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Markus Dederich

ZWISCHEN WERTSCHATZUNG VON
DIVERSITAT UND SPEZIALISIERTER
INTERVENTION

EIN BEHINDERTENPADAGOGISCHES DILEMMA IM ZEICHEN DER INKLUSION

Wiihrend das Postulat der Anerkennung Diversitiit grundsdtzlich als wertvoll und daher nicht
bearbeitungsbediirftig auszuweisen sucht, beruhen spezialisierte Hilfen ebenso wie Friiherkennung
und Privention auf einer Unterscheidungslogik, die bestimmte Differenzen als unerwiinscht
markiert und sonderpddagogische Interventionen legitimiert.

Gibt es iiberhaupt eine Maglichkeit, diesem Dilemma auf einer handlungspraktischen Ebene zu
entgehen? Und wenn ja, wie konnte sie aussehen? Oder veriindert sich der Blick, wenn das Problem
auf andere Weise als bisher beschrieben wird?

EINFUHRUNG IN DIE PROBLEMSTELLUNG

Im Zeichen der Inklusion findet sich die Behindertenpa-
dagogik im Spannungsfeld zweier werthaltiger Grundo-
rientierungen wieder. Auf der einen Seite steht die For-
derung nach unbedingter Anerkennung von Menschen
mit Behinderungen, die eine von vielen als gleichwer-
tig angesehenen Formen von Verschiedenheit verkor-
pern. Dies ist, folgt man beispielsweise Prengel (1995),
der sozial-ethische Kern der Idee der Inklusion. Diese
Wertorientierung scheint unmissverstindlich nahezu-
legen, auf einen defizitorientierten, die Schidigung und
Beeintrichtigung fokussierenden Blick, durch den die
Behinderung als soziale Tatsache tiberhaupt erst her-
vorgebracht wird, zu verzichten. Der kategorisierenden
Anniherung, die eine negative Differenz herausstellt und
damit hierarchiebildend wirkt, wird ein normatives so-
zial-ethisches Prinzip entgegengesetzt: die Anerkennung

und Wertschitzung von Verschiedenheit. Hierdurch soll
die wertmifdige Gleichheit des empirisch Differenten si-
chergestellt werden. Hier setzt eine hdufig vorgebrachte
Kritik einer spezialisierten Pddagogik bei Behinderung
an. Sie habe, so der Kern der Kritik, historisch als Nor-
malisierungsinstanz gewirkt und auf theoretischer wie
praktischer Ebene die Konstruktion und (auch berufspo-
litisch motivierte) institutionelle Verbesonderung ihrer
Klientel betrieben. Ihr Fortbestehen werde es erschweren
oder verunmoglichen, kategoriale, stereotypisierende
und hierarchisierende Gruppenbildungen abzubauen.
Auf der anderen Seite diirfte es nicht nur in der Be-
hindertenpéddagogik, sondern in der Piddagogik tiberhaupt
Konsens sein, dass Beeintriachtigungen der Entwicklung
eines Kindes nicht tatenlos hingenommen werden diir-
fen. Vielmehr werden bestimmte Entwicklungsauffil-
ligkeiten bzw. Entwicklungsrisiken als Anzeichen fur
Probleme angesehen, die einer spezifischen Bearbeitung

Die medizinisch und psychologisch geprigte Kategorie ,,Behinderung® und ihre
funktionellen Aquivalente, allen voran der ,sonderpddagogische Forderbedarf*,
scheinen substanzielle Barrieren fiir die Verwirklichung der Inklusion zu sein.
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bedurfen. Daher gelten Fritherkennung und Privention
als bedeutsame pidagogische Handlungsfelder, denen
die Aufgabe zufillt, unter Ruckgriff auf definierte Maf3-
nahmen Entwicklungsrisiken zu verhindern oder zu
minimieren. Desweiteren dirfte konsensfihig sein, dass
die pidagogische Bearbeitung individueller Beeintridch-
tigungen und mit ihr einhergehender psychosozialer
Problemlagen sonderpiddagogische Expertise erfordert.

Diese Konstellation hat die Ztige eines Dilemmas, viel-
leicht sogar einer Aporie. Zunichst mochte ich das bisher
skizzierte Problemfeld noch etwas zuspitzen.

BEHINDERUNG ALS ANALYTISCHE
KATEGORIE UND ALS HISTORISCHES
KONSTRUKT

Viele Beitrige zu einer kritischen Reflexion der Theorie
und Praxis der Behindertenpiddagogik haben seit den spi-
ten 1970er Jahren gezeigt, dass die Kategorie ,Behinde-
rung“ ein Problemtitel ist. Der medizinisch und psycho-
logisch geprigte, auf individuelle Funktionsstérungen,
Defekte und Defizite eingeengte Behinderungsbegriff
wurde nicht nur als unzureichend, sondern als falsch
ansetzend zurtickgewiesen, weil er historische, soziale
und kulturelle Aspekte der Konstruktion von Behinde-
rung, etwa Stigmatisierung, Benachteiligung und Aus-
grenzung, mehr oder weniger vollstindig ausblendet. In
der Folge wurden, etwa im Rahmen der Soziologie der
Behinderungen oder der Disability Studies, verschie-
dene Theorien und Modelle entwickelt, deren gemein-
samer Nenner trotz aller Unterschiede darin besteht,
Behinderung nicht auf individuelle Eigenschaften oder
Merkmale zurtickzufithren, etwa geschidigte Strukturen
oder Funktionen, sondern als kontextabhingiges und re-
lationales Phanomen zu fassen. Demnach bezeichnet der
Begriff kein Individuum mit spezifischen Stérungen oder
Beeintrichtigungen, sondern ein mehrdimensionales
Geflecht von Beziehungen und Relationen, aus dem erst
der soziale Sachverhalt hervorgeht, der als ,Behinderung®
bzw. ,disability” bezeichnet wird (Dederich 2009). Diese
Theorien und Modelle verwenden Behinderung nicht
als klassifikatorische oder diagnostische, sondern als
kritisch-analytische Kategorie. Sie fokussieren die Frage,
wie sich kulturelle, soziale, politische und wissenschaft-
liche Resonanzen auf Menschen, die erwartungswidrige
Eigenschaften zeigen, zu Deutungsmustern verdichten,
als ,,Wissen“ verankert und durch soziale und instituti-
onell regulierte Praktiken tradiert, aber auch weiterent-
wickelt und verindert werden. Hier steht mit anderen
Worten die Frage im Zentrum des Interesses, wie, unter
welchen Bedingungen und mit welchen Folgen Vorstel-
lungen, Deutungsmuster, Theorien und Modelle von ne-
gativ bewerteter korperlicher, geistiger, wahrnehmungs-
und verhaltensbezogener Differenz entstehen.

Ich mochte hier nur eines von sehr vielen Beispielen
dafiir anfithren, wie solche Prozesse kritisch rekons-
truiert werden kénnen. In Bezug auf die zunehmend
institutionalisierte Pidagogik weisen Turmel (2008) und
Tervooren (2008) darauf hin, dass die tiberwiegend aus

28 Behinderte Menschen 4/5/2015

Zwischen Wertschatzung von Diversitdt und spezialisierter Intervention

der Psychologie stammenden und von der Piddagogik
adaptierten Modelle von Entwicklung und Lernen zu-
gleich deskriptiv und praskriptiv waren. Systematische
Beobachtungen, deren statistische Auswertung sowie die
Entwicklung von kategorialen Systemen haben seit dem
19 Jh. schrittweise zu einer Theorie der Normalentwick-
lung und damit zu einer Normalisierung der Kindheit
gefthrt (vgl. Turmel 2008). Diese hat sich unter anderem
in Entwicklungskalendern manifestiert, die durch die
Zusammenarbeit von Eltern und Professionellen tiberaus
wirkungsmaichtig geworden sind. ,Der Entwicklungska-
lender ist auf der Grundlage einer langen Tradition der
Beobachtung und Beschreibung von Kindern erstellt
worden und dient mit seiner Skala der notwendigen Ent-
wicklungsschritte, die mit feinsten Altersmarkierungen
verbunden sind, zur Regulierung und damit letztlich zur
Praskription einer als normal aufgefassten Entwicklung.
Wenn das tatsichliche Aufwachsen eines Kindes davon
abweicht, wird medizinische oder therapeutische Hilfe
angeraten oder werden grofiere Anstrengungen von den
Eltern verlangt, um diese Abweichungen auszugleichen®
(Tervooren 2008, 41).

Von solchen (und vielen anderen) Beobachtungen aus-
gehend scheint die Schlussfolgerung zwingend zu sein,
dass die Kategorie ,Behinderung® und ihre funktionel-
len Aquivalente, allen voran der ,sonderpidagogische
Forderbedarf“, substanzielle Barrieren fir die Verwirk-
lichung der Inklusion sind. Daher sind sie nur noch als
analytische, auf einer Beobachterperspektive angesiedelte
Kategorien legitim, nicht aber in handlungspraktischen
Kontexten, wo sie den Individuen spezifische Identita-
ten zuweisen.

Aber ist diese Schlussfolgerung wirklich tragfihig?

FESTSTELLUNGSPRAXEN
UND INTERVENTIONEN
BEI BESONDEREM BEDARF

Die nachfolgenden Uberlegungen beruhen auf der An-
nahme, dass Differenzen zwischen Kindern nicht nur ir-
gendwie in sich wertvoll und daher zu achten sind, son-
dern als Unterschiede, die einen Unterschied machen,
auch theoretisch und handlungspraktisch zu be-achten
sind. Die ausdritickliche Beachtung der Differenzen wird
aus padagogischer Sicht dann unumginglich, wenn sie
Bildungs- und Partizipationsmoglichkeiten einschrinken
und diesen Einschrinkungen nicht mit den tblichen
padagogischen Mitteln und Interventionen begegnet
werden kann.

Wenn diese Annahme zutritt, stehen die Befiirworter
der Dekategorisierung, sofern sie nicht der Idee einer In-
dividualisierung padagogischer MafSnahmen widerspre-
chen, vor einem erheblichen erkenntnistheoretischen
Problem. Es muss nidmlich ernsthaft angezweifelt wer-
den, dass beispielsweise Fritherkennung, Pravention und
die Bereitstellung friher Hilfen ohne Begrifflichkeiten
und kategoriale Differenzierungen tiberhaupt moglich
sind. Pddagogisch sinnvoll und gezielt auf etwas einzu-
gehen, setzt voraus, dieses als etwas wahrzunehmen und



Wie soll es maglich sein, eine spezifische Hilfe zu planen,
wenn nicht klar gesagt werden kann oder darf, wobei, wozu
und mit welchen Mitteln die Hilfe erfolgen soll?

zu erkennen. Obwohl das Erkennen von etwas als etwas
eine sinnliche Dimension hat und mit Empfindungen
und Gefiihlen einhergeht, erfordert es spitestens dann
sprachliche Bezeichnungen, wenn es verbalsprachlich
kommuniziert werden soll. Dies gilt unabhingig von
der sprachphilosophischen Frage, ob bewusste Erkennt-
nis nicht ohnehin grundsitzlich sprachlich verfasst ist.
Zumindest war Immanuel Kant dieser Ansicht, als er
feststellte, dass Anschauungen ohne Begriffe blind seien
(vgl. hierzu Dederich 2015).

Es ist schwer nachzuvollziehen, wie es gelingen soll,
der Entstehung einer moglichen Problemlage durch Pri-
vention vorzubeugen oder ihre Folgen durch friihe Hil-
fen abzumildern, wenn es als sozialethisch bedenklich
eingestuft wird, diese Problemlage auch zu benennen.
Wie soll es moglich sein, eine spezifische Hilfe zu pla-
nen, wenn nicht klar gesagt werden kann oder darf,
wobei, wozu und mit welchen Mitteln die Hilfe erfol-
gen soll? Problemlagen kénnen nur dann handlungs-
praktisch angemessen gewtirdigt werden, wenn sie klar
eingegrenzt und hinreichend konsistent erklart werden
konnen. Dies gilt trotz der Problematik, dass sich die
Klassifizierung solcher Problemlagen in jungen Jahren
allein aufgrund der kindlichen Entwicklungsdynamik
als schwierig erweist und Prognosen unsicher sind. Inso-
fern muss festgehalten werden: Begriffe und Kategorien,
die padagogisch relevante Differenzen markieren, sind
unverzichtbar.

Wenn dies zutrifft, stellen sich jedoch sogleich zwei
weitere Fragen: Erstens: Anhand welcher Kriterien wird
eine besondere Problemlage festgestellt? Und zweitens:
Ist die Feststellung einer Problemlage in Absehung von
individuellen Merkmalen oder Eigenschaften des Kin-
des moglich?

Wie viele andere bemerkt Seitz (2012), die Zuweisung
von Leistungen der Frithférderung tber kindbezogene
Defizite sei ein Qualititshemmnis fiir die Inklusion.
Dies sei deshalb der Fall, weil andere, vor allem sozial-
okologische Problemhorizonte mit der Folge ausgeblen-
det wiirden, kontextabhéngige Aspekte der spezifischen
Bedarfs- oder Problemlage zu individualisieren. Seitz
stellt fest, ,,dass die administrative Praxis individuums-
bezogener Ressourcenvergabe in inklusiven Kinderta-
geseinrichtungen das Denken der pddagogischen Fach-
krifte insofern prigt, als sie die kindbezogene Diagnose
als ,Schltssel’ fiir Unterstiitzung in der padagogischen
Arbeit werten, auch wenn sie um die Umfeldbedingtheit
der Auffilligkeit wissen® (S. 321).

Diesem Hinweis von Seitz kann problemlos zuge-
stimmt werden. Ohne Zweifel sind systemische oder
okologische Rahmenbedingungen kindlicher Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse, etwa der soziokulturelle
Hintergrund oder die soziale Lage der Familie, von ent-

scheidender Bedeutung. Die Genese und Manifestati-
on von Beeintrichtigungen und Behinderungen erfolgt
nicht nach einfachen und unilinearen Ursache-Wir-
kungs-Prinzipien. Vielmehr ist immer eine Vielzahl von
intervenierenden Variablen im Spiel, etwa eine komple-
xe Konstellation von Risiko- und Schutzfaktoren. Ohne
Zweifel sind der auf das Kind eingeengte klinische und
pédagogische Blick sowie entsprechende Interventions-
praktiken viel zu eng. Sie fithren nicht nur zu einer nicht
begriindbaren Reduzierung von Komplexitit, sondern
miinden hiufig auch in Interventionen, die die an sie
gerichteten Erwartungen allein deshalb nicht erfullen
koénnen, weil sie Probleme, deren Ursachen in den Kon-
texten zu suchen sind, ausblenden beziehungsweise am
Kind zu reparieren suchen. Zugleich aber dirfte es sich
genau wegen dieser Komplexitit in den meisten Fillen
als unmoglich erweisen, nur mit Blick auf ein Umfeld
oder eine Lebenssituation auf einen spezifischen Bedarf
eines Kindes zu schliefden und passende padagogische
Interventionen daraus abzuleiten. Hieraus folgt die (p&-
dagogisch eigentlich triviale) Erkenntnis, dass es unum-
ginglich ist, nicht nur die hiusliche, soziobkonomische
und kulturelle Lebenswirklichkeit eines Kindes, gegebe-
ne institutionelle Kontexte usw. in den Blick zu nehmen,
sondern auch das Kind selbst.

An dieser Stelle konnte man nun einwenden, nicht
der Blick auf das Kind sei das Problem, sondern die in
der Sonderpddagogik traditionsreiche Defizitorientie-
rung. Tatsichlich ist kaum zu bestreiten, dass auch und
vielleicht sogar in erster Linie die Stirken und Kom-
petenzen eines Kindes im pddagogischen Fokus stehen
und mit vorhandenen Ressourcen unterschiedlichster
Art gearbeitet werden sollte. Wenn aber ein Kind bei-
spielsweise offenkundige Probleme hat, sich altersange-
messen verbalsprachlich zu artikulieren, dann reicht es
nicht aus, auf seine lebhafte Korpersprache und seine
ausdrucksstarken Bilder zu verweisen oder sich mit der
Feststellung eines prekiren hduslichen oder sozio-kul-
turellen Hintergrundes zu begntigen. Dann missen auch
individuelle Voraussetzungen des Kindes in den Blick
genommen werden. Dazu gehort beispielsweise die Ab-
kldrung, ob funktionelle Beeintrichtigungen vorliegen.

Aus diesem Grund greift der Ansatz der systembe-
zogenen Ressourcenzuweisung, den Seitz (2012) und
viele andere fordern, zu kurz. Ich wiederhole: Die Her-
stellung einer individuell zugeschnittenen, méglichst
optimalen Passung zwischen Bedarf und Angebot er-
fordert zwingend eine kontextualisierende Betrachtung
des einzelnen Kindes. Dieser sowohl kontextsensible als
auch individualisierende Blick liefse sich tiberhaupt nur
dann vermeiden, wenn alle — ungeachtet individueller
Unterschiede — das Gleiche bekimen, Differenzen also
gerade nicht berticksichtigt wiirden.
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So heterogene Phinomene wie Dyskalkulie, Arti-
kulationsstorungen, motorische Beeintrichtigung in-
folge einer infantilen Cerebralparese, Autismusspek-
trumstorungen und Gehorlosigkeit sind jedoch nicht
nur niedertrachtige diagnostische Etiketten — sie sind
auch hinsichtlich der mit ihnen gekoppelten Problem-
lagen pddagogisch relevant. Phinomene dieser Art nur
als wertzuschétzenden Ausdruck von individuellem So-
Sein und Diversitit anzusehen, wiare fahrlassig und kaum
zu rechtfertigen. Leitend muss vielmehr das Prinzip sein,
Gleiche gleich und Ungleiche ungleich zu behandeln
(vgl. Dederich 2013). Das aber macht es unausweichlich,
nicht nur Gleichheiten, sondern auch solche Ungleich-
heiten festzustellen, die mit individuell zugeschnittenen
pidagogischen Erfordernissen einhergehen.

Leitend muss vielmehr
das Prinzip sein,
Gleiche gleich und
Ungleiche ungleich zu
behandeln.

Das vorangehend skizzierte Dilemma wird im ge-
genwirtigen Inklusionsdiskurs nur selten als solches
benannt und auf seine Implikationen durchdacht. Geldu-
figer ist eine (nicht selten moralisch konnotierte) binire
Codierung. Entweder sind Dekonstruktion und Deka-
tegorisierung die piddagogisch und sozialethisch einzig
zuldssigen Losungen, (wihrend das Festhalten an Diffe-
renzkategorien als Absage an die Inklusion verstanden
wird), oder die Dekategorisierung wird zum Verrat an
den betroffenen Menschen stilisiert. Gegen diese wenig
fruchtbare Polarisierung mochte ich nachfolgend skizzie-
ren, dass ein ,Denken im Widerspruch® erforderlich ist.
Ein solches Denken misste zweierlei leisten: Es misste
sich einerseits in einem Zwischenraum bewegen, in
dem ,Behinderung® weder zu einem beobachtbaren und
objektiven Faktum hypostasiert noch als blofse Konst-
ruktion wegdefiniert wird. Andererseits miisste es sich
der Spannung zwischen der Wertschétzung eines Kindes
in seinem singuldren Sosein und der begrifflichen und
konzeptionellen Herstellung von pddagogisch relevanten
Differenzen stellen (und zwar auch solchen Differenzen,
die gesellschaftlich negativ konnotiert sind), ohne diese
Spannung zu verwischen oder zu entschérfen.

EINE ETHISCHE DENKALTERNATIVE

Wie ich vorab schon angedeutet habe, ist die Kritik an der
kategorialen Feststellung einer drohenden oder manifes-
ten Behinderung vor allem ethisch motiviert. Dieser Kri-
tik zufolge bewirkt die kategoriale Zuschreibung, dass ein
Kind als besonders markiert wird. Weil die Markierung
als ,behindert” eine negative ist, geht sie potentiell oder
tatsdchlich mit Stigmatisierungs- und Ausgrenzungs-
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prozessen einher. Dies wiederum kann das Individuum
negativ in seinem Selbstverhiltnis beeinflussen und zu
einer Beschiddigung seiner sozialen Integritit fihren.

Auch wenn diese Kritik zutreffend ist, erfasst sie nicht
das ganze ethische Problem. Meine These lautet: Die
Forderung nach Dekategorisierung erschwert oder ver-
unmoglicht die konkrete Ausgestaltung einer ethisch
unbedingten Verpflichtung zur Ubernahme von Ver-
antwortung fiir den Anderen. Bei der nachfolgenden
kurzen Erlduterung dieser These greife ich auf einen
der zentralen Gedanken von Emmanuel Levinas zurtick
(ausfiihrlich hierzu: Dederich 2013, 50 ff., 186 ff., 253 ff.).

Levinas begreift den anderen Menschen insofern als
einen Fremden oder radikal Anderen, als dieser sich
der volligen kognitiven Aneignung entzieht. Den ande-
ren mit einem begrifflichen Etikett zu identifizieren ist
ein Akt der Gewalt. Zugleich betont Levinas, dass mich
dieser andere Mensch in seiner radikalen Andersheit
etwas angeht. Dessen Gegenwart bricht in die Imma-
nenz meiner Selbstbeztiglichkeit ein und verlangt mir
eine Antwort auf seine Lebenssituation ab, und zwar
unabhingig davon, wer er ist, und unabhingig davon,
ob ich dies wiinsche und dem zustimme oder nicht (vgl.
Levinas 2011).

Wihrend Levinas nun das Dass der Verantwortung als
unbedingt gegeben sieht, bleibt offen, wie die Verant-
wortung konkret ausgestaltet werden kann. Ein zentra-
ler Aspekt der Ausgestaltung der Verantwortung ist die
Anerkennung, die mir der andere Mensch abverlangt (zur
doppelt asymmetrischen Verschrinkung von Verantwor-
tung und Anerkennung siehe Herrmann 2013).

Anerkennung kann ganz allgemein als Akt der Zu-
stimmung und Wertschitzung verstanden werden. Sie
gilt als wichtige Ressource fiir den Aufbau einer positi-
ven Selbstbeziehung und die soziale, rechtliche und po-
litische Inklusion von Individuen. Das Verlangen nach
Anerkennung wird von singuldren Menschen oder auch
von Gruppen artikuliert und ist stets auf eine konkrete
soziale Identitit bezogen. Deshalb ist Anerkennung kei-
ne zweistellige (x anerkennt y), sondern eine dreistel-
lige Relation: x anerkennt y als z. Anerkennung erfolgt
demnach grundsitzlich in bestimmten Hinsichten, die
ihrerseits an Kontexte gebunden sind (vgl. Schnell 2011).
Anerkennung in piddagogischen Kontexten bedeutet z.B.,
ein Kind mit seinen ganz speziellen Fihigkeiten, Inte-
ressen, Neigungen, Bediirfnissen und Schwierigkeiten
wertschitzend wahrzunehmen und dabei auch auf sei-
ne Lebenswirklichkeit, sofern sie uns zuginglich ist, zu
berticksichtigen.

Die Forderung nach
Dekategorisierung erschwert
oder verunmdaglicht die konkrete
Ausgestaltung einer ethisch
unbedingten Verpflichtung zur
Ubernahme von Verantwortung
fiir den Anderen.



Die konkrete Ausgestaltung der
Verantwortung, etwa auf dem Weg
der Anerkennung, setzt aber ein
hinreichend sicheres Wissen dariiber
voraus, wer der Andere ist und
wessen er bedarf.

Also: Das Bediirfnis nach Anerkennung verlangt mir
etwas ab, es ruft mich in die Verantwortung. Die kon-
krete Ausgestaltung der Verantwortung, etwa auf dem
Weg der Anerkennung, setzt aber ein hinreichend si-
cheres Wissen dartiber voraus, wer der Andere ist und
wessen er bedarf. In ethischer Hinsicht bedeutet die
Ubernahme von pidagogischer Verantwortung daher,
auf individuelle Bediirfnisse und Bedarfe zu antworten.
Diese festzustellen, ist kein Problem, sondern vielmehr
ethisch zwingend erforderlich.

An dieser Stelle ist ein zweiter zentraler Aspekt der
Ethik von Levinas zu erginzen. Die soeben unterstellte
Situation ging von einer Dyade aus: Einem nach Aner-
kennung verlangenden Kind steht die in die Verantwor-
tung genommene Pddagogin gegentiber. Jedoch ist die
dyadische Situation eine Fiktion. Das kann man beson-
ders deutlich in Hinblick auf institutionalisierte Formen
von Padagogik zeigen. Denn dort gibt es nicht nur einen
bedtrftigen und singuldren Anderen und eine durch ihn
oder sie in die Verantwortung gerufene Pidagogin, die
unbegrenzt zur Verfiigung steht. Es gibt immer auch die
Instanz, die Levinas den , Dritten“ nennt. Die Figur des
Dritten steht als personliche oder anonyme Instanz ,fir
Regeln, Ordnungen, Gesetze, die es erlauben, etwas als
etwas, jemanden als jemanden anzusprechen und zu be-
handeln® (Waldenfels 2006, 126). Eine spezifische Antwort
wire ohne diese tiber die Figur des Dritten vermittelte
Identifikation von jemand als jemand gar nicht moglich.

Entscheidend ist folgender Gedanke: Wihrend sich der
Andere, der die Quelle meiner Verantwortung ist, sich in
seiner Singularitit jedes Vergleichs entzieht, macht die
Gegenwart des Dritten den Vergleich des eigentlich nicht
Vergleichbaren unumginglich. Das Aufeinandertreffen
von Anderem und Drittem ist, wie Levinas schreibt, ,der
Augenblick der Gerechtigkeit (der Justiz). [...] Hier for-
dert das Recht des Einzigen, das Ur-Recht, des Menschen
Urteil und somit Objektivitit, Objektivierung, Themati-
sierung, Synthese. Es werden Institutionen bendtigt, die
richten, und eine politische Autoritit zu ihrer Unterstiit-
zung® (Levinas 1995, 237). Der Preis fir den Vergleich des

Gerechtigkeit ist ohne Vergleich des
Unvergleichbaren nicht mdglich.

Unvergleichbaren im Namen der Gerechtigkeit ist, dass
der Einzelne ,auf die Partikularitit (Besonderheit) eines
Exemplars der Gattung reduziert” (ebd.) wird.

Demnach ist Gerechtigkeit ohne Vergleich des Un-
vergleichbaren nicht moglich. Vergleichen heifdt z.B. in
Situationen der Knappheit (an Geld, Personal, Aufmerk-
samkeit, Zeit und anderen Ressourcen) Priorititen oder
Dringlichkeiten abzuwégen. Es kann nicht immer jedem
Anspruch in vollem Umfang Gentige getan werden. Die
gegentiber mehreren Anderen bestehende Verantwor-
tung gebietet, diese auf gerechte Weise miteinander zu
vergleichen.

SCHLUSSFOLGERUNG UND AUSBLICK

Der Kern des vorangehenden Gedankengangs ldsst sich
wie folgt btindeln: Die Ausdeutung der Spielrdume bei
der konkreten Ausgestaltung der Verantwortung kann
als Versuch verstanden werden, den anderen Menschen
in spezifischer Weise anzuerkennen und auf ihm gemafde
Weise auf seine Anspriiche zu antworten. Die Priifung,
welches die legitimen Bediirfnisse und Bedarfe des an-
deren sind und in welchem Umfang und mit welchen
Mitteln ihnen nachzukommen ist, erfolgt sowohl nach
pddagogischen Kriterien als auch anhand von Gerech-
tigkeitsprinzipien. Diese zwingen zum Vergleich des
eigentlich Unvergleichbaren, d.h. zu einer zumindest
vorldufigen und kontextgebundenen Bestimmung von
Individuen im Sinne der Festlegung auf bestimmte Hin-
sichten.

Was bedeutet dieser ethische Zugang, der um das be-
griffliche Dreieck Verantwortung, Anerkennung und
Gerechtigkeit aufgebaut ist, fir die eingangs beschrie-
bene Problemlage, also fiir das Spannungsfeld zwischen
Wertschitzung von Diversitit und spezialisierter Inter-
vention?

Nach Auffassung vieler Theoretiker einer inklusi-
ven Padagogik widersprechen spezifische, z.B. als friithe
Hilfen angelegte sonderpiddagogische Interventionen,
sofern sie auf einer hierarchische Differenzierungen
hervorbringenden Nomenklatur beruhen, der Idee der
Wertschitzung von Vielfalt und damit einem zentralen
Aspekt der Inklusion. Fir sie ist dieser Widerspruch
nur dadurch auflosbar, dass eine Seite des Widerspruchs
sabgeschafft wird, in diesem Fall also die kategoriale
Festlegung auf eine bestimmte Identitit oder ein be-
stimmtes Sosein. Der Preis aber ist hoch: Die Auflésung
des Widerspruchs wird durch Entdifferenzierung und
einen Zuwachs an Unschirfe padagogischer Interven-
tionen erkauft.

Betrachtet man den Prozess der Bestimmung von in-
dividuellen pddagogischen Bedarfen jedoch von einer
responsiven Ethik her, erweist sich der Widerspruch
als padagogischem Handeln selbst inhédrent. Das aber
bedeutet: Er ist faktisch nicht auflosbar.

Das Antworten auf den Anderen kann als Schwellen-
vorgang zwischen mir und dem Anderen verstanden
werden. Einerseits ist die Antwort auf ein Fremdes be-
zogen, das mir diese Antwort abverlangt; andererseits
und zugleich gibt diese Antwort dem Fremden einen
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Sinn, eine Form, einen Ort im Raum des eigenen sozialen
Koordinatensystems und des eigenen Wissens. Das Ant-
worten figuriert oder formatiert das, worauf es antwor-
tet, indem es antwortet. Dieser Vorgang ist zugleich ein
ethischer und ein machtformiger. Denn das Antworten
selbst folgt keiner kontextabgelosten Idee des Guten oder
dergleichen, auch wenn eine solche Idee fiir den Ant-
wortenden mafdgeblich sein mag. Vielmehr wird die dem
antwortenden Handeln innewohnende Aufmerksamkeit
durch vielfiltige Krifte und wirkungsmaichtige Faktoren
beeinflusst, etwa durch Normalititserwartungen oder
Expertenwissen (etwa solches, das auf Theorien ange-
messener, normaler, altersentsprechender Entwicklung
rekurriert), durch situativ aufgebauten Handlungsdruck,
durch eigene Befindlichkeiten und Affekte usw.
Zugleich aber ist dieses unausweichlich machtfor-
mige Antworten die einzige Moglichkeit, den anderen
zu erreichen, seinem Anspruch zu entsprechen, seinem

Zwischen Wertschatzung von Diversitdt und spezialisierter Intervention

legitimen Verlangen nachzukommen, Potentiale zu ak-
tualisieren, Hilfestellungen bei der Uberschreitung ak-
tueller Ist-Zustinde zu geben oder auch stellvertretend
seine Interessen wahrzunehmen.

Ohne Frage bleiben kategoriale oder begriffliche Zu-
schreibungen immer prekir. Da aber eine Flucht aus
der Kategorie nur um den Preis der Irrationalitit mog-
lich ist, bleibt am Ende nur der achtsame, behutsame,
zurtickhaltende Umgang damit. Kategorien haben nicht
die Funktion, Menschen und ihre Lebenswirklichkeit
umfinglich und als Totalitdt zu erfassen. Vielmehr sind
sie kontextabhingig auf bestimmte und umgrenzte Hin-
sichten oder Aspekte eines Lebens bezogen. Die Unaus-
weichlichkeit der Verwendung von Kategorien wire mit
einem wachen Bewusstsein dafiir zu verbinden, dass
das, was die Singularitit des Menschen und seine un-
verbriichliche Humanitit ausmacht, gerade nicht in den
Kategorien aufgeht.

Eine Flucht aus der kategorialen Zuschreibung
ist nur um den Preis der Irrationalitdt moglich,
deshalb bleibt am Ende nur der achtsame,
behutsame, zuriickhaltende Umgang damit.

LITERATUR

Dederich, Markus (2009): Behinderung als
sozial- und kulturwissenschaftliche
Kategorie. In: Dederich, Markus / Jant-
zen, Wolfgang (Hrsg.): Behinderung
und Anerkennung. Enzyklopédisches
Handbuch der Behindertenpidagogik
Bd. 2. Stuttgart, S. 15—40.

Dederich, Markus (2015): Kritik der De-
kategorisierung — Ein philosophischer

S.23-45.

Anerkennung und Gerechtigkeit in
Heilpadagogik, Pflegewissenschaft
und Medizin. Auf dem Weg zu einer
nichtexklusiven Ethik. Bielefeld,

Seitz, Simone (2012): Frithférderung inklu-
sive? Inklusive Pddagogik in Kinderta-
geseinrichtungen mit Kindern bis zu
drei Jahren. In: Gebhard, Britta / Hen-

PrRoOF. DR. MARKUS DEDERICH

Geb. 1960. Lehrstuhl fiir Allgemeine
Heilpddagogik an der Universitit zu
Koln. Arbeitsschwerpunkte: Ethik
und Behinderung, Inklusion und
Exklusion, philosophische Grund-
lagen der Heilpiddagogik, Disability
Studies.

Neueste Publikationen: ,Koérper,
Kultur und Behinderung. Eine Ein-
fithrung in die Disability Studies®,
Bielefeld 2007; ,Behinderung und
Anerkennung®, Stuttgart 2009 (hg.

Versuch. In: Vierteljahreschrift fur
Heilpddagogik und ihre Nachbar-
gebiete. Heft 3 (im Druck).

Dederich, Markus (2013): Philosophie in der
Heil- und Sonderpadagogik. Stuttgart.
(S. Rezension auf Seite 87 in diesem
Heft.)

Herrmann, Steffen (2013): Symbolische Ver-
letzbarkeit. Die doppelte Asymmetrie
des Sozialen nach Hegel und Levinas.
Bielefeld.

Levinas, Emmanuel (1995): Zwischen
uns. Versuche tiber das Denken des
Anderen. Miinchen und Wien.

Levinas, Emmanuel (2011): Jenseits des Seins
oder anders als Sein geschieht. 4. Auf-
lage, Freiburg/Miinchen.

Schnell, Martin W. (2011): Anerkennung
und Gerechtigkeit im Zeichen einer
Ethik als Schutzbereich. In: Dede-
rich, Markus/Schnell, Martin W. (Hg.):

32 Behinderte Menschen 4/5/2015

ning, Birgit / Leyendecker, Christoph
(Hg.): Interdisziplinire Frithforde-
rung. Exklusiv — kooperativ — inklu-
siv. Stuttgart, S. 315-322.

Tervooren, Anja (2008): ,Auswickeln,

Entwickeln und Vergleichen. Kinder
unter Beobachtung. In: Kelle, Helga/
Tervooren, Anja (Hg.): Ganz normale
Kinder. Heterogenitit und Standar-
disierung kindlicher Entwicklung.
Weinheim, Miinchen, S. 41-58.

Turmel, Andre (2008): Das normale Kind:

Zwischen Normalitit, Statistik und
Entwicklung. In: Kelle, Helga / Ter-
vooren, Anja (Hg.): Ganz normale
Kinder. Heterogenitit und Standar-
disierung kindlicher Entwicklung.
Weinheim, Minchen, S. 17-40.

Waldenfels, Bernhard (2006): Grundmotive

einer Phinomenologie des Fremden.
Frankfurt a. M.

mit Wolfgang Jantzen); ,Sinne,
Korper und Bewegung*, Stuttgart
2011 (hg. mit Wolfgang Jantzen und
Renate Walthes); ,Anerkennung
und Gerechtigkeit in Heilpddago-
gik, Pflegewissenschaft und Medizin
— Auf dem Weg zu einer nicht-
exklusiven Ethik“, Bielefeld 2011
(hg. mit Martin W. Schnell).

Universitit zu Koln
Humanwissenschaftliche Fakultit
Frangenheimstrafie 4

50931 Koln



