kausalen Zusammenhangswahrscheinlichkeiten lasst sich, so lautet eine
Grundannahme dieser Orientierung, in wirkungsmichtiges Handlungswissen
tibersetzen. Die evidenzbasierte und empirisch-quantitative Forschung ver-
spricht also, das Technologiedefizit der Pidagogik" zu iiberwinden, zumindest
aber einzudimmen. Durch die Anwendung von wirksamen Konzepten kimen
Praktiker:innen nicht nur ihrem Auftrag nach, pidagogisch etwas zu bewirken.
Durch die Erfahrung, dass ihr Handeln Wirkungen nach sich zieht, erlebten sie
sich zugleich als selbstwirksam. Entscheidend dabei ist die Annahme, dass nicht
duflere Umstinde, Zufille, Intuition, diffuses Erfahrungswissen usw. die erziel-
te Wirkung herbeifithren, sondern die korrekte Ubertragung und Applikation
streng methodisch generierten Wissens und daraus abgeleiteter Handlungsemp-
fehlungen auf die gegebene Praxissituation.

11  Der Begriff des Technologiedefizits geht auf eine kleine, aber einflussreiche Arbeit von Niklas
Luhmann und Eberhard Schorr (1982) zuriick, in der sie auf Basis systemtheoretischer Argu-
mente begriinden, weshalb pidagogische Praxis das, worauf sie abziele, nimlich eine Verin-
derung im Selbst- und Weltverhiltnis der Adressat:innen, strenggenommen nicht sicherstellen
kann.
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Indem diese Art von Forschung das bereitstellt, was sie Wirkungswissen'
nennt, kann sie zwei — wie auch immer bewertete — Erfolge fiir sich verbuchen:
Threr eigenen Logik gemif leistet sie einen gewichtigen Beitrag zur Uber-
windung des Theorie-Praxis-Problems und untermauert damit zugleich ihre
Uberlegenheitsanspriiche gegeniiber anderen diszipliniren Orientierungen.
Dieser Uberlegenheitsanspruch, die erfolgstrichtigere Deutung der Wirklichkeit
und ein empirisch abgesichertes Wissen von wirkungsmaichtigen Handlungs-
ansitzen zu liefern, basiert jedoch nicht auf der Handlungswirklichkeit, wie sie
von Praktiker:innen erfahren wird, sondern auf einem Wirklichkeitsmodell, das
zu Forschungszwecken konzipiert wird. Empirische Forschung bewihrt sich an
einem theoretischen Modell der Handlungswirklichkeit, nicht an der erfahrenen
Wirklichkeit selbst.

Ohne die Ausfithrung dieser These vorwegzunehmen, kénnen wir mit Niklas
Luhmann hier darauf hinweisen, dass die Giiltigkeit von Wirkungsforschung
eine dreifache Komplexititsreduktion voraussetzt. Wie Luhmann (1999) zuge-
steht, erweist sich diese dreifache Komplexititsreduktion auf der einen Seite
als durchaus produktiv. So eroffnet sie einen Zugriff auf Praxis, der diese fiir
empirisch-quantitative Forschung nach naturwissenschaftlichem Modell (Isola-
tion von Variablen und methodische Untersuchung von Wirkzusammenhingen)
zuginglich und statistisch darstellbar macht. Jedoch geht diese Rationalisierung
auf der anderen Seite mit einem Wirklichkeitsverlust einher, der die Riickiiber-
tragung des wirkungsorientierten Wissens erheblich komplizierter macht, als
von der Wirkungsforschung oft vorgestellt. Dies lisst sich im Einzelnen anhand
der drei Reduktionsschritte nachvollziehen. Zum ersten muss, um Handlungs-
zusammenhinge mit quantitativ-empirischen Methoden beforschen zu kénnen,
ein rein methodisches Problemfeld aus seiner unauflgslichen Verkniipfung mit
anderen, etwa normativen, Problemen herausdestilliert werden. Wie oben schon
mit Wieland dargelegt, verfuigen Praktiker:innen dann iiber einen sehr spezi-
fischen Wissenstyp, der auf einen einzelnen Aspekt Bezug nimmt, welcher in
dieser isolierten Form in ihren komplex verflochtenen Erfahrungs- und Hand-
lungszusammenhingen jedoch nicht vorzufinden ist. Zum zweiten muss, um
mogliche Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge untersuchen zu kénnen, diese
Kausalitit zunichst unterstellt werden, was die Ausblendung einer Vielzahl
anderer Zusammenhinge und Gesichtspunkte voraussetzt. Kausalitit ist sicher
eine Moglichkeit, Wirklichkeit zu ordnen; jedoch lisst sie alles, was sich nicht in
das Schema von Ursache-Wirkung einpflegen lisst, aufler Acht. Drittens muss
die Giiltigkeit eines spezifischen Handlungsmodells selbst vorausgesetzt werden:
Einerseits rationalisiert dieses Modell Handlungen kontrafaktisch so, als liefen
sie sich auf die Festlegung von Zielen und die Auswahl von Methoden reduzieren;
andererseits reduziert es Handlungen auf das Bewirken von intendierten Wir-
kungen. Es ist jedoch fraglich, ob Handeln erstens primir darin besteht, etwas
bewirken zu kénnen und ob das Handlungssubjekt zweitens die Wirkungen
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seines Handelns derart im Griff hat, wie die skizzierte Komplexititsreduktion
unterstellt (Luhmann 1999, 24-33).

Wir werden an spiterer Stelle argumentieren, dass ein erheblicher Teil
pidagogischer Praxis nicht darin besteht, Ziele festzulegen sowie Methoden
auszuwihlen und systematisch anzuwenden, sondern eine spontane, responsive
Form des handelnden Eingehens auf Anspriiche und Herausforderungen dar-
stellt. Handeln dieser Art bemisst sich nicht primir daran, ob es Ziele erreicht
und messbare Effekte zeitigt, sondern ob es etwas aus dem Gegebenen einer
Situation macht, ob es Chancen ergreift, Spielriume und Moglichkeitshorizonte
auslotet (Waldenfels 1985, 133).

Abgesehen von diesen bislang kaum thematisierten und reflektierten Schwie-
rigkeiten zieht die evidenzbasierte Forschung des empirisch-pragmatischen Stils
weitere Kritik auf sich (exemplarisch fiir den Férderschwerpunkt Emotional-so-
ziale Entwicklung vgl. Willmann 2020). Diese entziindet sich sowohl an dessen
wissenschaftstheoretischen Grundannahmen als auch an der Vernachlissigung
einer dezidiert pidagogischen Rahmung zugunsten einer verhaltenswissen-
schaftlichen Ausrichtung (vgl. Koch 2016).

Um auch diese Problemaufstellung nicht ohne einen zumindest schemenhaf-
ten Ausblick auf einen méglichen Losungsweg zu verlassen, sei zunichst wieder-
holt, dass wir die Erkenntnisse des empirisch-pragmatischen Stils wie die des
kritisch-dekonstruktiven Stils nicht kategorisch zuriickweisen. Beide Stile gene-
rieren Einsichten, die durchaus relevant sind und, sofern die skizzierten Uber-
setzungsprobleme zwischen Theorie und Praxis beriicksichtigt werden, auch an-
schlussfihig fir praktisches Handeln sein konnen. Jedoch riskieren Forscher:in-
nen beider Stile die Anschlussfihigkeit ihrer Forschungsergebnisse gerade dann,
wenn sie von einem Primat ihres Wissens gegeniiber der Erfahrung der Handeln-
den ausgehen, wenn sich Forschung also vom Optimismus leiten lisst, ,die Theo-
rie so zu gestalten, daf3 sie vorwegnehmend an die Stelle der Praxis treten kann“
(Meyer-Drawe 1984, 253). Wirkmachtig wird wissenschaftlich produziertes Wis-
sen jedoch nicht dadurch, dass es Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsge-
wohnheiten vorschreibt, also Praktiker:innen sagt, wie sie die Wirklichkeit zu er-
fahren und zu deuten und wie sie auf unvorhersehbare Herausforderungen die-
ser Wirklichkeit zu antworten haben, sondern indem es an diese Strukturen der
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsgewohnheiten ankniipft. Unsere Losung
fiir einen Theorie-Praxis-Transfer besteht knapp gesagt in einer Art responsivem
Dialog, der an die Erfahrungen von Praktiker:innen ankniipft, um durch eine ,Ver-
fremdung des Blicks‘ neue Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsgewohnhei-
ten einzuiiben. Was genau damit gemeint ist, bedarf der Erlduterung, der wir uns
im zweiten Teil der vorliegenden Schrift zuwenden.

Zunichst aber mochten wir den Problemrahmen um das Verhiltnis von
Erkenntnis und Methode erweitern, das (so wie die Kritik an evidenzbasierter
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Forschung) im Rahmen des sogenannten Kuno-Fakes 2016/2017, wenn auch nur
kurzfristig, zu einer disziplininternen Kontroverse gefithrt hat.

4.3 Der empirisch-pragmatische Stil: Entkernung der Padagogik

In seiner Schrift Evkenntnis und Interesse fihrt Jirgen Habermas (1973) eine Un-
terscheidung ein, die uns auch mit Blick auf eine Analyse der Ereignisse relevant
erscheint, auf die im Folgenden Bezug genommen wird. Diese Unterscheidung
verlduft zwischen erkenntnistheoretischen und wissenschaftstheoretischen Be-
griindungen eines Faches (Habermas 1973, 12 f.). Wahrend erkenntnistheoretische
Begriindungen auf Basis einer dezidierten Auseinandersetzung mit dem zen-
tralen Gegenstand einer Wissenschaft und seinen Erscheinungsweisen zunichst
philosophisch klaren, ob und unter welchen Bedingungen Erkenntnisse tiber den
fraglichen Gegenstand moglich sind, verlassen sich wissenschaftstheoretische
Ansitze auf etablierte Methoden, setzen also ein bestimmtes methodisches Vor-
gehen mit einem Konigsweg der Erkenntnis nahezu gleich. Sie begniigen sich, so
Habermas’ Kritik an dieser Art von Szientismus, mit einem naiven ,Glauben der
Wissenschaft an sich selbst“(ebd., 13). Da Forschende der Fihigkeit ihrer Metho-
den, Erkenntnisse tiber die Wirklichkeit zu generieren, blind vertrauen, lisst sich
hier von einem Methodenpositivismus sprechen. Durch ihn kann wissenschaftli-
che Forschung in eine Art Selbstreferenzialitit verfallen, sodass sie weniger echte
Erkenntnis generiert als vielmehr fortwihrend die eigenen Vorannahmen besti-
tigt. Wir glauben, dass der immense Zuspruch, den evidenzbasierte Forschung
fiir sich verbuchen kann, zu erheblichen Teilen auf einem derart szientistischen
Methodenglauben basiert und dass die Ereignisse um den sogenannten ,Kuno-
Fake', auf die wir nachfolgend eingehen, die damit einhergehende Gefahr of-
fengelegt haben. Nicht jeder evidenzbasierten Studie kann pauschal unterstellt
werden, sich nicht erkenntniskritisch mit dem Wirklichkeitsausschnitt, den sie
beforschen will, auseinandergesetzt und sich den Fragen gestellt zu haben, was
die spezifische methodische Prigung des Forschungszugriffs mit dem beforsch-
ten Wirklichkeitsausschnitt macht, bzw. wie sie Reichweite und Tragfihigkeit
der gewonnenen Erkenntnisse beeintrichtigen mag. Wir wollen lediglich darauf
hinweisen, dass diese notwendige erkenntniskritische Arbeit nicht schon durch
die korrekte Anwendung der Methode abgeleistet ist.

Uber einen lingeren Zeitraum hinweg vollzog sich die Entwicklung der vor-
nehmlich empirisch-quantitativen Wirkungsforschung zu einem in der Heil-
und Sonderpidagogik dominierenden Forschungszugang weitgehend gerdusch-
arm und effizient. Dieser Prozess der diszipliniren Umgewichtung und der
damit einhergehenden Machtverschiebung wurde in den Jahren 2016 und 2017
auf eine eruptive, phasenweise hoch emotionalisierte und zu persénlichen Zer-
wiirfnissen fithrende Weise durch den ,Kuno-Fake* von Stephan Ellinger und
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Katja Koch in den Fokus der Disziplin geriickt (vgl. Ellinger/Koch 2016; 2017;
Koch/Ellinger 2016). 2016 verdftentlichten die beiden bekanntlich einen Artikel
in der Zeitschrift fiir Heilpidagogik, in dem sie die Ergebnisse einer frei erfundenen
Studie als Errungenschaft griindlicher und methodisch sauberer Forschungsar-
beit verkauften. Die Enthilllung der Hintergriinde dieser Ver6ffentlichung sorgte
nicht nur in der Fachwelt fiir Aufruhr. Aufgrund eines prominent platzierten
Artikels in der FAZ (Schmoll 2016) weckten die Autor:innen sogar fir kurze Zeit
ein ungewohnliches Interesse an heil- bzw. sonderpidagogischen Diskursen
iiber die Grenzen der Disziplin hinaus. Auch wenn wir die lingst wieder abge-
flaute Kontroverse um die Rolle der evidenzbasierten Bildungsforschung in der
Pidagogik im Allgemeinen und der Heil- und Sonderpidagogik im Besonderen
nicht unnétig ausbreiten wollen, lasst sich nicht leugnen, dass der , Kuno-Fake*
zumindest kurzfristig die Aufmerksambkeit der Fachwelt fir einen Teil der Pro-
bleme geschirft hat, mit denen wir uns hier befassen. Allerdings, so miissen wir
hinzuftigen, kam es schnell zu einer Moralisierung der Debatte, indem Ellinger
und Koch wissenschaftliches und kollegiales Fehlverhalten vorgeworfen wurde —
und dies mit dem wahrscheinlich nicht unwillkommenen Effekt, die Aufmerk-
samkeit von den inhaltlichen Fragen abzulenken, um die es den beiden gegangen
war.

Lisst man die moralische Entriistung und die Umlenkung des , Kuno-Fakes*
auf eine personliche Ebene beiseite, kann konstatiert werden, dass die Aktion von
Ellinger und Koch einige, zum Teil alte Themen und Probleme der Disziplin wie-
der auf den Tisch gebracht hat, die sich nicht auf einen Konflikt zwischen zwei
Parteien reduzieren lassen, sondern einen differenzierteren Blick auch auf tie-
ferliegende Konflikte und Unstimmigkeiten erforderlich machen. Mit dem be-
schwichtigenden Hinweis, es habe allenfalls die Qualitatskontrolle der Zeitschrift
fur Heilpidagogik versagt, ist das Problem sicher nicht vom Tisch. Die aus unserer
Sicht bleibende Frage, die der , Kuno-Fake“ aufgeworfen hat, ist die nach grund-
legenden Kriterien fiir eine Selbstvergewisserung und Selbstreflexion der Diszi-
plin. Hierzu gehort das Problem, was eine heil- und sonderpidagogische Frage-
und Problemstellung tiberhaupt als solche auszeichnet. Dariiber besteht, wie un-
sere Idealtypik verschiedener Stile und Zweige deutlich gemacht hat, gegenwirtig
alles andere als Einigkeit. Daran ankniipfend stellt sich die einleitend bereits auf-
geworfene Frage, ob der Heil- und Sonderpidagogik so etwas wie ein fundieren-
des gegenstandstheoretisches und methodisches Geriist fehlt, das tiber den Zu-
sammenhang zentraler Begriffe, Probleme und Untersuchungsebenen Auskunft
gibt.

Im Hinblick auf die von Ellinger und Koch kritisierte Form empirisch-quan-
titativer Forschung drangt sich der Eindruck auf, dass diese den Punkt erreicht
hat, den Lew Wygotski in seinem Krisen-Buch, das in den Jahren 1925-1927 ent-
standen ist, fiir die psychologische Forschung seiner Zeit diagnostizierte. Wie aus
Wygotskis Sicht die Psychologie der 1920er Jahre verfiigt auch die Heil- und Son-
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derpadagogik scheinbar tiber keine Richtschnur, die es erméglicht, die ,verschie-
denartigen Daten kritisch miteinander zu verbinden, die isolierten Gesetze in ein
System zu bringen, die Untersuchungsergebnisse zu interpretieren und zu prit-
fen, die Methoden und die Hauptbegriffe zu kliren, grundlegende Prinzipien zu
schaffen, mit einem Wort, Anfang und Ende der Erkenntnis zusammenzufithren®
(Wygotski 1985, 58). Von der Bestimmung solcher Kriterien hingt nicht weniger
als die Festlegung und innere Organisation des Gegenstandsbereichs einer wis-
senschaftlichen Disziplin, ihre Moglichkeit, neue Erkenntnisse zu gewinnen, ih-
re Abgrenzung gegen andere Wissenschaften und schlieflich ihre Einordnung in
das System der Wissenschaften ab. Auf die aktuelle Situation der Heil- und Son-
derpidagogik tibertragen bedeutet das: Es kommt zwar weiterhin zu einem ste-
tigen Wissenszuwachs, insofern immer neue Studienergebnisse aus Einzelfor-
schungen veréffentlicht werden; jedoch kommt es nur in sehr begrenztem Mafle
zu echten neuen Erkenntnissen, da diese Einzelergebnisse bestenfalls ansatzwei-
se in eine Systematik iibergeordneter Problem- und Fragestellungen integriert
und auf der Basis einer erkenntniskritischen Auseinandersetzung mit dem dis-
zipliniren Gegenstandsbereich hinsichtlich ihres Aussagewerts und Geltungsbe-
reichs untersucht werden. Die Ergebnisse unterschiedlicher Studien liegen dann
mehr oder weniger unverbunden nebeneinander. Hieran dndern auch Metastudi-
en bzw. systematische Reviews wenig, weil hiaufig die Einbettung in einen iiber-
geordneten diszipliniren Theorierahmen nicht oder auf unzureichende Weise er-
folgt.

Folgt man der sich nach dem ,Kuno-Fake noch verschirfenden Rhetorik
Stephan Ellingers, ist die Heil- und Sonderpidagogik, wie er mit Oliver Hech-
ler proklamiert, in der realen Gefahr einer ,feindlichen Ubernahme* (Ellinger/
Hechler 2021, 200). Je mehr empirische Nachbardisziplinen an Einfluss auf
die Heil- und Sonderpidagogik gewinnen, umso mehr droht ihr - so die Hin-
tergrundannahme - eine pidagogische Entkernung. Wir teilen die Sorge der
Autoren um die ,Entwertung pddagogischer Professionalitit“ (ebd.). Nachbar-
wissenschaften wie die empirische Bildungswissenschaft, die Psychologie oder
die Neurowissenschaften — deren Bedeutung fiir die Disziplin wir keineswegs
pauschal abstreiten oder schmalern wollen — scheinen immer tiefer in das diszi-
plindre Denken vorzudringen, wihrend originare heil- und sonderpidagogische
Bezugs- und Ankniipfungspunkte immer diffuser werden und inzwischen in
bestimmten Kontexten, etwa in einschligigen Qualifikationsarbeiten oder in
Ausschreibungstexten von Professuren, kaum noch gefragt sind. Damit teilen
wir ebenso die Sorge Kochs und Ellingers, ,dass durch die Dominanz ,evidenz-
basierter* Ausrichtung innerhalb der Sonderpiddagogik ernsthafte pidagogische
Uberlegungen zu dringenden Fragestellungen und offene Diskussionen bald
ganzlich verdringt werden® (Koch/Ellinger 2017, 694; Hervorh. MD/PS).

Der sehr prononciert formulierten Kritik von Ellinger und Koch bzw. Ellinger
und Hechler zufolge droht die Heil- und Sonderpidagogik einerseits zu einem

59



riesigen Datenspeicher zu verkommen, in dem empirische Erhebungsergebnis-
se und Messwerte unsystematisch und ohne substanziellen Erkenntniswert auf-
einandergehiuft werden, wobei sie sich andererseits zu einer Sammelstelle dis-
parater lern-, erziehungs- und bil