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Jan Walmsley und Kelley Johnson

Vorwort

Inclusive Research: a remarkable journey

As ‘grandmothers’ of inclusive research, we are honoured to write the preface to
this remarkable book. Reading it marks a coming of age for a movement (and we
use that word consciously) which began long before it was named in the early
2000s. It was part of the swing to optimism about the potential of people with
intellectual disabilities which characterised the later twentieth century. Inclusive
research went alongside and was part of the recognition of people with intellectual
disabilities as fellow citizens, not people to be feared or pitied, but people who
could speak for themselves, and take their place in many spheres of life, inclu-
ding research. As grandmothers, like parents, we have watched inclusive research
grow and develop since we wrote a book trying to document both its origins
and methodologies in 2003 (Walmsley & Johnson 2003). From small beginnings
inclusive research has now become a diverse movement involving researchers in
many different countries across the world. Sometimes there is a hesitant first step
towards it by academic researchers, who for the first time, seck the views of people
with intellectual disability. Sometimes the research is controlled by people with
intellectual disability and sometimes they are involved as paid community rese-
archers.

But while inclusive research is a great movement, it is also a confusing one. We
believe this is because the reasons for doing inclusive research are quite diverse,
and it’s not always about the best methodology to address the research questions.
It is sometimes done for other, possibly equally valid reasons. This is because it is
part of a movement, not just another research methodology.

The key thing about inclusive research is that it seeks to enable people with intel-
lectual disabilities to be more than just subjects for professional researchers. This
is well illustrated when we consider very early research in which people with intel-
lectual disabilities were witnesses to their own lives. Arguably this started with US
sociologist Robert Edgerton. He interviewed people who had left the Pacific State
Institution in California in the early 1960s. Edgerton has been criticised because
he viewed what people said to him through a particular lens, that their primary
task was to overcome stigma, following Goffman (1963). Nevertheless he gathe-
red some fantastic first person testimony, worth reading today if you can get hold
of his early books, particularly Cloak Of Competence (1967). He was followed
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by two more US sociologists, Robert Bogdan and Steven Taylor, who published
life stories of two formerly institutionalised people, Inside Out (1982). They used
these stories to argue that intellectual disability (mental retardation then) was a
social construct, and that their informants were as normal as any of us, but that
being labelled had forced them down a particular life path. Whichever lens you
prefer, what these two seminal publications have in common is that the resear-
chers assumed the right, even the duty, to interpret what people said to them. The
stories and testimonies were used to make an academic argument, and it was an
argument which belonged to the researchers, not to the informants.

Inclusive research has sought to get away from the idea that people’s stories and
insights are material for the academic gaze. It was in the later 1980s, with the UK
in the vanguard this time, that a number of people, unconnected and in different
parts of the country, began to look for ways for research to truly represent the
authentic voices of individuals labelled as having an intellectual disability. One of
the authors (Jan) remembers this vividly. Being part of a team at the aptly named
Open University who had produced learning packages called Patterns for Living,
first for staff, family members and advocates, and then for people with intellec-
tual disabilities, our next task was an undergraduate course. We subscribed in
principle to ‘nothing about me without me’, but how to get the voices of people
with intellectual disabilities at the heart of student learning was a challenge. We
hit on an anthology. Over 200 people contributed stories, art, poems, reflections,
vignettes. The editors tried hard to stand back and let people’s voices and ideas
speak through the pages of the book. An advisory group comprised of people with
intellectual disabilities advised on issues like whether to correct spelling and gram-
mar, how to manage confidentiality, what titles to give each chapter, and what to
call the book. It was called ‘Know Me As I Am’ (Atkinson & Williams 1990). And
it marked a turning point.

Things moved on from there. The ambition became, not just to ‘hear’ and share
people’s voices as untainted as possible by the academic gaze, but to enable people
to be researchers. Since that time, the validity of ‘inclusive research’ has gradually
been recognised by some funders, some academics and some people with intellec-
tual disabilities, including those contributing to this book. Inclusive research has
taken its place alongside other research epistemologies. It has achieved a great deal
in terms of acceptance. One of the authors (Kelley) has seen the development of
inclusive research as a national movement in the Republic of Ireland. Initiatives
in the UK and Australia have led to special journal issues which have documented
the research undertaken inclusively (British journal of learning disabilities 2012;
Journal of applied research in intellectual disability 2014). But there remain ques-
tions about its purpose, and about its impact, many of which this book explore.
We can trace the impetus for inclusive research to a diverse range of influences.
Depending which you choose, the emphasis and the purpose changes.
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If, for example, the driving force is self advocacy, enabling people with intellectual
disabilities to speak for themselves, then we would expect that inclusive research
would be about researchers supporting people to tell their stories and let others
know who they are, and what they want. We would expect the result to be that
there will be a more positive view of people, looking beyond the label to see the
unique human being, and a clearer view of how best to support people to lead a
good life. We might also expect that inclusive research itself would be used by self
advocates in asserting their rights and in attempts to change policies and practices.
If the driving force is social role valorization, then the emphasis would be more
on the process, on research as a route to valued social roles for people at risk of
devaluation. Doing research, being researchers gives people new roles and skills.
People who are seen as able to do socially valued things like research will gain
respect and inspire others. The result should be that perceptions of people with
intellectual disabilities change and that the people engaged in the research gain in
confidence and self esteem.

If the social model of disability is the conceptual framework, then the purpose of
inclusive research is to identify how to get rid of the barriers to full participation
in society. ‘Nothing about us without us’, the powerful slogan of the disability
movement, applies also to research. It is unthinkable to return to the bad old
days when Miller and Gwynne (1972), non disabled researchers, pronounced the
disabled people they researched as ‘socially dead” and inspired Paul Hunt, one of
the people so described to become a leader of the disabled people’s movement. If
disabled people had been in charge, goes the argument, this insulting distancing
would never have happened. This is a rationale for Experts by Experience to be
involved in inspecting services and for ensuring the State takes responsibility for
removing barriers for participation. Success for inclusive research in this paradigm
would be that it finds solutions which reduce barriers to people being treated with
respect, including finding jobs, getting better health care, education, and a better
life. And if improving the quality of services is the aim, then the emphasis would
be on partnerships between professionals and disabled people to find out how
to make services work better. This is the idea behind co-production. The result
should be that professionals learn to work in partnership, services really do meet
people’s needs, and these ‘co-produced’ solutions might even be less expensive.
Fieally, we may do inclusive research for the reason that this is the best way to
get the answers to unanswered questions. Like the stories people have told about
living in long stay institutions; or what makes a good supporter; or how to better
understand how people with intellectual disabilities experience sexual relations-
hips or how to ask straightforward questions, and interpret the answers.

Is it a problem that inclusive research has had such a diversity of influences? No,
but it does make it harder to pin down what it is and what difference it makes.
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Take the question of impact. Mainstream academia remains impervious to inclu-
ding people with intellectual disabilities. It is only at the margins that inclusion is
prioritized. And while inclusive research depends on particular academics rather
than being embedded more strongly in academia it will be at risk. The strongest
evidence of impact is that individuals who have worked as co-researchers gain in
confidence and skills. However, this gain may be short-lived as the project ends,
and other opportunities are lacking. It will be a challenge that the next generation
of inclusive researchers will have to rise to, to demonstrate that inclusive research
gives added value beyond symbolism.

There are also questions of who can be a co-researcher. Early examples frequently
cite friends of researchers being co-opted into research projects, with no formal
selection process. More recently, especially when funding is available to pay co-re-
searchers, there has to be a selection. It is not enough just to be labelled as having
an intellectual disability, however that is defined. Literacy skills, competence in
interviewing or in data analysis may also be requirements. There is then the dan-
ger of creating an elite group who are no more in touch with the grassroots than
academics. On the other hand research which includes the skill development of
researchers with an intellectual disability and recognizes these skills once they
are there is also important. There remain many more questions about inclusive
research, many of which are explored in this excellent book. We leave you with
one last question:

If current policies of inclusion in mainstream schools and use of the generic ser-
vices succeed, if personalization and the development of much more choice and
control by individuals with intellectual disabilities develop strongly, if self ad-
vocacy and other settings where traditionally people gather continue to decline,
where will people with intellectual disabilities be found, and how will they be
recruited to be ‘inclusive researchers’?

Enjoy the book, and enjoy the inclusive research journey.

Literatur

Atkinson, D. & Williams, E (1990): Know me as I am. An anthology of prose, poetry and art by
people with learning difficulties. London: Hodder Arnold H&S.

Bogdan, R. & Taylor, S. (1982): Inside out. Two first person accounts of what it means to be labeled
mentally retarded. Toronto: University of Toronto Press.

British journal of learning disabilities (2012): Special issue. The research and work of learning disabled
people with their allies and supporters, 40, 2.

Edgerton, R. (1967): The cloak of competence. Stigma in the lives of the mentally retarded. Berkeley:
University of California Press.

Goffman, E. (1963): Stigma: Notes on the management of a spoiled identity. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice-Hall.

Miller, E. & Gwynne, G. (1972): A life apart. A pilot study of residential institutions for the physically
handicapped and the young chronic sick. London: Tavistock Publications.

Walmsley, J. & Johnson, K. (2003): Inclusive research with people with learning disabilities. Past,
present and futures. London: Jessica Kingsley Publishers.



Saskia Schuppener, Tobias Buchner und Oliver Koenig

Einfiihrung in den Band:
Zur Position Inklusiver Forschung

Der Bereich der Sozialforschung hat sich in den letzten Jahrzehnten im deutsch-
sprachigen Raum - mit einiger Verzdgerung gegeniiber internationalen Entwick-
lungen - einem grundlegenden Wandel unterzogen. Neben einer Erschlieffung
neuer Forschungsfelder sind insbesondere weitreichende Verinderungen in den
methodischen Zugingen zu verzeichnen. So ldsst sich schon seit den 1950er
Jahren eine zunechmende Vielfalt und Komplexitit innerhalb des methodischen
Vorgehens konstatieren (vgl. Hopf & Miiller 1994). Unter Schlagwortern wie Ak-
tions- und Handlungsforschung oder partizipatorischer Forschung zeichnet sich
in verschiedenen Disziplinen ein Trend ab, der zunichst im Kontext emanzipa-
torischer Uberlegungen gedieh, in den letzten Jahren jedoch durch die Diskurse
zur NutzerInneninvolvierung, Citizen Science und Responsible Science zusitzlich
an Fahrt aufgenommen hat. In diesem Szenario wird verstirkt die Frage danach
gestellt, wem produziertes akademisches Wissen nutzen soll und welche Modi
der Wissensproduktion dabei zum Tragen kommen sollen. Diese Bewegung stellt
traditionelle Denkmuster und Legitimationsanspriiche von Wissenschaft radikal
in Frage.

Die angedeuteten Entwicklungen spiegeln sich letztlich auch im Feld der For-
schung zu Behinderung wieder. So tibten VertreterInnen der Behindertenbewe-
gung in den Vereinigten Staaten und Grof$britannien bereits ab Ende der 1970er
Jahre massive Kritik an einer ,einseitigen Wissensproduktion®. Demnach wurden
innerhalb der Sonderpidagogik und dhnlich konnotierten (Sub-)Disziplinen de-
fizitire und individualisierende Diskurse zu Behinderung (re-)produziert. Behin-
derte Menschen hatten weder Zugang zu diesen Forschungsprozessen noch zu
den Ergebnissen. Mit der Etablierung der Disability Studies wurde eine Kritik an
traditioneller Forschung formuliert und ein Gegenmodell proklamiert, welches
nicht nur die Einbeziehung behinderter Personen, sondern auch die Kontrolle
tiber Programme und Untersuchungen forderte. Blieben diese Forderungen und
die sich tatsichlich daraus entwickelnde neue Forschungskultur zunichst tiberwie-
gend auf Personen mit kérperlichen und Sinnesbeeintrichtigungen beschrinkt, so
offnete sie sich nach und nach auch fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten (fiir
eine genauere Darstellung dieser Entwicklungen siehe Buchner, Koenig & Schup-
pener 2011 sowie Goeke und Nind in diesem Band). Dementsprechend lisst sich
in den letzten drei Jahrzehnten im englischsprachigen Raum eine Zunahme an
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Forschungsarbeiten mit der besagten Personengruppe ausmachen, die unter den
Termini der partizipativen oder emanzipatorischen Forschung firmieren und von
den Autorlnnen des Vorworts dieser HerausgeberInnenschaft, Jan Walmsley und
Kelley Johnson, mit dem Uberbegriff der Inklusiven Forschung zusammengefasst
wurden.

Analog zur oben erwihnten generellen Verschiebung des Forschungsverstindnisses
in der Sozialforschung lisst sich die Einbeziehung von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten in Forschung auch im deutschsprachigen Raum mit einiger Verzdgerung
beobachten. Seit Beginn der 2000er Jahre wurden in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz einige innovative Projekte durchgefiihrt und zunehmend werden
diese auch von groflen Forderorganisationen finanziert. Zudem lassen sich auf
wissenschaftlichen Tagungen mitunter intensive Diskussionen dazu ausmachen,
wie denn im Kontext Behinderung geforscht werden sollte.

Die vorliegende HerausgeberInnenschaft ist eine Art Resultat der Diskussionen
und Weiterentwicklung diesbeziiglicher Forschung. Wir als Herausgeberlnnen
waren von Beginn an in die erwihnten Prozesse im deutschsprachigen Raum in-
volviert, haben selbst inklusiv geforscht, gelehrt und publiziert. Im Laufe der Jahre
haben wir, aber auch viele weitere Kolleglnnen, eine groffe Anzahl an Erfahrun-
gen sammeln kénnen, die wir mit diesem Band dokumentieren und diskutieren
mochten. Auf unseren Reisen und internationalen Tagungen haben wir seit eini-
gen Jahren viele ForscherInnen aus anderen europidischen Lindern kennengelernt,
die sich ebenfalls inklusiver Forschung verschrieben haben — wir haben auch sie
zu Beitrigen fiir diesen Band eingeladen. Aus diesem Grund haben wir uns fiir
ein bilinguales Werk entschieden. Ziel dieser HerausgeberInnenschaft ist es einer-
seits einen Uberblick zu aktuellen und bisherigen Bemiihungen im Kontext von
Inklusiver Forschung im deutschsprachigen Raum zu geben. Andererseits sollen
iiber das Anliegen einer solchen Sichtbarmachung bisheriger Aktivititen die ge-
sammelten Erfahrungen und Herausforderungen kritisch reflektiert werden. Dies
beinhaltet auch grundlegende Uberlegungen zu Entstehungsbedingungen, Qua-
litaitsmerkmalen und methodologischen Fragestellungen zu inklusiver Forschung
sowie eine Auseinandersetzung mit dem deutschsprachigen Hochschulsystem.
Die Beitrige von Autorlnnen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz wer-
den dabei durch internationale Perspektiven erginzt. Damit méchten wir einen
Blick ,iiber den Tellerrand wagen und mit Beispielen zeigen, was anderen Orts
bereits moglich ist, eine eigene Standortbestimmung vornehmen sowie innovative
Impulse fiir die Weiterentwicklung entsprechender Bemithungen im deutschspra-
chigen Raum sammeln.

Zu den Beitrigen ist vorab anzumerken, dass diese eine Schwerpunktsetzung auf
Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten aufweisen. Eine solche Eng-
filhrung erscheint mitunter problematisch, gleichzeitig aber auch unabdingbar
um einen entsprechenden Diskurs hierzulande zu vertiefen. Zudem sei auf den
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folgenden Aspekt verwiesen: Der Titel der Herausgeberschaft lautet: ,Inklusive
Forschung® — was jedoch nicht bedeutet, dass wir andere Spielarten des gemein-
samen Forschens nicht beriicksichtigen, was auch nicht der Intention der Erzeu-
gerin der Wortkreation, Jan Walmsley (2001), entsprechen wiirde. So finden sich
in diesem Buch Beispiele aus partizipativen, emanzipatorischen und inklusiven
Forschungsbemiihungen. Im Folgenden mochten wir die Struktur und Inhalte
unseres Buches kurz vorstellen.

Der erste Teil des Buches ist den Grundlagen gemeinsamen Forschens gewidmet.
In dieser Sektion werden sowohl Einblicke in die Entwicklung und Etablierung
einer gemeinsamen Forschungspraxis gegeben, wobei die Etappen von den An-
fingen bis zu einem heutigen Verstindnis von angewandter partizipativer und
inklusiver Forschung nachgezeichnet werden. Einen wesentlichen Schwerpunkt
dieses Teils der HerausgeberInnenschaft stellt die Erarbeitung von Empfehlungen
und Giitekriterien fiir inklusive Forschung dar.

Am Anfang der Beitrige zu diesem Themenkomplex skizzieren Gottfried Biewer
und Vera Moser die ,,Geschichte bildungswissenschaftlicher Forschung zu Behin-
derungen® in Deutschland und Osterreich. Auf der Basis eines historischen Blicks
auf die sogenannte Behindertenpidagogik wird dabei auch die Forschungskultur
in diesem Wissenschaftsbereich nachgezeichnet. Die eingesetzten Forschungsme-
thoden werden von den AutorInnen hinsichtlich ihres Grades an Offenheit und
an Partizipationsmoglichkeiten reflektiert und im aktuellen Entwicklungszusam-
menhang inklusiver Pidagogik diskutiert.

Ausgehend von einer Betrachtung der Forschungslandschaft im Feld von Lern-
schwierigkeiten nimmt Stephanie Goeke eine Differenzierung von verschiedenen
Ansitzen vor, die unter dem Oberbegriff ,,Gemeinsames Forschen® subsumiert
werden konnen. Diese konnen als Produke verschiedener Entwicklungslinien
innerhalb der betreffenden Scientific Community verstanden werden. Hinsicht-
lich der Entstehungsbedingungen im englischsprachigen Raum arbeitet die Au-
torin Faktoren heraus, welche die nachgezeichneten Entwicklungen maf$geblich
beeinflussten, wie etwa das Normalisierungsprinzip oder das soziale Modell von
Behinderung. Mit einem Blick nach vorne werden zum Abschluss Visionen wiin-
schenswerter (Weiter-)Entwicklungen fiir das Feld der partizipativen Forschung
umrissen.

Im Anschluss formuliert Hella von Unger Empfehlungen fiir das ,,Gemeinsame
Forschen® und zeigt auf, wie partizipative Forschungsprozesse konkret ausgestaltet
werden konnen. Modellhaft wird ein Ablauf anhand von einzelnen méoglichen
Forschungsstationen dargelegt und mit anschaulichen Hinweisen fiir die Ausfor-
mung dieses Forschungsansatzes gegeben.

Nachfolgend stellt sich das Carlisle People First Research Team aus Brampton in
England vor. Dieser Zusammenschluss stellt ein Aushingeschild der britischen in-
klusiven Forschung dar; eine langjihrige Kollaboration, die sich zwischen Selbst-
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vertrerlnnen und WissenschaftlerInnen herausgeformt und viele Akteurlnnen im
Feld inspiriert hat. Im vom gesamten Forschungsteam gemeinsam in einfacher
Sprache verfassten Beitrag werden die Entstehungshintergriinde der Gruppe, Ak-
tivitdten und durchgefiihrte Projekte betrachtet. In diesem Zusammenhang wird
auch die eigene Forschungstitigkeit reflektiert und es werden ,, Top Tips® fiir das
gemeinsame Forschen auf der Basis eigener Erfahrungen formuliert. Der Artikel
steht innerhalb dieser HerausgeberInnenschaft nicht zuletzt auch als exemplari-
sches Produket einer partizipatorischen Praxis (Ergebnisproduktion).

Mandy Hauser schliefft den einfiihrenden Grundlagenteil unseres Bandes mit
dem Anspruch des Entwurfs von ,Qualitdtskriterien fiir die inklusive Forschung
mit Menschen mit Lernschwierigkeiten®. Sie nimmt eine Standortbestimmung
von inklusiver Forschung vor und beschreibt differenziert die notwendigen Giite-
kriterien, die dieser Forschung zu Grunde liegen sollten.

Innerhalb des zweiten Schwerpunktteils unserer Publikation werden ausgewihl-
te, exemplarische Forschungsprojekte vorgestellt, die einem partizipativen oder
inklusiven Anspruch gefolgt sind. Es handelt sich tiberwiegend um Projekte aus
dem deutschsprachigen Raum wenngleich auch ein internationaler Exkurs statt-
findet.

Gertraud Kremsner berichtet von ihrem Dissertationsprojeke ,,Biographische Er-
zihlungen von Menschen mit Lernschwierigkeiten in (totalen) Institutionen®, das
mit einem inklusiven Forschungsanspruch verbunden ist. In der Arbeit werden
biographische Erlebnisse von Menschen mit Lernschwierigkeiten unter den Ge-
sichtspunkten von Macht- und Gewalterfahrung in Institutionen wie psychiat-
rischen Krankenhiusern, Kinderheimen und Institutionen der Behindertenhilfe
analysiert. In einer Reflexion der bisherigen Titigkeiten widmet sich Kremsner
einer Skizzierung der Vorteile einer inklusiven Wissensproduktion zur Thematik.
Mit ,,Gemeinsam Forschen. Kultur fiir ALLE® stellen Karen Kohlmann und Anne
Goldbach ein vom europiischen Sozialfond gefordertes Forschungsprojeke vor,
welches sich der Frage nach der kulturellen Partizipation von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten in Leipzig widmet. Neben der Darstellung des Projekts werden
die im Zuge der gemeinsamen Forschungsaktivititen aufgetretenen Herausforde-
rungen angefiihrt und diskutiert.

Monika Seifert prisentiert anschlieflend das Projekt ,Leben im Quartier, wel-
ches in drei Berliner Bezirken durchgefithrt wurde und sich mit der Frage nach
subjektiv bedeutsamen Teilhabefaktoren im jeweiligen Stadtviertel der Projekt-
teilnehmenden beschiftigt. Die Autorin geht dabei auch auf die sozialriumlichen
Methoden ein, die in den Forschungsprozessen angewendet wurden.

Raphael Zahnd und Barbara Egloff erldutern in ihrem Beitrag ein Forschungs-
projekt, das an der Universitit Ziirich durchgefithre wurde. Im Zuge des Projekts
wurden in Anlehnung an die insbesondere im angelsichsischen Raum entwickel-
ten Adaptionen des Konzepts des , Life History Research vier Lebensgeschichten
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von Menschen mit Lernschwierigkeiten gemeinsam geschrieben. In ihrem Beitrag
blicken die AutorInnen auf die wihrend des Forschungsprozesses aufgetretenen
Schwierigkeiten zuriick, zum Beispiel der Verschriftlichung der Lebensgeschich-
ten in Leichter Sprache.

Petra Flieger und Volker Schénwiese stellen die Studie ,Das Bildnis eines behin-
derten Mannes® vor, in deren Fokus die interdisziplindre Analyse der Darstellung
von Menschen mit Beeintrichtigungen auf historischen Gemilden stand. Die
Forschungsaktivititen wurden von einer Referenzgruppe inhaltlich begleitet und
mitgestaltet, die sich aus jeweils vier behinderten Minnern und Frauen zusam-
mensetzte. Flieger und Schénwiese setzen in ihrem Artikel einen Schwerpunke auf
die Erdrterung dieses partizipativen Kollaborationsformats.

Tobias Buchner, Ulrike Fleischanderl, Rainer Grubich, Silvia Nosterer-Scheiner
und Oliver Koenig stellen ein partizipatives Projekt aus Wien vor, in dem Schii-
lerlnnen aus sogenannten Integrationsklassen mit erwachsenen Wissenschaftle-
rInnen den Themenkomplex Inklusion, Differenz und sozialer Raum gemeinsam
untersuchen. Basierend auf dem Insider-Wissen der SchiilerInnen sollen durch
diese Art der Zusammenarbeit, Beispiele fiir inklusive Riume von Schule aber
auch fiir Exklusion gesammelt werden, um schulische Inklusion mit dem gene-
rierten Wissen weiter voranzutreiben.

In Erweiterung des Fokusses auf den deutschsprachigen Raum wird eine Unter-
suchung vorgestellt, die in Amhara in Athiopien durchgefiihrt wurde. Hier gibt
Jana Zehle einen interessanten Einblick in die Studie ,,Eye and I of the Camera
— Der Blick auf mich®, die versucht die Lebensumstinde aus der Perspektive von
Menschen mit Behinderung abzubilden. Mittels der Photovoice-Methode hatten
die Teilnehmerlnnen die Gelegenheit, fiir sie bedeutsame Herausforderungen,
Barrieren und Hilfsmittel zu fotografieren und zu kommentieren, um auf ihre
Alltagssituation aufmerksam zu machen.

Im dritten Teil des vorliegenden Bandes méchten wir den Blick auf verschiedene
Herausforderungen und Erweiterungsmoglichkeiten von inklusiver Forschung
richten. Hierbei haben wir uns bewusst fiir einen mehrperspektivischen Zugang
entschieden, um die Gegenwart und Zukunft inklusiver Forschung méglichst
weitsichtig abzubilden und Gemeinsamkeiten sowie Differenzen in der Scienti-
fic Community und der Forschungspraxis in verschiedenen Lindern aufzuzeigen.
Daher finden sich in dieser Sektion Beitrige zu internationalen Perspektiven auf
ausgewihlte inhaltliche und methodische Schwerpunkte in einem interdisziplini-
ren und bilingualen Format.

In ihrem Beitrag , Towards a second generation of inclusive research® erdrtert Me-
lanie Nind aus Grofibritannien die aktuellen Fokusse inklusiver Forschungspraxis.
Hierbei wird zunichst chronologisch die bisherige Entwicklung inklusiver For-
schungsprojekte reflektiert. Im Anschluss daran werden zehn Punkte fiir zukiinf-
tige Aufgaben inklusiver Forschung benannt.
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Die folgenden beiden Beitrige widmen sich einer methodologischen Reflexion
gemeinsamer Forschung. Tina Goethals, Geert van Hove, Lien van Breda und
Elisabeth de Schauwer aus Belgien erdrtern ein zentrales Anliegen inklusiver For-
schung, nimlich die Stimmen behinderter Personen abzubilden und einer breite-
ren Offentlichkeit zuzufithren. Das Konzept "voice" wird hier einer methodologi-
schen Betrachtung im Kontext inklusiver Forschungsprozesse unterzogen. Dabei
wird auf postmoderne Uberlegungen zuriickgegriffen, in deren Rahmen "voice"
vor dem Hintergrund der "multiplen Selbste” ("multiple selves") der in inklusive
Forschungspraktiken involvierten Akteurlnnen diskutiert wird. Wie eine Sensibi-
lisierung fiir diesen methodologischen Aspekt in Forschung angemessen beriick-
sichtigt werden kann, stellen Goethals und Kolleglnnen anhand einer Studie dar,
die mit einer belgischen Selbstvertretungsgruppe zum Thema politische Partizipa-
tion durchgefiihrt wurde.

Monika Wagner-Willi fithrt in ihrem Artikel einen kritischen Diskurs zu Inklusi-
ver Forschung aus Sicht der praxeologischen Wissenssoziologie. Dabei wird eine
ausgemachte Unschirfe von inklusiver Forschung im deutschsprachigen Raum
eingehender analysiert: die Argumentationslinie, mit der die Einbezichung von
Menschen mit Lernschwierigkeiten begriindet wird. In ihren Ausfithrungen
differenziert die Autorin zwischen unterschiedlichen Arten von Fremdheit und
Dimensionen von Standortgebundenheit. Aufgrund der Ergebnisse ihrer Uber-
legungen plidiert Wagner-Willi fiir eine methodisch kontrollierte Reflexion der
Standortgebundenheiten der in inklusive Forschungsprojekte involvierten Perso-
nen.

Val Williams beleuchtet in ihrem Beitrag ,Being a researcher with intellectual di-
sabilities: the hallmarks of inclusive research in action anhand von konversations-
und mikroanalytisch aufgearbeitetem Datenmaterial zu Interaktionssequenzen in
zwei inklusiven Forschungsprojekten Stationen der Partizipation von Menschen
mit Lernschwierigkeiten. Hierbei wird nicht nur tiber die Einbindungs- und Teil-
habemoglichkeiten reflektiert, sondern auch die notwendigen Befihigungen als
ForscherIn im Rahmen von Forschungsprozessen beschrieben.

Wiebke Curdt setzt sich mit ,Machtstrukcuren im Kontext partizipativer For-
schung” auseinander. Mit Bezugnahme auf Foucault diskutiert sie die Rolle von
Wissenschaftlerlnnen im Rahmen von gemeinsamer Forschung. Diese haben
ihre Subjektivierung in akademischen Kontexten, ihre in der Wissensproduktion
privilegierte Position sowie die daraus resultierenden Hierarchien in der Zusam-
menarbeit mit Menschen mit Lernschwierigkeiten zu reflektieren. Sie konnen im
Rahmen inklusiver Forschungsarbeiten Menschen mit Lernschwierigkeiten aber
dabei behilflich sein, deren bereits vorhandenes, jedoch gesellschaftlich delegiti-
miertes Wissen zu einem Gegen-Diskurs zu formieren und dadurch wirkkriftig
zu machen.
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Mary Kellett schliefit diesen Teil des Buches mit einem erfahrenen Blick auf eine
bislang noch wenig reprisentierte Teilnehmerlnnengruppe von partizipatorischer
Forschung: Kinder und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten. In ihrem Beitrag
skizziert die Autorin zunichst die internationalen Entwicklungen zu deren Ein-
bezichung in Forschung. Anschliefend werden konkrete Einblicke in ein Projekt
gegeben, in dem Jugendliche mit Lernschwierigkeiten dabei unterstiitzt wurden,
ihre eigenen Forschungsprojekte zu selbstgewihlten Themen durchzufiihren, die
sie interessierten.

Der vierte Teil dieser HerausgeberInnenschaft befasst sich mit der Frage nach den
Strukeuren akademischer Institutionen und Orten der Wissensproduktion und
wie diese im Sinne einer inklusiven Hochschule gedffnet werden konnen.

Im ersten Beitrag richten wir als Herausgeberlnnen gemeinsam mit Mandy
Hauser und Gertraud Kremsner zunichst den Blick auf eine verinderte Wissen-
schaftskultur, wenn wir nach der Prisenz und Rolle von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten an der Hochschule (Studierende, Lehrende und Forschende) im
deutschsprachigen Raum fragen. Wir beziehen uns u.a. auf eigene und internati-
onale Erfahrungen, die zeigen welche Spielrdume fiir Inklusion an Hochschulen
bestehen bzw. geschaffen werden konnen und was daraus fiir zukiinftige Strategi-
en abgeleitet werden konnen.

Karin Terfloth und Theo Klauf$ berichten in ihrem Artikel ,Menschen mit Lern-
schwierigkeiten an der Hochschule!? von einem Seminar, in dem Sonderpidago-
gik-Studierende und Menschen mit Lernschwierigkeiten gemeinsam an der Ent-
wicklung eines Heidelberger Stadtfiithrers arbeiten. Die Autorlnnen identifizieren
Barrieren im Prozess der inklusiven Erwachsenenbildung und reflektieren didaki-
sche Methoden und Kriterien fiir die Ausgestaltung von Teilhabe am Beispiel der
Pidagogischen Hochschule Heidelberg.

Im dritten Beitrag zeigen Molly O’Keeffe, Edurne Garcia Iriarte, Zoe Hughes und
John Kubiak aus Irland auf, welche Zugangs- und Partizipationsmoglichkeiten
fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten im Hinblick auf das Studieren, Forschen
und Lernen an einer Hochschule entwickelbar sind. Es wird das Lernangebot
im ,,Centre for Inclusion and Intellectual Disability” vorgestellt und gleichzeitig
werden internationale Programme und Zuginge fiir Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten zum tertidren Bildungssektor beispielhaft aufgezeigt.

Zum Abschluss des Bandes ziechen wir HerausgeberInnen analog zu dieser Ein-
filhrung eine Art Bilanz. Dabei nehmen wir mit Blick auf die in diesem Band
versammelten Beitrige eine Standortbestimmung zu inklusiver Forschung im
deutschsprachigen Raum vor. Zudem widmen wir uns den Herausforderungen
einer gemeinsamen Forschungspraxis, verweisen jedoch auch auf die in diesem
Band versammelten zahlreichen positiven Aspekte und Forderfaktoren. Am Ende
steht ein Ausblick in die Zukunft: Wohin kann die (Forschungs)Reise gehen?
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Welche Schwerpunktsetzungen scheinen perspektivisch lohnenswert? Welche He-
rausforderungen gilt es zu beachten?

Wir méchten an dieser Stelle noch einige Worte zur Sprache verlieren, die fiir
dieses Werk gewihlt wurde. Wir haben uns dafiir entschieden, diesen Band in
wschwerer Sprache® zu verfassen. Uns ist bewusst, dass dies eine Barriere darstellt,
die sich grundsitzlich im Rahmen der ,Gemeinsamen Forschung® mit Forsche-
rInnen mit Lernschwierigkeiten nicht ohne Weiteres rechtfertigen ldsst. Das
bedeutet jedoch nicht, dass wir dadurch Personen von den in dieser Herausge-
berlnnenschaft enthaltenen Uberlegungen und Wissensbestinden ausschlieSen.
Vielmehr finden sich die Beitrige dieses Buchs in Leichter Sprache in einer Publi-
kation wieder, die im Lebenshilfe-Verlag unter dem Titel ,,Gemeinsam Forschen®
erscheint.

Abschlieflend méchten wir uns bei allen Beitragsautornnen auf das Herzlichste
fiir die wunderbare Zusammenarbeit und damit das Zustandekommen dieses Bu-
ches bedanken.

Unser Dank geht ebenfalls an den Klinkharde-Verlag, der uns die Méglichkeit
der Bearbeitung und Abbildung des Themas ,Inklusive Forschung® gegeben hat
und uns in jeder Hinsicht tatkriftig unterstiiczt hat. Entgegen markeiiblicher
Praktiken wurde in Zusammenarbeit mit dem Lebenshilfe-Verlag eine Verlags-
kooperation realisierbar, welche die parallele Entstehung des Bandes ,,Gemeinsam
Forschen® in Leichter Sprache erméglichte. Auch dafiir ein grofles Dankeschon.
Und nicht zuletzt méchten wir Marsha Richarz fiir die Unterstiitzung beim Satz
des Buches ganz herzlich danken.

Allen LeserInnen wiinschen wir eine interessante, bereichernde Lektiire und einen
vielschichtigen Einblick in die Theorie und Praxis partizipativer und inklusiver
Forschung...
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Geschichte bildungswissenschaftlicher Forschung zu
Behinderungen

Zusammenfassung

Ein forschender Zugang zu Behinderungen war bereits im 19. Jahrhundert zu
erkennen. Die Bildungsprobleme von Menschen mit Lernschwierigkeiten, wie
sie sich heute nennen, wurden erst mit Verspitung und teilweise unzureichend
von der behindertenpidagogischen Forschung aufgegriffen. Dies war auch Folge
eines verspiteten und lange unzureichenden Zugangs zu adiquater Bildung fiir
diese Personengruppe. Mit der Etablierung der Schulen fiir geistig Behinderte in
den 1960er Jahren entstand auch ein Fachgebiet ,Geistigbehindertenpidagogik®
an den Pidagogischen Hochschulen und Universititen, dessen Forschungskom-
petenzen sich erst langsam entwickeln mussten. Erste Versuche Menschen mit
Lernschwierigkeiten in den Wissenschaftsbetrieb zu involvieren waren die Folge
der Selbstbestimmungsdebatte ab den 1990er Jahren, fiihrten aber erst in jiingster
Zeit zur Aufnahme von deren Perspektive in den Forschungsprozess.

Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick tiber die Geschichte von Forschung,
die sich auf Personen bezieht, die sich heute ,,Menschen mit Lernschwierigkeiten®
nennen, aber im Laufe der Geschichte ganz unterschiedliche Bezeichnungen er-
fahren haben. Seit den 1950er Jahren wurde von der Elternvereinigung Lebens-
hilfe von ,,geistiger Behinderung® gesprochen und damit wurden andere medizi-
nisch konnotierte Begriffe aufgegeben, die bereits damals als diskriminierend und
entwertend abgelehnt wurden. Der vorliegende Beitrag, der auf die geschichtliche
Entwicklung von Forschung fokussiert, benutzt die Terminologie, die fiir die je-
weilige Zeit tiblich war. Dabei wird gesehen, dass Begriffe immer Entwicklungen
unterworfen sind, weil sie obsolet wurden oder als diskriminierend empfunden
wurden. Die Substitution des Begriffs ,Menschen mit geistiger Behinderung®
durch ,Menschen mit Lernschwierigkeiten® trigt Empfindungen der Zuriickset-
zung der betroffenen Personengruppe in der heutigen Zeit Rechnung.
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Entsprechend der fachlichen Zuordnung der Autorlnnen hat der Beitrag bil-
dungswissenschaftliche, insbesondere behindertenpidagogische! Forschung im
Blick. Er bezieht sich nicht nur auf Forschung iiber Bildungsprozesse, sondern
gleichzeitig auf weitere Themenfelder der lebenslangen Entwicklung, die in den
vergangenen Jahrzehnten von der deutschsprachigen Behindertenpidagogik bear-
beitet wurden.

1 Die Entstehung eines forschenden Zugangs zum Phinomen
der Behinderung

Aus theorie-systematischer Perspektive lassen sich zwei Forschungstraditionen re-
konstruieren, die sich mit dem Phinomen Behinderung befasst haben — die eine
ist an einem eher hermeneutischen Verstehensprinzip orientiert und die andere
an einer Wissenschaftssystematik, die heuristische Modelle fiir die Entwicklung
einer wissenschaftlichen Heilpidagogik vorgelegt hat. Beide Forschungsperspek-
tiven entstehen im Kontext der Europiischen Aufklirung — und zwar zunichst
im Bereich der Konturierung einer pidagogischen Wissenschaft. Damit sind die
Thematik der Behinderung und die Begriindung einer Heilpidagogik zunichst in
die Frage der anthropologischen Entfaltung einer wissenschaftlichen Pidagogik
eingebunden. Hier werden auf der einen Seite Selbstzeugnisse und Berichte tiber
sogenannte ,Wilde oder auch ,Sonderlinge® verfasst, die dazu dienen, das Leben
mit Behinderung zu verstehen, aber auch Sammlungen anzulegen, um das Phi-
nomen einzuordnen, auszudifferenzieren und méglicherweise zu systematisieren
(vgl. Moser 1995, 1998). Hierzu zihlen u.a. auch enzyklopidische Werke wie das
renommierte, zwischen 1783 und 1793 von Karl Philipp Moritz, Karl Friedrich
Pockels und Salomon Maimon herausgegebene zehnbindige ,Magazin zur Erfah-
rungsseelenkunde’. Diese phinomenologischen Zuginge stehen aber zugleich in
einem Prozess zur Bestimmung dessen, was als ,normal und was als ,unnormal
galt. Erste Systematiken zu einer Heilpidagogischen Wissenschaft finden sich
hier zeitgleich, wie etwa die Entwiirfe von Greiling (1765) oder von May (1793)
(vgl. Moser 1995, 201). Dennoch gilt als Grundlegung der Heilpidagogik das
weithin bekannte Werk von Georgens und Deinhardt ,Die Heilpidagogik, mit
besonderer Berticksichtigung der Idiotie und der Idiotenanstalten‘ (1861/63), das
einerseits eine Systematik des Faches entwickelt und andererseits Methodiken der
Erziehung, im engeren Sinne auch einer Didaktik vorlegt. Dieses Werk ist theo-
riegeschichtlich als Anlehnung an Pestalozzi, aber auch die Philanthropen zu se-

1 ,Behindertenpidagogik® wird hier als Fachgebietsbezeichnung synonym zu Begriffen wie ,Heil-
pidagogik®, ,Sonderpidagogik® oder ,Forderpidagogik® verwendet. Lediglich in den historischen
Teilkapiteln wird eine diachrone Abfolge der Begriffe Heilpidagogik hin zu Behinderten- und Son-
derpidagogik unterlegt.

25



26

Gottfried Biewer und Vera Moser

hen, die aus eigenen praktischen Erfahrungen der Anstaltstitigkeit padagogische
Prinzipien ableiten, denn bis Mitte des 19. Jahrhunderts entstehen in Deutsch-
land die ersten Anstalten fiir sogenannte ,Taubstumme’, Blinde’ und ,Idioten".
Diese Einrichtungen waren Privatgriindungen von Arzten und Pastoren, die eine
familidre Grofe zunichst kaum iiberschritten. Getragen vom Aufklirungsgedan-
ken, wissenschaftlicher Neugier und Vorbildern wie Itard, Séguin und Pestalozzi
schien die Erziechung und Bildung, aber auch die ,Heilung' dieser Klientel eine
wichtige und interessante Aufgabe zu sein und dem Prozess der individuellen
und gesellschaftlichen Perfektibilisierung zu dienen. Diese Erfahrungen sind die
Grundlagen, wie bei Georgens und Deinhardt, zur Abfassung wissenschaftlicher
Betrachtungen iiber die Erzichung und Bildung behinderter Menschen. Auf dem
Wege zur Heilpidagogischen Wissenschaft fehlte allerdings noch ein Konstruke
eines gemeinsamen wissenschaftlichen Nenners, auf den sich das Fach beziehen
sollte — hier stand die Konstruktion der Klientel im Mittelpunkt. Als Vorldufer des
Behinderungsbegriffs wird in den heilpidagogischen Schriften des 19. und frithen
20. Jahrhunderts der Topos der ;moralischen Abweichung' entfaltet (Heller 1904;
v. Diiring 1925; Hanselmann 1930; Bopp 1930; Heinrichs 1931). So spricht etwa
Theodor Heller von den ,,Storungen des Gefiihls- und Willenslebens®, die neben
den Stérungen der Intelligenz heilpidagogische Anstrengungen erfordern (vgl.
Moser 2003, 35). Ahnliches ist im Lehrbuch ,Grundlagen und Grundsitze der
Heilpidagogik® von Ernst von Diiring von 1925 nachzulesen:

»Das Wesentliche bei den Schwachsinnigen ist neben einer Verkiimmerung der Intelligenz
eine disharmonische Ausbildung der verschiedenen geistigen Fiibigkeiten. Alle Schwachsin-
nigen sind gleichzeitig Psychopathen, denn Psychopathen sind Menschen mit abnormen See-
lenleben — und das Seelenleben der Schwachsinnigen ist abnorm* (von Diiring 1925, 79).

Diese Konstruktion von Behinderung wird wissenschaftlich im Hauptwerk Hein-
rich Hanselmanns (dem ersten heilpidagogischen Lehrstuhlinhaber/Universi-
tit Ziirich 1931) 1930 zur ,Gesamtseelenschwiche® weiter ausdifferenziert und
avanciert damit zum Grundvokabular der ersten wissenschaftlichen Ausarbeitung
von Heilpidagogik. Aufler bei Hanselmann sind in diesen theoretischen Grund-
legungen im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts deutlich sozialdarwinistische Ar-
gumentationslinien zu erkennen, denn Behinderung wurde (auch) im Kontext
von Anormalitit, sozialer Belastung und Verwahrung verhandelt (vgl. auch Brill
2011).

Die Konstruktion von Behinderung als moralischer Schwiiche, die besondere Be-
handlung und Verwahrung nach sich ziehe, kann auch am Hilfsschiiler historisch
nachgezeichnet werden. Wirkungsvoll trigt Kielhorn auf der 27. Allgemeinen
Deutschen Lehrerversammlung folgende Beschlussvorlage vor:
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»Schwachbefibigte Kinder, d.h. Kinder, welche die Spuren des Schwachsinns in solchem
MafSe an sich tragen, dafS ihnen nach mindestens zweijihrigem Besuche der Volksschule ein
Fortschreiten mit geistig gesunden Kindern nicht moglich ist, miissen besonderen Schulen

(Hilfsschulen, Hilfsklassen) iiberwiesen werden* (Kielhorn 1887, 313).

Ein solches Behinderungsverstindnis trigt die wissenschaftliche heilpidagogische
Theorie bis in die 1960er Jahre hinein. Das letzte Werk, das in dieser Tradition
von Relevanz ist, ist die Publikation von Paul Moor ,Heilpadagogik® (1965). Bis
hierhin kann auch von einer rein geisteswissenschaftlichen Theoriebildung ge-
sprochen werden, die sich eklektizistisch zwischen Fallbeispielen und Anleihen
in der Theologie und Psychologie eingerichtet hat, ohne sich dabei aber auf die
hermeneutische Methodik der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik zu beziehen.
Dies ist schliefilich auch ein Grund dafiir, dass Bleidick (1972) eine grundlegende
Verwissenschaftlichung der Heilpidagogik, oder wie er es nannte, der Behinder-
tenpidagogik einforderte, um Heilpidagogik als universitire Disziplin etablieren
zu kénnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Heilpidagogik in der Tat em-
pirische Wurzeln hatte, aber hierzu keine systematischen Forschungszuginge ent-
wickelte und sich ab etwa 1900 vor allem darauf konzentriert hat, eine wissen-
schaftliche Systematik zu entwickeln, die sich auf die theoretische Konstruktion
des Behinderungsbegriffs bezieht wie auch auf eine Systematik der Behinderungs-
formen, die der Disziplin zuzurechnen sind (so war bis in die 1930er Jahre noch
umstritten, inwiefern die Sinnesbehinderungen Teilgebiet der Heilpidagogik sein
sollten, vgl. von Diiring 1925). Insofern ist Tenorth an dieser Stelle zuzustimmen,
der einen folgenschweren Verlust der Praxisreflexion und der Methodenentwick-
lung zugunsten kategorialer Zuschreibungen beklagt. Aufgegeben wurde mit Be-
ginn des 20. Jahrhunderts, so Tenorth, eine seit der Aufklirung begonnene Suche
nach Methoden und Techniken der Bildung, denn ,,(...) nicht mehr die universale
Idee der Bildsamkeit regiert jetzt, sondern (...) ein Mechanismus, in dem die
Bildsamkeit nicht generell unterstellt, sondern klienttypisch zu- oder abgespro-
chen wird. Die Reaktion der Pidagogen im Alltag ist jetzt schlicht und schlecht
handwerklich, ohne die alte professionelle Ambition und Erfindungskraft. (...)
Fiir die Sonderpidagogen entsteht in diesem Kontext nicht nur eine neue Diag-
nostik, sondern ein spezifisches Bewusstsein von der professionellen Kompetenz.
Das erfihrt seit 1933 in der Mitwirkung an den Erbgesundheitsverfahren seine
Zuspitzung, die in Konsequenz des ,Gesetzes zur Verhiitung erbkranken Nach-
wuchses‘ veranstaltet werden® (Tenorth 2006, 517f.).
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2 Empirische Forschung unter Anbindung an Institutionen
tertidrer Bildung

Die Verankerung des Bildungsrechts von Kindern und Jugendlichen mit einer
geistigen Behinderung war das Werk der Elternvereinigungen ab den spiten
1950er Jahren. ,Geistigbehindertenpidagogik™ war in den 1960er und 1970er
Jahren eine Pidagogik der ,,Schule fiir Geistigbehinderte” und sah ihre Aufgabe in
der Ausbildung von Lehrkriften fiir diese Einrichtungen, in denen Lehraufgaben
bis dato iiberwiegend von KindergartenerzieherInnen wahrgenommen wurden.
Mit den an den Pidagogischen Hochschulen ausgebildeten SonderschullehrerIn-
nen konnten anfangs die Leitungsstellen und spiter zunehmend auch LehrerIn-
nenstellen an den Schulen besetzt werden.

Ein forschender Zugang war mit der Etablierung des Fachgebiets ,,Geistigbehin-
dertenpidagogik® an Pidagogischen Hochschulen noch kaum verbunden. Erst
mit der Integration der Pidagogischen Hochschulen in die Universititen am Ende
der 1960er und zu Beginn der 1970er Jahre in Deutschland, wurde auch das Fach
Sonderpidagogik mit einem Forschungsanspruch konfrontiert, der zuvor nur eine
geringe Rolle spielte. Den Lehrkriften der sonderpidagogischen Studienginge an
den Universititen, die zumeist selbst einer LehrerInnenausbildung mit mangel-
hafter akademischer Reputation entstammcten, fiel es nicht leicht, entsprechende
universitire Erwartungen zu erfiillen. Es bedurfte der Entwicklung eines eigenen
akademischen Nachwuchses nach universitiren Kriterien, um in den nachfol-
genden Jahren auch empirische Forschung im Sinne universitirer Standards zu
praktizieren. So ist es auch kein Wunder, dass in einer Bilanz des Fachs Behin-
dertenpidagogik von 1950 bis 2008 im Untertitel lediglich von , Bildungspolitik
und Theorieentwicklung® die Rede ist, nicht aber von Forschung (Bleidick &
Ellger-Riittgarde 2008).

Die 1960er und 1970er Jahre waren auch die Zeit, in der empirische Forschung in
den Erzichungswissenschaften eine zunehmende Bedeutung erfuhr, ohne dass das
Fach iiber sozialwissenschaftliche empirische Forschungstraditionen verfiigte. So
ist es nicht erstaunlich, dass empirische sonderpidagogische Forschung in der An-
fangsphase von Forscherlnnen bestimmt war, die ihren eigenen fachlichen Hin-
tergrund in der Psychologie hatten, teilweise zusitzlich noch mit institutioneller
Einbindung in die Psychiatrie. Die Arbeiten, denen empirische Forschungen zu-
grunde lagen, waren sowohl thematisch auf die Generierung handlungsleitenden
Wissens begrenzt wie auch methodisch auf ein kleines Spektrum ausschliefSlich
quantitativer Methoden eingeschrinkt. Nicht selten waren sie mit auflerpida-
gogischen Forschungszusammenhingen (insbesondere Medizin und Psychiatrie)
verkniipft.
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Kennzeichnend fiir empirische Forschungen der damaligen Zeit waren vereinfa-
chende anthropologische Grundannahmen. Empirische Forschungen zur ,geis-
tigen Behinderung® in den 1970er Jahren beruhten hiufig auf der Beobachtung
von Verhalten anhand von Items, die von den Forschenden festgelegt wurden.
Es lag ein technologisches Verstindnis des Erziehungsprozesses vor, das darauf
zielte Verhaltensformen mit lerntheoretischen Methoden aufzubauen und zu
modifizieren. Die Forschungen waren anwendungsorientiert und miindeten in
Programme, die darauf zielten wiinschenswertes Verhalten aufzubauen oder auch
schulische Probleme technologisch zu 18sen. Das Buch von Kane/Kane (1978),
das ein Programm beschreibt, welches Psychologen am Max-Planck-Institut fiir
Psychiatrie in Miinchen entwickelten, steht fiir eine ganze Anzahl vergleichbarer
Schriften. Es wurden Resultate lerntheoretisch orientierter Forschung verwendet,
um Programme zur Verhaltensmodifikation zu entwickeln. Das Erlenen lebens-
praktisch relevanter Fertigkeiten wie selbstindig zur Toilette zu gehen oder die
Schniirsenkel der eigenen Schuhe zu binden, standen hier im Zentrum. Dabei
wird mit der Belastung argumentiert, die die Kinder fiir Eltern und Betreuer dar-
stellen und der Erleichterung fiir Eltern und Pfleger, wenn die Kinder mehr Ti-
tigkeiten selbst ausfithren kénnen (ebd., 11).

Das Kind als Subjekt mit einem eigenen Bildungsanspruch kommt hier nicht
vor. Das hier zugrundeliegende Menschenbild reduzierte die menschlichen Eigen-
schaften auf den Aspekt funktionellen und angepassten Verhaltens in der Umge-
bung. Es ist vielleicht kein Zufall, dass speziell im Bereich geistiger Behinderung
diese Form von Forschung besonders verbreitet war, ebenso wie die Programme
zur Verhaltensmodifikation. Unter dem Begriff der ,adaptive behaviour analysis®
haben sich diese Verfahren bis zum heutigen Tage gehalten. Kennzeichnend fiir
die 1970er Jahre ist aber die unkritische Art, in der sie rezipiert wurden und auf
breite Zustimmung und praktische Anwendung stiefSen.

3 Unterschiedliche Theorieansitze mit Folgen fiir die
Forschung zu Behinderung im deutschsprachigen Raum

Die Griindungen von ,Schulen fiir geistig Behinderte® (die Bezeichnungen dif-
ferierten zu den Begriffen in der Schweiz und in Osterreich, aber auch zwischen
den einzelnen deutschen Bundeslindern), die als letzte Sonderschulform in den
1960er Jahren in Westdeutschland aufgebaut wurden, waren Voraussetzung fiir
die Entwicklung einer Fachrichtung ,Geistigbehindertenpidagogik® an den Pi-
dagogischen Hochschulen und Universititen. Mit der Griindung der ,Schulen
fur geistig Behinderte® wurde einerseits das Bildungsrecht und auch das Recht
auf Schulbesuch einer Gruppe durchgesetzt, die nach der Terminologie seit dem
Reichsschulpflichtgesetz von 1938 als ,bildungsunfihig® diskreditiert wurde. An-
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dererseits wurden Ausschlusskriterien definiert, die die SchiilerInnen als fiir den
Besuch der ,,Schulen fiir Lernbehinderte® ungeeignet erscheinen lieflen (Thiimmel
2003, 146-153). Geistigbehindertenpidagogik als sonderpidagogische Fachrich-
tung, die anfangs aus schulpiddagogischen Themenstellungen hervorging, und sich
somit auf die Bildung von Kindern und Jugendlichen bezog, erweiterte mit dem
Ausbau der Erziehungswissenschaft an den Universititen in den 1970er Jahren
ihre Adressaten um die Gruppe der Erwachsenen. Neben der Erziechung und Bil-
dung im Kindes- und Jugendalter fokussierten pidagogische Publikationen auch
Fragen der Rehabilitation und des Lebens im Erwachsenenalter (Speck 1977).
Entwicklungsfragen des Erwachsenenalters, die auflerhalb des deutschsprachigen
Raumes eher im Umfeld soziologischer, psychologischer und sozialarbeiterischer
Forschung angesiedelt waren, fanden in Deutschland eine starke sonderpidago-
gische Verankerung.

Wie bereits dargestellt, kann die Theoriebildung der Heilpidagogik bis in die
1960er Jahre hinein als geisteswissenschaftlich orientiert betrachtet werden, dies
gilt fir die Schweizer Heilpddagogik tiber diesen Zeitraum auch dariiber hinaus
(Kobi 1993; Haceberlin 1996, 1998; vgl. zusammenfassend Moser 2003), ohne
dass von hier aus ausdriicklich forschungsmethodische Zuginge expliziert wur-
den. Mit der Griindung von sonder- bzw. behindertenpidagogischen Instituten
an den Universititen in den ausgehenden 1960er Jahren setzte dann eine Welle
der Verwissenschaftlichung ein — und damit auch verbunden ein ,Schulenstreit’,
in der realwissenschaftliche (Bleidick 1972), historisch-materialistische (Feuser
1994; Jantzen 1987), humanistisch-psychologische (vgl. Reiser 1998, 2006), kon-
struktivistische (z.B. Lindemann & Vossler 1999) und systemtheoretische Theo-
riemodelle (Speck 1996) entwickelt wurden. Im Kern unterscheiden sich diese
Theorieansitze dadurch, inwiefern sie Behinderung als gesellschaftlich hervorge-
bracht bzw. konstruiert (historisch-materialistische bzw. konstruktivistische Per-
spektive), als individuelles Merkmal (realwissenschaftliche Perspektive), als indi-
viduelles Merkmal in vernetzten gesellschaftlichen Systemen (systemtheoretische
Perspektive) oder auch unter einer therapeutischen Perspektive betrachten (huma-
nistisch-psychologische Betrachtung). Allen Ansitzen ist allerdings gemeinsam,
dass sie die Aufgabe der Sonder- bzw. Behindertenpidagogik (auch) darin sehen,
eine professionelle, Jheilende’ Beziehung zum Klienten aufzubauen — dies wird
unter dem Stichwort der ,Dialogizitit® schuleniibergreifend verhandelt (vgl. auch
Moser 2003).

Parallel zu dieser Theorieentwicklung laufen wenige empirische Forschungsvor-
haben, die einerseits an die amerikanische Sozialforschung angelehnt sind (z.B.
Begemann 1969) und andererseits der pidagogischen Psychologie zuzurechnen
sind (verhaltenstherapeutische Ansitze, s.o0. sowie Arbeiten im Bereich der schu-
lischen Diagnostik, z.B. Kanter & Masendorf 1981). Eine stirkere empirische
Orientierung erhilt die behindertenpidagogische Forschung allerdings im Kon-



Geschichte biIdungswisscnsc]mﬁ]ichcr Forsclmng zu Bc‘hindcmngcn

text der Umsetzung von Integration. Diese Forschungen sind wissenschaftliche
Begleitforschungen, die im Kontext von Modellversuchen in Kindergirten und
Schulen durchgefithrt wurden und die ihrerseits wiederum auch theoriebildend
gewirke haben (z.B. Prengel 1993; Hinz 1993; Feuser 1994). Hier entwickelte
sich inzwischen auch ein breiterer Fokus auf pidagogisch relevante Differenzen
— neben Behinderung wurde zunehmend auch die soziale Herkunft einschlief3-
lich Migration und Geschlecht in den Blick genommen. Allerdings wird derzeit
kritisch eingewendet, dass diese Ansitze ,,politische Pidagogiken sind, die jedoch
nicht mehr die Perspektive der gesamtgesellschaftlichen Modernisierung, sondern
eine Perspektive der Emanzipation gesellschaftlicher Gruppen auf Basis libertirer
Orientierung und postmoderner Politikformen verfolgten. Referenzthemen sind
nicht mehr soziale Ungleichheit und Chancengleichheit, sondern Gleichberech-
tigung, basisdemokratische Mitbestimmung sowie Anerkennung von Identitdt”
(Emmerich & Hormel 2013, 123, Hervorh. im Original).

Insofern steht eine Weiterentwicklung differenz- und modernisierungstheoreti-
scher Arbeiten zur Integration bzw. Inklusion an, die die Arbeiten von Prengel

(1993); Hinz (1993) und Feuser (1994) fortfithren kénnen.

4 Vorldufer inklusiver Forschung in der Behindertenpidagogik

Innovative Stromungen innerhalb des Wissenschaftsbetriebs benétigten mitunter
linger, um sich durchzusetzen. Daher macht es Sinn solche Strémungen in den
Blick zu nehmen, die zumindest einzelne Elemente im Forschungsprozess enthiel-
ten, die heute als partizipativ oder partizipatorisch bezeichnet wiirden. Fragen wir
nach den Vorldufern inklusiver Forschung in der erziehungs- und bildungswis-
senschaftlichen Forschung, so ist der Riickgriff auf die Handlungsforschung der
1970er Jahre naheliegend. Hier ging es darum die Lebenssituation marginalisier-
ter Menschen zu beforschen, die Betroffenengruppe als Akteure in diesen For-
schungsprozess zu involvieren und gleichzeitig deren Lebenssituation zu verbes-
sern. Forschung war mit der Zielsetzung der Verinderung und der Verbesserung
der Lebensverhiltnisse verbunden, wobei die Akteure im Feld gemeinsam mit den
WissenschafterInnen diese Verinderungen durchsetzen sollten.

In der Behindertenpidagogik gab es Projekte, die auf die gesellschaftliche Teilhabe
sozial benachteiligter Menschen, insbesondere Kinder, zielten. Miiller (1989) stellt
ein Handlungsforschungsprojekt in einem Notwohngebiet vor, in dem iiber viele
Jahre hinweg Studierende der Behindertenpidagogik der Universitit Wiirzburg
gemeinsam mit Lehrenden die Situation erforschten und Verinderungsprozesse
einleiteten. Referenzrahmen ist die Kritische Theorie und Verinderungsprozesse
beruhen auf den gemeinsamen Aktivititen von Bewohnerlnnen eines Notwohn-
gebietes einer Kleinstadt mit den universitiren Akteuren. Das von Miiller geleitete
Projekt bestand iiber einen Zeitraum von rund 10 Jahren und erméglichte einen
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Lernprozess bei allen Beteiligten, aber auch moderate Verbesserungen der Lebens-
situation sozial benachteiligter Kinder und ihrer Familien.

In die Handlungsforschungsprojekte der 1980er Jahre waren Menschen mit intel-
lektueller Beeintrichtigung nicht einbezogen. Der Kongress ,,Selbstbestimmung
des Bundesverbandes Lebenshilfe im Jahre 1994 ist das erste grofle Ereignis, dass
ihnen in einem Event des Wissenschaftsbetriebs eine gleichberechtigte Rolle zu
geben versucht (Bundesvereinigung Lebenshilfe 1996). Der Kongress stellt eine
Zisur dar fiir den Umgang des Wissenschaftsbetriebs mit intellektuell beeintrich-
tigten Menschen. Erstmals wurde ein grofer Fachkongress unter gleichberechtig-
ter Beteiligung von WissenschafterInnen und professionellen FachvertreterInnen
auf der einen Seite, aber auch von Menschen mit einer ,geistigen Behinderung®
auf der anderen Seite durchgefiihrt. So gab es zwei Kongressprisidenten, einen
Universitdtsprofessor fiir Sonderpidagogik und einen jungen Mann, der in einer
Werkstatt fiir behinderte Menschen arbeitete. Es wurden 3 Formen von Veran-
staltungen angeboten, die jeweils durch eine andere Farbe im Kongressprogramm
dargestellt wurden: Veranstaltungen fiir Menschen mit geistiger Behinderung,
solche fiir Menschen ohne geistige Behinderung und gemeinsame Veranstaltun-
gen flir Menschen mit und ohne geistige Behinderung. Die Kongressthematik
(»Selbstbestimmung®) prigte iiber Jahre neue Arbeitsschwerpunkte der Geistig-
behindertenpidagogik. Auch wenn eine Einbezichung von Menschen mit geisti-
ger Behinderung als Akteure in Forschungsprojekte noch nicht angedacht war, so
wurden durch einen verinderten Umgang im Forschungsbetrieb die Grundlagen
dafiir gelegt.

Die Disability Studies entwickelten sich seit den 1980er Jahren als soziale Bewe-
gung von WissenschafterInnen mit Behinderung. Das ,Handbook of Disability
Studies® (Albrecht, Seelman & Bury 2001) stellt die Breite der Bewegung dar und
propagiert einen transdiszipliniren Zugang. Die Durchsicht des Verzeichnisses
der Schreibenden (ebd., 843-852) offenbart, dass Themen im Feld von Bildung
und Erziehung eher schwach vertreten sind. Der schlechten Reprisentation bil-
dungswissenschaftlicher Themen in den Disability Studies entspricht die man-
gelnde Rezeption der Diskurse der Disability Studies in der deutschsprachigen
Behindertenpidagogik. Erst nach 2000 gab es iiberhaupt relevante Publikationen
in der Bildungswissenschaft ( z.B. Weisser 2005).

Die bereits im vorausgegangenen Abschnitt dargestellte Tendenz der deutsch-
sprachigen Geistigbehindertenpidagogik, Fragen der lebenslangen Entwicklung
unter erzichungswissenschaftlicher Perspektive anzugehen, verstirkten die Rolle
professionellen Personals der Behindertenhilfe zu Lasten der Entwicklung der
Eigenstindigkeit erwachsener Menschen. Neben der unzureichenden Rezeption
angloamerikanischer Entwicklungen mag dies mit ein Grund dafiir gewesen sein,
dass der Ansatz der Disability Studies erst mit Verspitung Einzug in die deutsch-
sprachige Bildungswissenschaft gehalten hatte.



Geschichte bi]dungswisscnsc]mﬁ]ichcr Forschung zu Bc‘hindcmngcn

An der Auswahl der Themen und auch an den Inhalten der Beitrige des ,Hand-
book of Disability Studies fillt auf, dass Menschen mit Lernschwierigkeiten
(»learning difficuties®) als Forschungsakteure hier nicht vorkommen. Es gab nur
wenige Versuche (z.B. in Australien und in Irland) in den 2000er Jahren diese
Liicke zu fiillen, die sich allesamt nicht im Mainstream der Disability Studies
niederschlugen (Walmsley & Johnson 2003; Ramcharan, Grant & Flynn 2004).
Erst mit den neueren Veroffentlichungen bahnt sich hier eine Modifikation an
(Stalker 2012) (siche hierzu Beitrag von Melanie Nind in diesem Band). Auch
deutschsprachige Publikationen zu den Disability Studies, erwihnten Menschen
mit Lernschwierigkeiten kaum oder gar nicht (Dederich 2007). Die Thematisie-
rung der Perspektive von Menschen mit intellektueller Beeintrichtigung (bzw.
Menschen mit Lernschwierigkeiten) ist erst in den letzten Jahren festzustellen (Fa-
sching & Biewer 2014; Sigot 2013).

5 Geschichte der Forschung und ihr Einfluss auf aktuelle
Entwicklungen

Betrachten wir Forschung tiber Bildung und lebenslange Entwicklung im interna-
tionalen Vergleich, so lassen sich nach Biesta (2014) derzeit zwei unterschiedliche
Forschungskulturen unterscheiden. Es ist zum einen die im englischen Sprach-
raum tonangebende sozialwissenschaftliche Forschung, in der empirische Zugin-
ge der Psychologie und Soziologie mit den in beiden Fachgebieten verbreiteten
Methoden dominieren. Normative Aspekte werden hier an eine Philosophie der
Erziehung delegiert. Es gibt aber dariiber hinaus eine deutschsprachige pidagogi-
sche bzw. erziehungswissenschaftliche Forschung, die das Phinomen der Bildung
und Erziehung in seiner Komplexitit und allen seinen Dimensionen thematisiert.
Dieser Forschungszugang nihert sich seinem Gegenstand mit hermeneutischen
und phinomenologischen, aber auch mit empirischen Methoden, um Theorien
zur Bildung und Erziehung zu entwickeln und entspricht damit auch der Tradi-
tion des Faches.

Die Bedeutung empirischer Forschung steht heute aufler Frage. Frithere Gegen-
sitze zwischen geisteswissenschaftlicher und empirischer Forschung, aber auch
zwischen quantitativen und qualitativen Methoden 16sen sich in der heutigen
Forschung zunehmend auf. Der Begriff der ,,Mixed-methods“ steht fiir dieses Ne-
ben- und Miteinander, das viele empirische Forschungsprojekte der heutigen Zeit
bestimmyt.

Betrachten wir aktuelle behindertenpidagogische Forschung, so lassen sich die
beiden von Biesta beschriebenen Kulturen leicht identifizieren. Es stellt sich folg-
lich die Frage, welcher der beiden Kulturen inklusive Forschung eher entspricht.
Sie ist vielleicht keiner der Kulturen im Sinne Biestas zuzuordnen oder hat Ele-
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mente beider Kulturen. Es ist die Tradition qualitativer Forschung und partizi-
patorischer Handlungsforschung, welche die Grundlagen fiir die Entwicklung
Inklusiver Forschung gelegt hat und die Einfliisse, die gegenwirtig im deutsch-
sprachigen Raum wirken, sind solche aus dem anglo-amerikanischen Raum mit
einer starken soziologischen Ausrichtung, wie sie sich etwa in den Arbeiten von
Anne Waldschmidt widerspiegeln (Waldschmidt & Schneider 2007).

In ihrem gegenwirtigen Entwicklungsstand muss inklusive Forschung ihre Ver-
ortung erst finden. Es ist nach wie vor nicht klar, welche Kriterien inklusive For-
schung erfiillen muss, um in der Scientific Community bestehen zu kénnen und
auch im Wissenschaftssystem Anerkennung zu finden. So hilft ein Blick in die
Geschichte der Forschung, um aktuelle Fragestellungen in ihrer Genese zu verste-
hen. Der historische Riickblick zeigt, dass wissenschaftliche Forschung in ihrem
jetzigen Zustand keine zeitlose normative Struktur aufweist, sondern geschicht-
lich geworden ist. Er zeigt auch, dass Zielsetzungen und Verfahrensregeln in die
Wissenschaft eintreten kénnen, die vor Jahrzehnten noch als unwissenschaftlich
diskreditiert werden konnten. Gleichzeitig treten aber auch neue Normen, etwa
im Bereich ethischer Maf3stibe, fiir deren Notwendigkeit vor Jahrzehnten noch
keinerlei Sensibilitit bestand.

Der Versuch inklusive Forschung unter der Perspektive der Bildungswissenschaft,
insbesondere der Behindertenpidagogik, zu betrachten, zeigt, dass wir es hier we-
niger mit einer kontinuierlichen Entwicklung zu tun haben, als mit dem Einzug
eines neuen forschungsmethodischen Zugangs. Wihrend normative Grundlegun-
gen Inklusiver Forschung an die Theorien integrationspidagogischer Forschung
anschlussfihig sind, stoflen Fragen der Forschungsmethodik weniger auf ein
historisch gewachsenes anschlussfihiges institutionelles Umfeld. Angehorige des
Wissenschaftsbetriebs durchlaufen institutionelle Sozialisationen, die nach der
Hochschulzugangsberechtigung und dem Studium um weitere Initiationen (Pro-
motion und Habilitation) erginzt werden oder entlohnte Beschiftigungsverhilt-
nisse mit Forschungseinrichtungen einschlieflen. Wer diese Berufskarriere nicht
durchlaufen hat, muss mit Vorbehalten rechnen und sein Status als Forscher wird
schnell in Frage gestellt. Angesichts dieser Rahmenbedingungen erschliefit inklu-
sive Forschung tatsichlich Neuland. Die Zukunft ist von Hoffnungen geprigt, ihr
Verlauf ist aber nicht vorhersehbar.
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Entwicklungslinien gemeinsamen Forschens

Stephanie Goeke

Zum Stand, den Urspriingen und zukiinftigen
Entwicklungen gemeinsamen Forschens im Kontext
von Behinderung

Zusammenfassung

Der Aufsatz arbeitet die Urspriinge des gemeinsamen Forschens im Kontext von
Behinderungen heraus und betrachtet insbesondere die Entwicklung partizipati-
ver und inklusiver Forschung. Der Stand der Forschungsansitze, die Partizipation
Betroffener als Kernmerkmal beinhalten, wird skizziert. Anhand der Encwick-
lungslinien gemeinsamen Forschens von Menschen mit und ohne Behinderungen
werden die Einflussfaktoren deutlich. Der Partizipation von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten an Forschungsprozessen kommt besonders Aufmerksamkeit zu.
Dabei wird die von Betroffenen favorisierte Bezeichnung fiir einen heterogenen
Personenkreis, der meist als geistig behindert bezeichnet wird, verwendet. Ab-
schlieflend wird herausgearbeitet, welche (Weiter-)Entwicklungen insbesondere
im deutschsprachigen Raum zu begriifien wiren.

1 Aktuelle Situation in der Forschungslandschaft im Kontext
Lernschwierigkeiten

Partizipative und inklusive Forschungsvorhaben fiihren derzeit im deutschspra-
chigen Raum nicht nur im Kontext geistiger Behinderung ein Nischendasein.
Insgesamt fehlen im deutschsprachigen Raum vielfiltige Forschungsvorhaben, bei
denen Menschen mit und ohne Behinderungen gemeinsam Wissen produzieren.
Wihrend im deutschsprachigen Raum die Diskurse iiber partizipative Forschung
langsam zahlreicher und intensiver werden, kann in anderen Lindern bereits auf
vielfiltige Forschungsvorhaben und Diskussionen verwiesen werden (vgl. Buch-
ner & Koenig 2011 und den Beitrag von Melanie Nind in diesem Band). Wie
grof§ ist bei diesen Forschungsprojekten das Ausmaf der Partizipation und der
Kontrolle tiber den Forschungsprozess? Eine breitere Erfahrung mit partizipativen
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Forschungszugingen im deutschsprachigen Raum findet man z.B. in der Gesund-
heitsforschung (vgl. von Unger 2012; Burtscher 2014).

Inklusive Forschung lautet der Titel dieses Herausgeberwerks. Jan Walmsley
(2001) prigte den Terminus Inclusive Research (Inklusive Forschung) als Reaktion
auf die strittige Frage der Besitzrechte an und der Kontrolle von Forschung. In-
klusive Forschung wird dabei verstanden als ein Set von Kategorien, wo sowohl
die partizipatorische als auch die emanzipatorische Forschung im Kontext von
Lernschwierigkeiten eingeschlossen werden (vgl. Walmsley & Johnson 2003).
Der Terminus Inklusive Forschung ist wie Nind (2014) konstatiert bisher je-
doch nicht weit verbreitet. Nach Walmsley & Johnson (2003) sind Menschen
mit Lernschwierigkeiten aktive Teilnehmende des Forschungsprozesses, das heifSt
nicht nur Subjekte, die befragt werden, sondern auch InitiatorInnen, Handeln-
de, Autorlnnen, Analysierende und MultiplikatorInnen sowie Nutzerlnnen von
Forschung. ,Wir definieren Inklusive Forschung als Forschung, die Menschen
mit Lernschwierigkeiten einbezieht und involviert, und zwar mehr als nur als For-
schungssubjekte. Sie sind AkteurInnen, Menschen deren Sichtweisen in eigenen
Worten direkt in den verdffentlichten Ergebnissen reprisentiert sind, aber — und
das ist wichtig — sie sind gleichzeitig ForscherInnen, die eine aktive Rolle spie-
len als AnstifterInnen, Interviewerlnnen, Datenanalysierende oder Autorlnnen.
(ebd., 61f) (eig. Ubersetzung)

Da hierbei ein enges Inklusionsverstindnis vorliegt, das Menschen mit Lern-
schwierigkeiten fokussiert, erachte ich den Terminus als irrefithrend. Das Denk-
modell der Inklusion/Exklusion bezieht sich auf alle Heterogenititsdimensionen
und sollte eine Engfithrung z.B. auf Menschen mit Lernschwierigkeiten vermei-
den. Konsequenterweise miisste der Terminus der Inklusiven Forschung i.S. von
Walmsley erweitert werden, so dass sich dieser Forschungsansatz auf die Betei-
ligung aller Menschen bezieht und je nach Forschungsfrage die jeweiligen He-
terogenititsdimensionen wie Behinderung, Geschlecht, Ethnie, Alter, Migrati-
onserfahrungen, Religionszugehérigkeit, sexuelle Orientierung usw. in den Blick
nimmt. Letztlich konnte man auf den Zusatz ,inklusiv® verzichten, wenn sicher-
gestellt wire, dass in Forschungsvorhaben sowohl alle Heterogenititsdimensionen
als auch deren Verwobenheit bzw. Uberschneidung (Intersektionalitit) eine ad-
dquate Beriicksichtigung finden. Der Reflexivitit des eigenen Handelns, als eine
Aufgabe der reflexiven Inklusion (vgl. Budde & Hummrich 2014) muss auch im
Forschungshandeln die entsprechende Bedeutung zukommen.

Nind verwendet den Terminus Inklusive Forschung in einer umfassenden Weise
fir die Ansitze ,partnership and user-led research, child-led research, peer rese-
arch, community research, activist scholarship, decolonising research, commu-
nity-based participatory research, participatory action research and democratic
dialogue” (Nind 2014, 2f).
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Im Folgenden wird auf einige dieser Ansitze, die im Kontext von Behinderungen
an Bedeutung gewonnen haben, eingegangen, wobei nicht alle nationalen Unter-
schiedlichkeiten hier Beriicksichtigung finden kénnen. In den Sozialwissenschaf-
ten existiert ein breites Tableau gemeinsamen Forschens, das verschiedene Auspri-
gungen umfasst (vgl. Bergold & Thomas 2012). Eine gemeinsame Definition zu
finden, erweist sich als schwierig, weil ,,partizipativ® bzw. ,,partizipatorisch® nicht
immer eindeutig definiert ist. Festzuhalten ist, dass das Innovationspotential par-
tizipativer sowie partizipatorischer Forschungsansitze in den Sozialwissenschaften
unterschiedlich hoch ist. Zugleich ist auch die methodologische und methodische
Auseinandersetzung mit partizipativer Forschung in den einzelnen Fachdiszipli-
nen (Psychologie, Gesundheitswissenschaften, Sozialwissenschaften) zum jetzigen
Zeitpunkt unterschiedlich intensiv.

Partizipative Forschung erscheint derzeit als der umfassendere und geldufigere Be-
griff im deutschsprachigen Raum, der sich auf Forschungszuginge bezicht, die
Menschen mit den unterschiedlichsten Heterogenititsdimensionen und auch un-
terschiedlichen Behinderungen — nicht nur mit Lernschwierigkeiten — beteiligen,
d.h. als ein zentrales Moment Partizipation an der Wissensproduktion ermogli-
chen. Dabei kann sich die Partizipation auf den Inhalt der Forschung und/ oder
den Forschungsprozess selbst bezichen. Im deutschsprachigen Raum begegnet
man den Begriffen ,partizipative und ,partizipatorische Forschung:
yPartizipatorische Forschung bedeutet, den Anspruch der Teilhabe auf wissen-
schaftliche Forschung zu tibertragen® (Flieger 2009, 161), d.h., die Teilhabe aus-
driicklich zu bezwecken. Partizipatorische Forschung nach Flieger heif3t also, ge-
meinsam forschen mit dem Ziel, den Beforschten (Betroffenen) zu erméglichen,
an etwas zu partizipieren. Die Bezeichnung ,partizipatorische Forschung® erach-
tet ich daher fiir angemessener, gleichwohl im Einzelfall immer gepriift werden
muss, was genau gemeint ist. Da dessen ungeachtet der Gebrauch des Terminus
»partizipative Forschung® tiblicher scheint, wird dieser im Weiteren verwendet.
Partizipative Forschung wird verstanden als Forschungsstil und Forschungsstrate-
gie (vgl. Bergold & Thomas 2012). ,Partizipative Forschung ldsst sich vielmehr
als eine Methodologie ansehen, die fiir die Moglichkeit, Bedeutsamkeit und Niitz-
lichkeit des Einbezugs der Ko-Forscherlnnen in den Erkenntnisprozess argumen-
tiert” (Bergold 2007). (ebd., 2) Sie stellt einen eigenstindigen wissenschaftlichen
Forschungsansatz dar und speist sich wiederum aus einer Vielzahl von Forschungs-
methoden, die die Partizipation der Ko-Forscherlnnen férdern und fordern (vgl.
ebd.). Das Kernmerkmal des gesamten Forschungsprozesses ist die Partizipation.
Hella von Unger (2012, 1) definiert partizipative Forschung als einen ,,Oberbe-
griff fiir Forschungsansitze, die soziale Wirklichkeit partnerschaftlich erforschen
und beeinflussen und somit eine Verkniipfung von Untersuchung und Inter-
vention stattfindet, die letztlich einer partizipativen Erkenntnisgewinnung dient.
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In der Forschung im Kontext der Lebenssituation von Menschen mit so genann-
ter geistiger Behinderung lassen sich verschiedene Forschungsperspektiven ausma-
chen. Janz und Terfloth (2009) skizzieren die Entwicklung der Forschungspers-
pektiven ,an, iiber, fiir, mit und von“ Menschen mit geistiger Behinderung, wobei
sie festhalten, dass es sich hierbei nicht um einen linearen Verlauf handelt und
eine Forschungsperspektive die andere ablost. Vielmehr bestehen die Forschungs-
perspektiven aktuell nebeneinander (vgl. ebd.). Es wird erkennbar, dass sich die
Forschung im Kontext so genannter geistiger Behinderung deudlich verdndert hat
und diese Verinderungen sich u.a. auf die Herangehensweise an Forschungsfra-
gen, die Adressatlnnen von Forschungsergebnissen und die am Forschungspro-
zess Beteiligten beziehen (vgl. ebd.). Forschung ,an“ Menschen mit sogenannter
geistiger Behinderung diente vor allem ,,rein medizinisch naturwissenschaftlichen
Interessen zur Vermeidung oder zur Heilung der Behinderung® (ebd.) und ins-
besondere in der Zeit des Nationalsozialismus wurden medizinische Verbrechen
im Rahmen der Vernichtungslehre begangen (vgl. Wuttke-Groneberg 1980). Mo-
derne biomedizinische und traditionelle sozialwissenschaftliche Forschung testet,
zihlt, vermisst, beschreibt, analysiert, etikettiert oder pathologisiert zum Teil auch
heute noch den Personenkreis der Menschen mit Lernschwierigkeiten (vgl. Grau-
mann 2004). Dahingehend nehmen Partizipative Forschungszuginge Menschen
mit Lernschwierigkeiten als Subjekte und Ko-Forschende wahr und beteiligen sie
am Forschungsprozess. In der strengsten Form (= ,von“) wird Forschung von
Menschen mit Lernschwierigkeiten selbst betrieben, wohingegen Forschende
ohne Lernschwierigkeiten die Rolle der UnterstiitzerInnen einnehmen.

In der aktuellen Forschungslandschaft im deutschsprachigen Raum sind Men-
schen mit Behinderungserfahrungen, und insbesondere Menschen mit Lern-
schwierigkeiten derzeit gar nicht oder nur vereinzelt am Forschungsgeschehen
aktiv beteiligt. Mittlerweile werden hiufiger Menschen mit Lernschwierigkeiten
selbst befragt und es wird weitestgehend auf Stellvertreteraussagen verzichtet. In
ihrem Aufsatz ,,Das Problemzentrierte Interview bei Menschen mit einer geistigen
Behinderung® konstatiert Niediek mit Bezug auf US-amerikanische und briti-
sche AutorInnen ,Stellvertreterbefragungen stellen in einem sehr eng begrenzten
Rahmen eine Alternative zur direkten Datenerhebung dar: Sie kdnnen eingesetzt
werden, wenn objektive Daten der Lebenssituation erfasst werden sollen. Die
subjektiv empfundene Lebenswirklichkeit der betroffenen Personen kénnen sie
dagegen nicht hinreichend valide abbilden® (Niediek 2014, 104).

Vereinzelt werden Frauen oder Minner mit Behinderungen als Interviewerlnnen
eingesetzt. Wenn z.B. wie in der Studie ,Live, Leben und Interessen vertreten —
Frauen mit Behinderung: Lebenssituation, Bedarfslagen und Interessenvertretung
von Frauen mit Kérper- und Sinnesbehinderungen® Frauen mit Kérperbehinde-
rung als Interviewerin auftreten, wird selten eine kritische Diskussion ihrer Rolle
als Interviewerin gefiihrt (vgl. Eiermann, Hiufller & Helfferich 2000).
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Oftmals wird die Nihe zur Interviewpartnerin — hier aufgrund der Behinderung
— als Chance und Vorteil betrachtet, die ,Gleichheit* kann aber auch Distanz
schaffen und zu Abgrenzungsversuchen auf Seiten der Interviewten fiihren.
Partizipative Forschungszuginge stellen eine Herausforderung fiir alle Beteilig-
ten dar, implizieren ein anderes Forschungsverstindnis und bediirfen der stin-
digen Reflexion der eingenommenen Rollen und Interessen (vgl. Goeke &
Terfloth 2006). Im Kontext von Menschen mit Lernschwierigkeiten sind diese
Forschungszuginge innerhalb der Scientific Community der Pidagogik bei Men-
schen mit geistiger Behinderung umstritten. Buchner, Koenig und Schuppener
(2011, 8) beschreiben ,innerhalb der deutschsprachigen Scientific Community
ein nachhaltig vorhandenes Unbehagen beziiglich der Zusammenarbeit mit Men-
schen mit intellektueller Behinderung und verdeutlichen dies kurz an Irritatio-
nen und Widerstinden, die auftreten, wenn Menschen mit Lernschwierigkeiten
in der Rolle der Forschenden z.B. an Fachtagungen teilnehmen méchten. Vielfil-
tige Exklusionsmechanismen sind hier weiterhin wirksam. Wie es zum Ausschluss
behinderter Menschen aus dem akademischen Raum und der Wissensproduktion
kommt und welche Zugangsbarrieren bestehen, kann in Anlehnung an Bourdieus
Kapitaltheorie gut aufgezeigt werden (vgl. Goeke & Kubanski 2012). So verfii-
gen Menschen mit Behinderung oftmals tiber weniger 6konomisches, kulturelles,
soziales und symbolisches Kapital, was ihnen wiederum Zuginge zu Forschungs-
kontexten verwerrt. Ermutigende Erfahrungen, dass partizipative und inklusive
Forschungsvorhaben im Kontext so genannter geistiger Behinderung Erfolg ha-
ben, lassen sich u.a. in Groflbritannien, in Irland, in den USA, Australien, Neu-
seeland und Kanada finden.!

2 Gegenwirtige partizipative Forschungsansitze

Im Folgenden werden zunichst unterschiedliche Forschungsrichtungen und
-traditionen kurz eingefiihrt, um einen Uberblick zu schaffen und Unterschie-
de als auch Gemeinsamkeiten sichtbar zu machen. Im internationalen Diskurs
trifft man uw.a. auf die Ansitze Participatory Action Research (PAR), Emancipa-
tory Research, Community-Based Participatory Research (CBPR) und Inclusive
Research. Vereinzelt ist in einigen Wissenschaftsbereichen im deutschsprachigen
Raum der Terminus transdisziplinire Forschung zu finden. Diesen aktuellen Stro-
mungen von Partizipation in der Forschung werden laut Petra Flieger (vgl. 2009,

1 Beispielhaft sei hier das Norah Fry Research Centre der Universitit Bristol (UK) genannt. Die
Forschungsberichte sind in leichter Sprache verfasst und auch online einsehbar. Informationen zu
abgeschlossenen und laufenden Forschungsprojekten bieten die nationalen Netzwerke Inclusive
Research (http://www.inclusiveresearch.net/), die irischen Netzwerke (IRN und IRISS) und das
finnische Netzwerk (http://www.kvps.fi/images/tiedostot/Blogi/Tiihonen-Inclusive-Research-Net-
work-in-Finland-07-2014.pdf).
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163) auf EU-Ebene zunehmend mehr Aufmerksamkeit gewidmet, von einem
bahnbrechenden und flichendeckenden Durchbruch dieser Forschungsansitze
kann nicht die Rede sein.

Emancipatory Research stellt die radikalste Form partizipatorischer Forschung dar,
weil ,,Kontrolle, Macht und Entscheidungsgewalt in den Hinden von Frauen und
Minnern mit Behinderungen liegen“ (Flieger 2009, 164) und somit die Men-
schen mit Behinderungen und ihre Organisationen die Kontrolle tiber die For-
schung und deren Ziele haben. Partizipatorische Forschung ist ein Schritt auf dem
Weg zur Entwicklung eines emanzipatorischen Forschungsparadigmas und eine
Voraussetzung fiir diese (vgl. Zarb 1992). ,Simply increasing participation and
involvement will never by itself constitute emancipatory research unless and until
it is disabled people themselves who are controlling the research and deciding
who should be involved and how.” (ebd., 128). Emanzipatorische Forschung ist
eng verbunden mit der Behindertenbewegung und wird als ein Teil ihrer Bemii-
hungen fiir Biirgerrechte (Walmsley 2001, 195) gesehen, so dass der politische
Kern dieses Forschungsansatzes nicht unterschitzt werden darf. Forschung ist im
Verstindnis von Finkelstein nicht emanzipatorisch, wenn sie der Agenda anderer
z.B. der Regierung folgt (zit. in Walmsley 2001, 196).

Der im US-amerikanischen Raum diskutierte Begriff Participatory Action Research
(PAR), kann auf Deutsch als partizipative Handlungsforschung tibersetzt werden.
PAR basiert auf wesentlichen Merkmalen der Aktionsforschung und versteht sich
als eine grundsitzliche Haltung. | Participatory Action Research recognizes the
need for persons being studied to participate in the design and conduct of all pha-
ses (e.g., design, execution and dissemination) of the research that affects them.
PAR is an approach or strategy for research, not a research methodology” (Doe/
Whyte 1995). (zit. in Flieger 2009, 165)

Community-Based Participatory Research (CBPR) ist eine Forschungsstrategie die
insbesondere im Kontext der sozialwissenschaftlichen Gesundheitsforschung zu
finden ist. In der Aktionsforschung nach Kurt LEWIN (1946) und in partizi-
pativen Ansitzen afrikanischer, asiatischer und lateinamerikanischer Autorlnnen
liegen die historischen Wurzeln dieses Forschungsansatzes (vgl. von Unger 2012).
Die Erkenntnis, dass Forschung und Praxis im Gesundheitsbereich enger verzahnt
werden miissen, um z.B. Einfluss auf die Gesundheitsprivention und die Wirk-
samkeit von Mafinahmen zu nehmen, hat zum Erfolg von CBPR beigetragen
(ebd.). ,CBPR sieht vor, in und mit Communities die Ursachen von Gesund-
heitsproblemen zu erforschen und Handlungsstrategien zu entwickeln. Der Be-
fihigung (Empowerment) und Kompetenzentwicklung (capacity building) der
Beteiligten kommt dabei ein zentraler Stellenwert zu.“ (ebd., 5)

Im Vergleich zur Aktions-/Handlungsforschung der 1970er in Deutschland hat
CBPR ein klares Selbstverstindnis als Forschung (vgl. ebd.). Dabei ist festgelegt,
dass CBPR bewusst ,,nicht nur professionelle PraktikerInnen und Einrichtungen
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des Sozial- und Gesundheitswesens einbezieht, sondern immer auch Nutzerln-
nen, Biirgerlnnen und Communities (...) und diese von Anfang an und gleichbe-
rechtigt in der Forschung zu beteiligen sind“ (ebd.,11).

Als Community gilt auch die heterogene Gruppe von Menschen mit Behinde-
rungen. Im Kontext von CBPR wird dem Empowermentprozess von Frauen und
Minnern mit Behinderungen eine grofe Bedeutung zugemessen.

Der Terminus Transdisziplinire Forschung ist im deutschsprachigen Raum in
einigen Wissenschaftsbereichen zu finden. Die transdisziplinire Forschung ver-
sucht ausgehend von gesellschaftlichen Problemstellungen wissenschaftliches und
praktisches bzw. nicht-akademisches Wissen zu verkniipfen, indem verschiedene
Disziplinen und Fachgebiete gemeinsam forschen, um schliefflich zu einer am
Gemeinwohl orientierten Losung zu gelangen. Somit wird die traditionelle Tren-
nung zwischen akademischer Wissensproduktion und praxisbezogenem Erfah-
rungswissen zugunsten eines gleichberechtigten Dialogs zwischen diesen beiden
Wissensformen verschoben. Transdisziplinire Forschung ist mehr als nur die dis-
ziplindren Grenzen zu iiberschreiten. Die ,,Kooperation von Wissenschaftlerlnnen
und nichtwissenschaftlichen gesellschaftlichen AkteurInnen bzw. Stakeholdern
im Forschungsprozess“ riickt in den Mittelpunke (Flieger 2009, 168).

Die dahinterliegende Idee ist, komplexe Probleme und Fragestellungen jenseits
von einer Disziplin adiquat l6sen bzw. beantworten zu kénnen.?

Gemeinsam ist allen genannten Forschungsansitzen, dass paternalistische und de-
fizitorientierte Sichtweisen {iber z.B. Menschen mit Behinderungen iiberwunden
werden. Zugleich wird damit die im letzten Jahrhundert vorherrschende Vorstel-
lung, wonach Menschen mit Lernschwierigkeiten aufgrund essentialistischer Zu-
schreibungen als nicht valide InterviewpartnerInnen erachtet wurden, tiberwun-
den. Die Entwicklung partizipativer Forschungsmethoden erméglicht Frauen und
Minnern mit Behinderungen andere Rollen einzunehmen. ,,Allen hier skizzierten
Forschungsansitzen ist gemeinsam, dass tradierte Grenzen von Wissenschaft und
Praxis mit dem Ziel aufgehoben werden, einen engagierten Dialog mit der Praxis
zu fithren und gesellschaftliche/lebensweltliche Verhiltnisse im sozialen Nahraum
zum Besseren zu verindern.“ (Goeke & Kubanski 2012, 19)

Als ein aktuelles Forschungsvorhaben sei hier auf das Projekt ,,Menschen mit Lern-
schwierigkeiten und Gesundheitsforderung (GESUND!) verwiesen. Im Rahmen
dieses Projekts werden Frauen und Minner mit Lernschwierigkeiten zunichst
als ,Gesundheitshelfer qualifiziert, um dann im zweiten Schritt gemeinsam mit
anderen Akteurlnnen kommunale Gesundheitsziele fiir alle zu entwickeln (vgl.
Burtscher 2014). Mit dem Berliner Verbundprojekt ,,Gesunde Kommunen durch

2 Im Kontext der Fragestellungen zu Menschen mit Lernschwierigkeiten sind mir im deutschsprachi-
gen Raum keine Forschungsarbeiten bekannt, die sich der transdisziplindren Forschung zuordnen
lassen. Vielfiltige Diskussionen werden hier zu Lande im Zusammenhang mit sozial-6kologischen
Problemlagen und Fragestellungen der Nachhaltigkeit transdisziplinir gefiihrt.

43



44

Stephanie Goeke

integrierte, partizipative Strategien der Gesundheitsforderung (ParctKommPlus)“
soll u.a. ein Beitrag zur Weiterentwicklung Partizipativer Gesundheitsforschung
geleistet werden (vgl. ebd.).

Ein neuer Strang in der Forschungslandschaft, der sich seit kurzer Zeit in Deutsch-
land formiert, ist die Zeilhabeforschung. Hierbei ist es Ziel, ,eine interdisziplinire
Teilhabeforschung zu profilieren und voran zu bringen, welche die Lebenssitua-
tion von Menschen mit Beeintrichtigungen und die Verwirklichung ihrer Selbst-
bestimmung, Gleichstellung und Teilhabe zum Gegenstand hat.“ (Wansing 2014,
8)

Vor dem Hintergrund der Definition von Teilhabe der Weltgesundheitsorgani-
sation versteht sich Teilhabeforschung als interdisziplinires Forschungsfeld mit
dem Fokus auf Teilhabe und Selbstbestimmung (vgl. DVIR & DGRW 2012).
Es handelt sich sowohl um einen kontextbezogenen als auch einen triger- und
institutioneniibergreifenden Ansatz mit sozial- und gesundheitspolitischen An-
wendungsbezug (vgl. ebd.). Die Beteiligung der betroffenen Menschen wird als
ein Merkmal der Teilhabeforschung benannt. Dazu heif§t es im Diskussionspa-
pier der Deutschen Vereinigung fiir Rehabilitation (DVIR) und der Deutschen
Gesellschaft fiir Rehabilitationswissenschaften (DGRW): ,,Die subjektiven Sicht-
weisen, Lebensentwiirfe und Priferenzen der betroffenen Menschen stellen einen
zentralen Gegenstand der Teilhabeforschung dar. Dariiber hinaus muss Forschung
zur Teilhabe von Menschen mit Behinderungen gewihrleisten, dass diese an der
Forschung selbst teilhaben kénnen.“ (ebd., 4).

Des Weiteren sei eine ,angemessene Vertretung und Mitwirkung von Betroffe-
nen in Gremien, die iiber Forschungsforderung oder iiber den Transfer von For-
schungsergebnissen entscheiden, erforderlich® (ebd.)

Auch die Arbeitsgruppe Teilhabeforschung formuliert, dass eine Teilhabefor-
schung die Partizipation von Menschen mit Beeintrichtigungen im Forschungs-
prozess erfordert (vgl. Wansing 2014).

Kritisch sei dazu angemerke, dass es sich hierbei um Zusammenschliisse von Wis-
senschaftlerInnen unterschiedlicher Disziplinen und Forschungsinsticuten han-
delt, jedoch nicht deudlich sichtbar wird, inwieweit Betroffene und ihre Organisa-
tionen in die derzeitigen Entwicklungen zur Teilhabeforschung eingebunden sind.
Gleichwohl haben die fiinf Fachverbinden der Behindertenhilfe (BEB, BVKM,
BV Lebenshilfe e.V., CBP, BV anthroposophisches Sozialwesen e.V.) selbst 2012
zehn Thesen zur Teilhabeforschung zur Diskussion gestellt. Des Weiteren ist noch
nicht klar erkennbar mit welcher Konsequenz und Entscheidungsmacht Men-
schen mit Lernschwierigkeiten partizipieren kénnen. Dass ein erheblicher For-
schungsbedarf zum Thema Teilhabe besteht, wird nicht bestritten.

Im Folgenden wird die Entstehungsgeschichte der oben genannten Forschungs-
ansitze herausgearbeitet.
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3 Entstehungsgeschichte partizipativer Forschungsansitze

Die gesellschaftlichen, politischen und sozialen Entwicklungen der letzten Jahr-
zehnte haben nicht allein die inklusive Forschung im Sinne von Walmsley be-
einflusst, sondern sind insgesamt Impulsgeber fiir die Forschungsperspektive des
gemeinsamen Forschens von Menschen mit und ohne Behinderung. Die letz-
ten Jahrzehnte waren zugleich geprigt durch Entwicklungen in der Qualitativen
Forschung die z.B. in der Feministischen Forschung, die das Bild der ,positivis-
tischen“ oder ,objektivistischen® Forschung in Frage stellten und die Frage der
Rolle der Forschenden erneut diskutierten. Zahlreiche Biirgerrechtsbewegungen
schufen ein neues Bild des Biirgers, subjektorientiert, aktiv handelnd, selbstbe-
stimmt und empowert. Ein Blick auf die Urspriinge Partizipativer Gesundheits-
forschung (Participatory Health Research) verdeutlicht ebenfalls die Vielzahl der
Wurzeln und Einfliisse, die zu deren Entwicklung beitrugen (vgl. Wright 2013).
Die Entstehungsgeschichte von Participatory Action Research (PAR) kann wie
folgt umrissen werden. PAR hat neben der Aktionsforschung mehrere Vorlidufer-
zellen und grundlegende Inspirationen durch die Arbeiten von Paulo Freire und
das Civil Rights Movement erhalten. Der kolumbianische Soziologe Orlando Fals
Borda trug mafigeblich zur Entwicklung von PAR bei. Seine Haltung wird im
folgenden Zitat einer Tagung von 1995 gut sichtbar:

,Do not monopolise your knowledge nor impose arrogantly your techniques, but
respect and combine your skills with the knowledge of the researched or grassroots
communities, taking them as full partners and co-researchers. Do not trust elitist ver-
sions of history and science which respond to dominant interests, but be receptive to
counter-narratives and try to recapture them. Do not depend solely on your culture
to interpret facts, but recover local values, traits, beliefs, and arts for action by and
with the research organisations. Do not impose your own ponderous scientific style for
communicating results, but diffuse and share what you have learned together with the
people, in a manner that is wholly understandable and even literary and pleasant, for
science should not be necessarily a mystery nor a monopoly of experts and intellectuals.”

(Gott 2008)

Im Kontext des Themenfeldes Behinderung werden der US-amerikanische Sozio-
loge Whyte und die kanadische Behindertenrechtsaktivistin Doe als Impulsgeber
fir die Entwicklung von PAR benannt (vgl. Flieger 2009). Der Ansatz PAR wurde
in den USA sowohl von der Independent Living Bewegung als auch vom National
Institute on Disability and Rehabilitation Research (NIDRR) aufgegriffen (vgl.
Flieger 2003).

Einfluss auf die Entwicklung der inklusiven Forschung nahmen neben PAR, die
Self-Advocacy-Bewegung (vgl. Priestley 2003), das Normalisierungskonzept und
die Aufwertung sozialer Rollen (vgl. Wolfensberger 1977), das soziale Modell
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von Behinderung sowie die Ko-Produktion und verinderte professionelle Praxis
(Walmsley & Johnson 2003; Walmsley 2014). Ko-Produktion (co-production) ist
ein schwer fassbares Konzept und nicht klar definiert. Eine simple Definition lau-
tet: ,,people who use services contribute to the production of services“ (Needham
& Carr 2009, 2).

Dies geht einher mit dem Wechsel der Macht zwischen Professionellen und ihren
Organisationen sowie den BiirgerInnen hin zur Teilung der Macht und gleichbe-
rechtigten Zusammenarbeit um z.B. Wissen zu produzieren oder Dienstleistungen
zu verbessern. Grundlegend sind die Anerkennung der Expertise und Fihigkeiten
der Nutzerlnnen und ihre Einbeziehung bevor Entscheidungen getroffen werden.
Nach Needham und Carr (2009) sind die Menschen keine passiven EmpfingerIn-
nen von Dienstleistungen, sondern kénnen ihre Expertise zur (Weiter-) Entwick-
lung dieser Dienstleistungen einbringen und dazu einen aktiven Beitrag leisten.
Die folgende tabellarische Ubersicht verdeutlicht die genannten Einfliisse auf die
inklusive Forschung (vgl. Walmsley 2009):

Tab. 1: Einflussfaktoren auf die Inklusive Forschung

Partizipatorische | Normalisierung: | Soziales Modell Ko-Produktion
Forschung Aufwertung von Behinderung
sozialer Rollen
Annahmen Bewegungen Zuschreibungen Behindertwerden Menschen selbst sind die
iiber die wissen was sie fiihren zu sozialer | ist ausgeldst durch wichtigste Ressource in
Warzel des brauchen aber Abwertung, und gesellschaftliche den Bereichen der
Problems haben nicht die des Verschlieffens | Barrieren zu Gesundheit und
Ressourcen um des Zugangs zu voller Teilhabe, Begleitung. Professionelle
ihre Probleme iiber | wertgeschitzten BiirgerInnenstatus arbeiten partnerschaftlich,
Forschung zu lsen | sozialen Rollen und Inklusion um das volle Potential
auszuschopfen
Intervention Forscherlnnen Einbezichung in Menschen mit Forschungspartnerschaften
durch unterstiitzen Forschung schafft | Behinderung iiber- | zwischen Professionel-
ForscherInnen | Gruppen zu wertgeschitzte nehmen Kontrolle len und Menschen die
definieren was fiir Rollen in iiber Forschung, bestimmte
sie wichtig ist, und | wertgeschitzten entscheiden die Dienstleistungen
nach Lésungen Settings mit Fragestellungen, benétigen, um die
zu suchen die in wertgeschitzten gestalten den wirklichen Bediirfnisse,
ihrem Kontext Menschen in Prozess & die Betroffene von
passen. valued settings erhalten und Unterstiitzung haben, zu
with valued niitzen die erforschen.
people Ergebnisse in ihrem
Sinn.
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Erwartete Praktische Erhéhung von Forschung orien- NutzerInnen von
Ergebnisse Lésungen fiir Méglichkeiten dert sich an den Diensten erfahren
die praktischen und Ansehen in Problemen und Empowerment.
Probleme von sozial Bediirfnissen Verinderung der Rolle
sozialen Gruppen. | wertgeschitzte behinderter von Professionellen von
Befihigung der Rollen Menschen, um +Machern” zu
handelnden einzusteigen. Als Lésungen zu ,Erméglichern”
AkteurInnen. Beteiligte in finden, die
Forschungs- Barrieren abbauen
projekten und und Teilhabe und
Rollenvorbilder Inklusion
fiir andere ermoglichen
Menschen.
Erfolgs Mehr Verinderung Weniger Barrieren, Professionelle sind
bestimmung Méglichkeiten fiir | gesellschaftlicher mehr Inklusion »Erméglicher”.
soziale Gruppen Wahrnehmungen Verbesserung der
ihre Probleme zu von Menschen Leistungen und Effizienz
identifizieren und mit von sozialen
diese zu bescitigen. | Lernschwierig- Dienstleistungen und
keiten. dadurch
Kosteneinsparung.

Jan Walmsley (2001) arbeitet in ihrem Aufsatz ,Normalisation, Emancipatory
Research and Inclusive Research in Learning Disability® klar heraus, wie das Nor-
malisierungsprinzip die Entwicklung inklusiver Forschung beeinflusst hat. Dabei
beeinflusste die Idee der Normalisierung zugleich Inhalt und Methode der For-
schung. Bedeutsam ist, dass die Impulse fiir das Normalisierungsprinzip und die
daraus abzuleitenden Verinderungen von Menschen kamen, die sich selbst nicht
als geistig behindert oder mit Lernschwierigkeiten bezeichnen wiirden — ganz im
Unterschied zur Biirgerrechtsbewegung der schwarzen oder kérperbehinderten
Menschen (vgl. ebd.). Die Impulse zur Entwicklung des Normalisierungsprinzips
kamen von nicht-behinderten Wissenschaftlerlnnen und Professionellen ohne
Beteiligung von Menschen mit Lernschwierigkeiten (vgl. ebd.).

Einfliisse des Normalisierungsprinzips

Den wesentlichen Einfluss, den das Normalisierungsprinzip in Grofibritannien ab
Mitte der 1980er Jahre ausiibte und teils noch immer ausiibt, ordnet Walmsley
(2001) vier Uberschriften zu. Erstens wurden hierbei Erfahrungen mit dem Leben
von Menschen mit Behinderungen in der Gemeinde nutzbar gemacht, als das
Normalisierungsprinzip in der Form des Konzepts zur Aufwertung sozialer Rollen
zu einer Rollenvielfalt beigetragen hat und Menschen mit Lernschwierigkeiten so-
mit auch Rollen von Befragten und Forschenden einnehmen konnten (vgl. ebd.).
Wolfensberger (1977) ersetzte den Begriff Normalisierung durch den Begriff der
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Social Role Valorization® und machte mit seiner Systematisierung deutlich, dass
sich die Normalisierung nicht nur auf Handlungen bezieht, sondern auch darauf,
wie Menschen mit Lernschwierigkeiten von ,auflen® wahrgenommen werden.
Stellvertreteraussagen wurden durch Methoden und Publikationen abgelést, die
Frauen und Minner mit Behinderungen selbst ins Zentrum stellten. Zum zweiten
gab es einen Fokus auf die Qualitit der Dienstleistungen, insbesondere die Er-
gebnisqualitit (vgl. Walmsley 2001). Drittens wurde das Normalisierungsprinzip
als Maf3stab fiir Evaluationen genutzt (vgl. ebd.). Als vierten Einfluss identifiziert
Walmsley (2001) die Prinzipien von citizen advocacy. Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten tibernehmen wertvolle und aktive Rollen im Forschungsprozess, wobei
sie dabei zunichst Unterstiiczung durch nicht-behinderte Forschende erhalten
(vgl. ebd.). Vornehmlich der Social Role Valorization (Aufwertung sozialer Rol-
len) kommt eine grofie Bedeutung zu.*

In verschiedenen autobiographischen Publikationen finden sich erste Impulse,
Frauen und Minner mit Behinderungen eine Stimme zu geben und das Inter-
esse fiir partizipative Forschungsansitze zu wecken. Insbesondere der Lebensge-
schichtsforschung wird eine grofle Bedeutung bei der Entwicklung partizipati-
ver Forschung im Kontext von Behinderung zugeschrieben. Buchner & Koenig
(2011) heben hier die Pionierarbeit von Dorothy Atkinson hervor, die ,,den An-
satz der Lebensgeschichtsforschung aus dem Bereich der Oral History so adaptier-
te, dass der gesamte Prozess des gemeinsamen Erarbeitens der Lebensgeschichte
unter der Kontrolle der erzihlenden Person ist“ (Hervorh. im Original).

Das soziale Modell von Behinderung und sein Impulscharakter

Neben dem Normalisierungsprinzip sehen Walmsley & Johnson (2003) den
zweiten grofen Einfluss in dem sozialen Modell von Behinderung. Das soziale
Modell von Behinderung hat sich in den spiten 1970er Jahre in Grofibritannien
entwickelt. Als Begriinder gelten Michael Oliver, Vic Finkelstein und Paul Hunt
(Hirschberg 2009, 114). Die Vorstellung, dass Behinderung sozial gemacht wird,
beeinflusste insbesondere die partizipatorische und emanzipatorische Forschung.
Fakt ist, dass die Diskurse ,zu einer Reflexion und Kritik an der akademischen
Wissensproduktion zum Themenfeld Behinderung® beitrugen (Buchner, Koenig
& Schuppener 2011, 5).

3 Seine Neuformulierung des Normalisierungsprinzips lautet: ,,Utilization of means which are as
culturally normativ as possible, in order to establish and/or maintain personal behaviors and charac-
teristics which are culturally normative as possible. (Wolfensberger 1977, 28)

4 Auf die feministische Kritik am Normalisierungsprinzip kann hier nicht eingegangen werden. So
fehlt u.a. der Blick auf die politische Dimension, d.h. Empowerment der Menschen in marginali-
sierten Positionen, sowie die kritische Analyse gesellschaftlicher Prozesse der Unterdriickung (vgl.
Knust-Potter 1997).
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Einen weiteren wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung inklusiver Forschung
nahm Mitte der 1990er Jahre die Emanzipatorische Forschung ein (vgl. Walms-
ley 2001). Die emanzipatorische Forschung ist eng verbunden mit dem sozialen
Modell von Behinderung und der Etablierung der Disability Studies. Die von
Zarb (vgl. 1992) geforderte Beriicksichtigung zentraler Prinzipien, so z.B. dass
Forschung als Werkzeug zur Verbesserung der Lebensbedingungen behinderter
Menschen dienen und ForscherInnen mit Behinderung Kontrolle iiber den For-
schungsprozess haben sollten, machen deutlich, welcher Einfluss von der emanzi-
patorischen Forschung auf die Entwicklung des inklusiven Ansatzes ausging. Sie
verdeutlichen aber nicht den entscheidenden Unterschied zur partizipatorischen
Forschung. Auch wenn eine klare Abgrenzung schwierig bleibt, so bezeichnet
Zarb (vgl. 1992) in Anlehnung an Oliver als Schliisseldimension den Prozess des

Empowerments.

»The key issue ,is not how to empower peaple but, once people have decided to empower
themselves, precisely what research can do to facilitate this process ... the social relations of
research productions have to be fundamentally changed” (Oliver 1990, 13-14) (ebd., 128).

Gerade um die Partizipation benachteiligter Menschen am Forschungsprozess
sicherzustellen, wurde der Ansatz der Participatory Action Research (PAR) ge-
prigt. Im Gegensatz zu Ansitzen, die gesellschaftliche Situationen und Bedin-
gungen beobachten und studieren, sollen durch PAR gemeinsame Anstrengungen
unternommen werden, um langfristig zur Verbesserung der Lebensbedingungen
und der Lebensqualitit Betroffener beizutragen. Und es finden sich mehr und
mehr AutorInnen und Forscherlnnen, die fiir eine Radikalisierung partizipativer
Forschung stehen und dafiir plidieren, dass die Forschungsverantwortung von
den betroffenen Menschen selbst iibernommen werden soll. So sieht z.B. Jasna
Russo (2012) User-led research (betroffenen-kontrollierte Forschung) als weiteste
Entwicklung des partizipativen Ansatzes im psychiatrischen Bereich, da es sich
um Forschung ,,von“ Menschen mit psychiatrischer Erkrankung handelt und ihr
Erfahrungswissen einen grofien Stellenwert einnimmt.

Die Rolle und der Einfluss der Self Advocacy-Bewegung

Ohne Zweifel spielt die Self Advocacy Bewegung eine entscheidende Rolle in
der Erméglichung inklusiver Forschung, denn ohne sie wiirde es weitaus einge-
schrinktere Méglichkeiten fiir organisierte Gruppen geben, die an Forschungs-
projekten mitarbeiten konnten (vgl. Walmsley & Johnson 2003). Eine besondere
Rolle nehmen Autobiographien ein. Beispielhaft dafiir stehen Publikationen wie
»We can speak for Ourselves (Williams & Shoultz 1982) (vgl. ebd.). Ideen, die in
den USA entwickelt wurden, wurden in den 1970er Jahren nach GrofSbritannien
und Australien importiert. Es folgten zahlreiche Konferenzen und Projekee, die
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Frauen und Minnern mit Lernschwierigkeiten eine Stimme gaben. Durch ihre
Teilnahme an Forschungsprojekten beeinflussten sie durch ihr emanzipatorisches
Selbstverstindnis sowohl Forschende mit als auch ohne Lernschwierigkeiten (vgl.
Buchner & Koenig 2011). Mit zeitlicher Verzégerung entwickelte sich die People
First Bewegung in Deutschland und fiithrte auch hier dazu, dass sich Selbstvertre-
terInnen Fihigkeiten aneigneten und Projekterfahrungen sammelten, die sie nun
in Forschungskontexte einbringen kénnen

4 Zukiinftige Entwicklungslinien

Wo liegen zukiinftige Entwicklungslinien und Diskussionsstringe? Um partizi-
pative Forschungsansitze aus ihrem Nischendasein herauszufithren, wird meines
Erachtens eine fundierte Auseinandersetzung tiber zentrale Fragestellungen beno-
tigt, die in anderen Lindern und/oder in anderen Fachdisziplinen bereits gefiihrt,
zumindest jedoch begonnen wurde. Da vielfiltige Impulse der Handlungsfor-
schung zu verdanken sind, plidiert Reinhard Markowetz (2009, 298) fiir eine
Wiederentdeckung derselben, da sie u.a. ,,die Kultur des Forschens auch und gera-
de in der Pidagogik fiir Menschen mit geistiger Behinderung bereichern® konnte.
Erforderlich erscheint mir die Reflexion der Rolle(n) der nichtbehinderten For-
scherlnnen, da diese oft strittig ist. Eine Mindestanforderung an den Forschungs-
prozess ist die Herstellung von Transparenz iiber die eingenommenen Rollen.
Sinnvoll ist es auch, dass zugrunde gelegte Wissenschaftsverstindnis zu verdeut-
lichen. Markowetz (vgl. 2009, 279) empfichlt denjenigen Forscherlnnen, die ein
emanzipatorisches und auf Partizipation gerichtetes Erkenntnisinteresse verfol-
gen, ihr Verstindnis von Wissenschaft zu explizieren. ,Zudem sollten sie ihr for-
schungsmethodologisches Vorgehen begriinden, um sich des Vorwurfs der Un-
wissenschaftlichkeit oder des bloflen naiven Wissenschaftsjournalismus erwehren
und in der ,scientific community’ positionieren zu kénnen.“ (ebd.) Wihrend im
deutschsprachigen Raum derzeit ein eher konservatives Wissenschaftsverstindnis
vorherrscht, formiert sich gleichzeitig — wie oben aufgezeigt wurde — eine radikale-
re Sicht. Diese Sicht kann man zugespitzt wie folgt formulieren: Wenn Betroffene
die Frage nicht haben, braucht man dazu nicht forschen.

Hierbei wird deutlich, dass unterschiedliche Erwartungen an Forschung beste-
hen kénnen. Wihrend WissenschaftlerInnen u.a. an ihrem akademischen Weiter-
kommen interessiert sind, erwarten Menschen mit Behinderungserfahrung, dass
Forschung z.B. einen Beitrag leistet ihre Probleme zu lsen. Uberspitzt formuliert
stehen sich hier akademische Laufbahn und Erkenntnisinteresse scheinbar unver-
einbar gegentiber.

Dringend erforderlich sind fundierte Diskussionen zu Nihe und Distanz zum
Forschungsgegenstand (siche hierzu den Beitrag von Wagner-Willi in diesem
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Band) sowie Fragen von Macht und Kontrolle im Forschungsprozess (siche hier-
zu den Beitrag von Curdt in diesem Band). Impulse fiir die Weiterentwicklung
und Diskussion bietet der betroffenen-kontrollierte Ansatz insbesondere der For-
schung zur Psychiatrie (vgl. Russo 2012). Einen Einblick in die aktuellen Diskur-
se um forschungsethische Prinzipien finden sich bei Hella von Unger und Petra
Narimani (2012).

Die Herausgeber dieses Buches konstatieren, dass sich im Unterschied zu den
Entwicklungen in Grofbritannien ,Inklusive Forschung im deutschsprachigen
Raum mit einer bedeutenden zeitlichen Verzdgerung zu etablieren beginnt und
noch lingst nicht die Themenvielfalt sowie Bandbreite an (kreativen) Methoden
erreicht hat* (Buchner, Koenig & Schuppener 2011, 8). Die Anderungen von
Forderrichtlinien bedeutender Einrichtungen der britischen Behindertenhilfe seit
Beginn der 1990er Jahre trugen mafigeblich zur Entwicklung partizipativer For-
schungsansitze bei (vgl. ebd., 6). Hier wire ein weiterer Ansatzpunkt zu schen,
in dem Férderkriterien neu zu formulieren sind und die Partizipation Betroffener
stirker einzufordern ist, wobei eine Alibibeteiligung zu verhindern ist.
Grundlegend bleibt die Frage zu beantworten: Was heifdt Partizipation? Das Stu-
fenmodell nach Wright, Block und von Unger (vgl. Unger 2012, 29) kénnte hier
einen Ausgangspunket fiir weitere Diskussionen in der sozialwissenschaftlichen Be-
hindertenforschung bieten. Bergold und Thomas (vgl. Bergold & Thomas 2012,
31) merken kritisch an, dass Stufenmodelle ein Kontinuum suggerieren. ,Zur
Unterscheidung verschiedener Beteiligungsformen scheint es uns angemessener,
die Entscheidungssituationen im Forschungsprozess und die TeilnehmerInnen-
gruppen spezifiziert anzugeben und offenzulegen, wer, mit welchen Rechten, zu
welchem Zeitpunkt und zu welchen Themen an den Entscheidungen teilnehmen
kann. (ebd., 33)

Bedeutend ist, Machtbeziehungen in der Wissensproduktion zu reflektieren und
eine Pseudobeteiligung von Betroffenen zu verhindern. Hilfreich wire eine Auf-
arbeitung der Erfahrungen aus der Aktions-/Handlungsforschung, die Offenle-
gung verschleierter Hierarchien und die Transparenz unterschiedlicher Interessen.
Ernsthafte Diskurse auf Augenhéhe sollten in Bezug auf eine betroffenen-kon-
trollierte Forschung gefithrt werden (vgl. Russo 2012). Dabei steht die zentrale
Frage wer soll/ muss einbezogen werden im Raum: wer partizipiert wann woran?
Grundlagen partizipativer Forschung wurden fiir den Kontext Lernschwierig-
keiten im deutschsprachigen Raum noch nicht an den iiblichen Orten der Wis-
sensproduktion (Universititen, Forschungsinstituten, Tagungen, Organisationen
etc.) diskutiert und vergemeinschaftet. Die bestehenden Lehrstiihle fiir Disability
Studies konnten ein Raum dafiir sein. Zu den Fragestellungen gehoren neben
den benannten Aspekten der Partizipation, die Themen ,,Demokratie als Voraus-

setzung fiir partizipative Forschung® und ,die Bedeutung eines sicheren Raums*
(vgl. Bergold & Thomas 2012).
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Bei all diesen genannten Punkten darf nicht der Fehler gemacht werden, diese
Diskussionen ohne Frauen und Minner mit Behinderungen/Lernschwierigkeiten
zu fiihren. Die Partizipation der Betroffenen an der Weiterentwicklung partizi-
pativer Forschung muss von Beginn an realisiert werden. Eine zentrale Frage, auf
die eine Antwort gefunden werden muss, ist bildlich gesprochen: wer hat in dieser
Diskussion den Hut auf? Mit anderen Worten, die Auseinandersetzung um die
Machtbezichungen in Wissenschaft und Forschung nimmt weiter eine zentrale
Stellung im Kontext dieses Themas ein. Tradierte Machtverhiltnisse zu iiberwin-
den ist eine der grofiten Herausforderungen auf dem Weg in eine inklusive For-

schungslandschaft.

Literatur

Bergold, J. & Thomas, S. (2012): Partizipative Forschungsmethoden: Ein methodischer Ansatz in Be-
wegung 13 (1), Art. 30. Online unter: htep://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/
view/1801/3332 (30.06.2014)

Buchner, T. & Koenig, O. (2011): Von der Ausgrenzung zur Inklusion: Entwicklung, Stand und
Perspektiven gemeinsamen Forschens. Online unter: http://bidok.uibk.ac.at/library/buchner-aus-
grenzung.html (29.06.2014)

Buchner, T., Koenig, O. & Schuppener, S. (2011): Gemeinsames Forschen mit Menschen mit intel-
lektueller Behinderung. Geschichte, Status quo und Méglichkeiten im Kontext der UN-Behinder-
tenrechtskonvention. In: Teilhabe, 50, 4-9.

Budde, J. & Hummrich, M. (2014): Reflexive Inklusion. Online unter: http://www.inklusion-online.
net/index.php/inklusion-online/article/view/193/199 (01.07.2014)

Burtscher, R. (2014): Gesundheitsférderung und Gesundheitsbildung mit Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten. In: Erwachsenenbildung und Behinderung, 25, 4-11.

Deutsche Vereinigung fiir Rehabilitation (DVfR) & Deutsche Gesellschaft fiir Rehabilitationswis-
senschaften (DGRW) (2012): Diskussionspapier Teilhabeforschung. Online unter: heep://www.
dvfr.de/fileadmin/download/Fachaussch%C3%BCsse/Forschung/DiskussionspapierTeilhabefor-
schung_-_ DVIR-DGRW_M%C3%A4rz2012.pdf (31.08.2014)

Eiermann, N., HiufSler, M. & Helfferich, C. (2000): Live, Leben und Interessen vertreten — Frauen
mit Behinderung: Lebenssituation, Bedarfslagen und Interessenvertretung von Frauen mit Kérper-
und Sinnesbehinderungen. Schriftenreihe des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (Hrsg.). Band 183. Stuttgart, Berlin, Kéln: Kohlhammer.

Flieger, P. (2003): Partizipative Forschungsmethoden und ihre konkrete Umsetzung. In: Hermes, G.
& Kébsell, S. (Hrsg.): Disability Studies in Deutschland — Behinderung neu denken! Dokumenta-
tion der Sommeruni 2003. Kassel: bifos Schriftenreihe, 200-204.

Flieger, P. (2009): Partizipatorische Forschung: Wege zur Entgrenzung der Rollen von Forscherlnnen
und Beforschten. In: Jerg, J., Merz-Atalik, K., Thiimmler, R. & Tiemann, H. (Hrsg.): Perspektiven
auf Entgrenzung. Erfahrungen und Entwicklungsprozesse im Kontext von Inklusion und Integra-
tion. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 159-172.

Goeke, S. & Terfloth, K. (2006): Inklusiv forschen — Forschung inklusive. In: Platte, A., Seitz, S. &
Terfloth, K. (Hrsg.) (2006): Inklusive Bildungsprozesse. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 43-54.

Goeke, S. & Kubanski, D. (2012): Menschen mit Behinderungen als GrenzgingerInnen im aka-
demischen Raum — Chancen partizipatorischer Forschung. In: Forum Qualitative Sozialfor-
schung 13 (1), Art. 6. Online unter: http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/
view/1782/3302 (30.06.2014)

Gott, R. (2008): Orlanda Fals Borda. Sociologist and activist who defined peasant politics in Colom-
bia. The Guardian, Tuesday 26 August 2008. Online unter: http://www.theguardian.com/wor-
1d/2008/aug/26/colombia.sociology (30.08.2014)



F,nrwicklungslinicn gemeinsamen Forschens

Graumann, S. (2004): Ethik und Behinderung — warum ist ein Perspektivwechsel notwendig? In:
Graumann, S., Griiber, K., Nicklas-Faust, J., Schmidt, S. & Wagner-Kern, M. (Hrsg.): Ethik und
Behinderung. Frankfurt/New York: Campus, 20-24.

Hirschberg, M. (2009): Behinderung im internationalen Diskurs. Frankfurt/M.: Campus.

Janz, E & Terfloth, K. (Hrsg.) (2009): Empirische Forschung im Kontext geistiger Behinderung.
Heidelberg: Universititsverlag Winter.

Knust-Potter, E. (1997): Das Normalisierungsprinzip und die feministische Kritik — Reflexionen zum
theoretischen Bezugsrahmen fiir Community Living. In: Behindertenpidagogik, 36, 149-166.
Needham, C. & Carr, S. (2009): SCIE Research briefing 31: Co-production: an emerging evidence
base for adult social care transformation Online unter: www.scie.org.uk/publications/briefings/

briefing31/ (28.04.2015)

Niediek, I. (2014): Das Problemzentrierte Interview bei Menschen mit einer geistigen Behinderung.
In: Teilhabe, 53, 100-105.

Nind, M. (2014): Inclusive research and inclusive education: why connecting them makes sense for
teachers and learners democratic development of education. In: Cambridge Journal of Education,
2014. Online unter: http://eprints.solon.ac.uk/368020/1/0305764X.2014.936825 (20.12.2014)

Markowetz, R. (2009): Handlungsforschung als komplexe Methode und qualitatives Design zur
Losung sozialer Probleme von Menschen mit geistiger Behinderung. In: Janz, E & Terfloth, K.
(Hrsg.): Empirische Forschung im Kontext geistiger Behinderung. Heidelberg: Universititsverlag
Winter, 279-303.

Priestley, M. (2003): Worum geht es bei den Disability Studies? Eine britische Sichtweise. In: Wald-
schmidt, A. (Hrsg.) (2003): Kulturwissenschaftliche Perspektive der Disability Studies, Kassel: bi-
fos e.V., 23-35.

Russo, J. (2012): Survivor-Controlled Research: A New Foundation for Thinking about Psychiatry
and Mental Health [95 paragraphs]. Forum Qualitative Sozialforschung, 13 (1), Art. 8. Online
unter: http://www.qualitative-research.net/index.php/fgs/article/view/1790/3310 (24.07.2014)

Unger, H. von (2012): Partizipative Gesundheitsforschung: Wer partizipiert woran? In: Forum Qua-
litative Sozialforschung, 13 (1), Art. 6. Online unter: http://www.qualitative-research.net/index.
php/fgs/article/view/1781/3298 (24.07.2014)

Unger, H. von & Narimani, P. (2012): Ethische Reflexivitit im Forschungsprozess. Herausforderun-
gen in der Partizipativen Forschung. Online unter: http://bibliothek.wzb.eu/pdf/2012/i12-304.
pdf (16.07.2014)

Walmsley, J. (2001): Normalisation, Emancipatory Research and Inclusive Research in Learning Disa-
bility. In: Disability & Society 16 (1), 187-205.

Walmsley, J. & Johnson, K. (2003): Inclusive Research with People with Learning Disabilities. Past,
Present and Futures. London: Jessica Kingsley Publishers.

Walmsley, J. (2009): Inclusive Research with People with Intellectual Disabilities: Progress and Pitfalls?
Vortrag auf der 10.NNDR-Konferenz vom 2.-4. April 2009 in Nyborg, Dinemark.

Wansing, G. (2014): Editorial: Teilhabeforschung — ein neues Forschungsfeld entfaltet sich. In: Ar-
beitsgruppe Teilhabeforschung (Hrsg.): Forschungsfragen der Teilhabeforschung. Methoden und
Zuginge. Kassel: University Press, 6-9. Online unter: http://www.uni-kassel.de/upress/online/
OpenAccess/978-3-86219-597-8.0penAccess.pdf (01.09.2014)

Wolfensberger, W. (51977): Normalization. (Unknown Binding) Toronto.

Wright, M.T. (2013): Wias ist Partizipative Gesundheitsforschung? Positionspapier der International
Collaboration for Participatory Health Research. In: Privention und Gesundheitsférderung. Parti-
zipative Gesundheitsforschung, 8 (3), 122-131.

Wuttke-Groneberg, W. (1980): Von Heidelberg nach Dachau. In: Baader, G. & Schulze, U. (Hrsg.):
Medizin und Nationalismus. Berlin: Verlagsgesellschaft Gesundheit mbH, 113-144.

Zarb, G. (1992): On the Road to Damascus: first steps towards changing the relations of disability
research production. In: Disability, Handicap & Society, 7 (2,) 125-138.

53



54 |

Durchfiithrung partizipativer und inklusiver
Forschung

Hella von Unger

Gemeinsam forschen — Wie soll das gehen?
Methodische und forschungspraktische Hinweise

Zusammenfassung

In diesem Beitrag gebe ich einige praktische Hinweise zur Durchfiithrung von
partizipativen Forschungsprojekten. Ich gehe weniger auf Begriindungen fiir diese
Art der Forschung ein und ich vernachlissige auch die Frage, worin genau die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede der verschiedenen Ansitze partizipativer und
inklusiver Forschung bestehen. Fiir den vorliegenden Band gehe ich davon aus,
dass inklusive Forschung eine Variante der partizipativen Forschung ist, die in
einem bestimmten Anwendungskontext verortet ist und durch diesen auf beson-
dere Art und Weise geprigt wird: Die Lebens- und Arbeitswelten von Personen
mit ,geistigen und/oder kérperlichen Einschrinkungen und die auf sie bezogene
professionelle Praxis sind eingebettet in spezifische gesellschaftliche Diskurse. Sie
zeichnen sich durch besondere Strukturen, Akteure und Interaktionen aus. Auf
die Spezifika dieses Anwendungsfeldes und der darin verorteten Forschungspraxis
gehe ich nur am Rande ein, da hierzu andere Beitrige in diesem Buch Auskunft
geben. Ich formuliere stattdessen einige allgemeine Hinweise zum gemeinsamen
Forschen und zum Ablauf einer forschenden Zusammenarbeit. Das ist kein ein-
faches Unterfangen. Da jedes partizipative Projekt anders verlduft, lisst sich im
Grunde kein einheitliches Schema beschreiben. In den meisten Projekten werden
jedoch dhnliche ,,Stationen durchlaufen bzw. dhnliche Arbeitsschritte unternom-
men und die bespreche ich hier, in der Hoffnung, dass Lesende dies fiir die Pla-
nung, Gestaltung und Reflexion ihrer Forschung hilfreich finden.

1 Welche ,,Stationen“ werden durchlaufen?

Wie gesagt gibt es keinen einheitlichen Ablauf, keine vorgefertigte ,,Strecke®, die
jedes partizipative Forschungsprojeke zuriicklegt. Partizipative Forschung nimmt
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die Grundsitze der Offenheit und Gegenstandsangemessenheit der Methoden-
wahl, die auch in der qualitativen Forschung eine zentrale Rolle spielen, sehr ernst
und beriicksichtigt zusitzlich die besonderen Anliegen, Kompetenzen und Res-
sourcen der beteiligten Personen und Einrichtungen. Partizipative Forschung ist
immer ein Wagnis mit offenem Ausgang und jedes Projekt nimmt einen anderen
Weg. Dementsprechend ist auch das Bild der ,,Station® nicht schematisch gemeint
(also nicht im Sinne eines Schienennetzes, wo erst Station A angefahren wird,
dann Station B, usw.), sondern eher — um in der bildlichen Sprache zu bleiben —
als Wegkreuzung, Hinweisschild oder Raststitte, die auf einer Gruppenreise ohne
standardisierte, festgelegte Route mehrfach auftauchen bzw. angesteuert werden
kann. Es sind im Prinzip Arbeitsschritte, die in unterschiedlicher Abfolge geleis-
tet werden kénnen. Es sind Punkte, an denen Entscheidungen getroffen werden.
Wenn ich dazu rate, einen Arbeitsschritt vor dem nichsten zu tun, ist das ein
Rat, den ich auf Basis meiner eigenen Forschungserfahrung formuliere, wohlwis-
send, dass es auch in einer anderen Abfolge gut funktioniert bzw. funktionieren
kénnte. Zum Beispiel werden Partnerlnnen in der Regel nicht nur zu Beginn,
sondern auch im weiteren Verlauf der Forschung gefunden und Ziele sollte zwar
am Anfang diskutiert und gesetzt werden, kénnen sich aber durchaus auch im
Verlauf noch spezifizieren, verschieben und dndern. Wenn Sie diese Flexibilitit
und Prozesshaftigkeit partizipativer Forschungsprozesse mitdenken, dann stellt
die folgende Darstellung des Ablaufs nach wie vor eine grobe aber moglicherweise

auch eine hilfreiche Vereinfachung dar (vgl. Abb 1).!

Partner/innen finden, Themen eingrenzen,
Bedarf bestimmen, Recherchen

&

Gemeinsam Ziele setzen

Studien-Design  Schulung der Ko-Forschersinnen  Beteiligung ermdglichen

Qg

Aktion Daten erheben O

<] Ko-Forscher/innen unterstiitzen

Y

Reflexion Daten auswerten

&

Bericht & Prédsentationen

&

Nutzung & Umsetzung

Abb. 1: Stationen einer partizipativen Studie (von Unger 2014, 52)

1 Dieser Beitrag basiert auf ,Kapitel 4 Der Forschungsprozess* in meinem Buch ,Partizipative For-
schung: Einfiihrung in die Forschungspraxis“ (von Unger 2014) und wurde fiir die vorliegende
Version gekiirzt und iiberarbeitet.
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2 Partner finden, Lebenswelt-Expertlnnen einbeziehen

Zu Beginn des Forschungsprozesses gilt es, zu einem noch relativ weit gefassten
Thema PartnerInnen zu finden. Je nach Ansatz und Anwendungsfeld sind dies
Personen und Einrichtungen, die von einer Thematik betroffen bezichungsweise
in einem Setting aktiv sind. Die PartnerInnenwahl stellt eine ,, Weichenstellung®
(von Unger 2012, Absatz 72) fiir die weitere Entwicklung des Projekts dar, da die
Sichtweisen, Wissensbestinde, Interessen und sozialen Kontakte der PartnerInnen
dieses entscheidend mitbestimmen. Forschung ist in einer gesellschaftlichen Pra-
xis verortet, in der um Deutungen und Ressourcen gekdmpft wird. Partizipative
Projekte positionieren sich durch die Wahl ihrer PartnerInnen in diesem Kontext.
Das heisst, die PartnerInnenwahl ist immer auch eine politische Entscheidung,
sich auf bestimmte AkteurInnen (und ihre Anliegen und Deutungen) einzulassen.
Fiir partizipative Forschung in medizinischen und/oder sozialpidagogischen
Versorgungskontexten stellt sich die Frage, inwiefern unterschiedliche Personen-
gruppen zusammen arbeiten kénnen und wollen (z.B. PatientInnen und Arzte,
Personen mit Behinderungen und Pflegekrifte, SchiilerInnen und Lehrerlnnen,
etc.) und inwiefern diese Zusammenarbeit gleichberechtigt gestaltet werden kann.
Wenn die alltigliche Praxis durch starke Hierarchien und Abhingigkeiten geprigt
ist, kann es unrealistisch sein zu denken, dass sich diese im Rahmen eines partizi-
pativen Projekts ohne weiteres {iberwinden lassen. Vor diesem Hintergrund gibt
es Ansitze der ,Betroffenenkontrollierten Forschung®, die die Zusammenarbeit
mit professionellen Fachkriften, z.B. im Bereich der Psychiatrie, nur sehr ein-
geschrinkt anstreben oder gar ablehnen (Beresford 2012; Russo 2012; Sweeney
2012). Die Form der partizipativen Forschung, der ich mich verbunden fiihle
(communitybasierte partizipative Forschung) (vgl. von Unger 2012, 2014), ist
grundsitzlich darum bemiiht, nicht nur privilegierte, bereits aktive und leicht zu
erreichende Partnerlnnen einzubinden, sondern vor allem auch marginalisierte
Personen und Gruppen, die im Diskurs bislang nicht ausreichend ,gehért® wer-
den. Bei der PartnerInnenwahl kniipft man hiufig an bestehenden Arbeitsbezie-
hungen an, in denen bereits Vertrauen aufgebaut wurde, und auch forschungs-
praktische Aspekte spielen eine nicht unwesentliche Rolle (z.B. Wen gibt es in
meiner Stad?). Die PartnerInnenwahl sollte jedoch auch vor dem Hintergrund
der Frage nach der Reproduktion bestehender Machtverhiltnisse und deren Ein-
schliisse (Inklusion) und Ausschliisse (Exklusion) kritisch reflektiert werden (siehe
hierzu der Beitrag von Wiebke Curdt in diesem Band).

Es werden Projekt- und Arbeitsgruppen gebildet, die sich iiber das Thema, die
Form und die Konditionen der Zusammenarbeit verstindigen. Hiufig iiberneh-
men kleinere Gruppen Steuerungs- und Koordinierungsfunktionen fiir einzelne
Aspekte und/oder den Gesamtprozess. Die Bedingungen und Grundsitze der
Zusammenarbeit werden gemeinsam festgelegt und im weiteren Verlauf mog-
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lichst transparent kommuniziert sowie bei Bedarf angepasst. Gemeinsam mit den
Partnern wird das Thema eingegrenzt und das vorhandene Wissen zusammen-
getragen. Dieser Prozess der ersten Bestandsaufnahme zur Situation kann durch
Recherchen und das gezielte Einholen weiterer Perspektiven und Wissensbestinde
unterstiitzt werden. So wird gemeinsam festgestellt, welcher Handlungs- und For-

schungsbedarf besteht.

3 Gemeinsam Ziele setzen

Den Ausgangspunke partizipativer Forschung bilden Themen und Anliegen, die
fir die Betroffenen und beteiligten Personen relevant sind. Fiir die Forschungs-
praxis bedeutet das, dass WissenschaftlerInnen sich thematisch offen und flexibel
dem Feld nihern und auf die Anliegen der Praxis- und Community-Partner? ein-
lassen. Die Zielsetzung wird partizipativ vorgenommen, das heif3t alle PartnerIn-
nen sind gleichberechtigt und mit Entscheidungsmacht daran beteiligt (vgl. von
Unger 2014, 35-49). Die Ziele richten sich zum einen auf die Verinderung der
Praxis (Handlungs- oder Praxisziele) und zum anderen auf den angestrebten Er-
kenntnisgewinn (Erkenntnisziele). Diese Ziele sind miteinander verkniipft: In der
Regel unterstiitzt der Erkenntnisgewinn die Handlungsziele. Fiir die Diskussion
und partizipative Festlegung der Ziele eignen sich folgende Fragen:

e Wias soll erreicht oder verindert werden? (Praxisziele)

* Welches Wissen wird dazu benétigt? (Erkenntnisziele)

4 Studiendesign und Ko-Forscherlnnen

Die Wahl der Forschungsmethoden richtet sich nach der Fragestellung und Ziel-
setzung des Projektes sowie nach den Erfordernissen und Méglichkeiten des spe-
zifischen Forschungs- und Handlungsfeldes (d.h. der Lebenswelt, dem Setting,
der Organisation). Im Mittelpunke steht die Frage: Welche Verfahren eignen sich,
um in dem jeweiligen Kontext mit den verfiigbaren Mitteln die Ziele zu erreichen
und die Forschungsfragen zu beantworten? Die Methoden sollten nicht nur dem
Forschungsgegenstand angemessen sein, sondern auch den beteiligten Ko-For-
scherlnnen entsprechen. Dabei ist zu beriicksichtigen, welche Kompetenzen vor-
handen sind, die genutzt und (weiter) entwickelt werden konnen, und welche
zusitzlichen Kompetenzen fiir die Ko-Forscherlnnen von Nutzen wiren. Um
Kommunikation und Teilnahme am partizipativen Forschungsprojekt zu ermég-

2 Mit Community-PartnerInnen meine ich Laien, BiirgerInnen, ,Betroffene” und ihre sozialen Netz-
werke, d.h. z.B. behinderte Personen sowie deren FreundInnen und Angehérige; Praxis-Partnerln-
nen sind professionelle Akteure im Feld, d.h. z.B. Pflegekrifte, Quartiersmanager, Institutionen und
Versorgungseinrichtungen (vgl. von Unger 2012: Absatz 22).
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lichen, sollten die gewihlten Methoden dem Setting und den darin beheimateten
Ausdrucksformen entsprechen. Somit ist auch zu fragen: Welche Kommunika-
tions- und Ausdruckformen sind anzutreffen, und in welcher Form (und Sprache)
duflern sich die AkteurInnen potentiell zum Thema (miindlich, schriftlich, visuell,
performativ, etc.)?

Die beteiligten Community-PartnerInnen werden spitestens jetzt zu Ko-Forsche-
rInnen geschult (vgl. von Unger 2014, 41-44). Ihre Beteiligung an der Gestaltung
des Studiendesigns und am weiteren Verlauf des partizipativen Prozesses muss
ermdglicht werden: Dazu gehéren finanzielle, zeitliche und personelle Ressourcen
(z.B. Aufwandsentschidigungen und Honorare, Koordination, Supervision, Riu-
me, Computer, Aufnahmegerite, etc.) sowie eine Verstindigung tiber die Bedin-
gungen und Formen der Unterstiitzung (bzw. der Freiriume und Maglichkeiten
der Selbstorganisation), die die Ko-Forscherlnnen benétigen, um als gleichbe-
rechtigte PartnerInnen an dem Prozess teilzuhaben.

Auch theoretische Vorannahmen fliefen in die Gestaltung des Studiendesigns ein.
Dies sind zum einen (implizite und explizite) theoretische Annahmen iiber den
Gegenstand der Forschung seitens der PartnerInnen aus den Lebenswelten, der
professionellen Praxis und der Wissenschaft. Zum anderen gibt es Annahmen, die
der partizipativen Forschung allgemein zugrunde liegen, wie die Grundannahme,
dass die Akteure in den Lebenswelten iiber relevante Wissensbestinde verfiigen
und zu kritischer Reflexion in der Lage sind. Sie werden als erkennende Subjek-
te geschen, deren Wissensbestinde und Deutungen nicht nur Gegenstand von
wissenschaftlichen Analysen sind, sondern die selbst in einem empirischen For-
schungsprozess neues Wissen generieren. Handlungstheoretische Annahmen ge-
hen zudem davon aus, dass soziale AkteurInnen einerseits von den gesellschaftli-
chen Strukturen geprigt sind (und diese re/produzieren), aber dass sie andererseits
iiber einen gewissen Handlungsspielraum verfiigen und gesellschaftliche Strukeu-
ren neu hervorbringen kénnen (vgl. von Unger 2014, 46ft.). So erkldrt sich, dass
in vielen partizipativen Projekten teilweise Strukturen, Verhaltensweisen, Stereo-
type etc. reproduziert werden, die Teil des Problems sind. Aber gleichzeitig besteht
immer auch die Moglichkeit, diese (zumindest teilweise) zu transformieren. Die
PartnerInnen aus den Lebens- und Arbeitswelten und weitere AkteurInnen im
Feld sind also nicht nur in der Lage, ihre Sichtweisen und Bediirfnisse zu artiku-
lieren, sondern auch Losungsansitze zu entwickeln und in der praktischen Umset-
zung der Mafinahmen als ,,change agents“ eine entscheidende Rolle einzunehmen
(Wang & Burris 1997, 375).

Das Repertoire an Methoden der Datenerhebung und Datenauswertung, die
in der partizipativen Forschung zur Anwendung kommen, ist vielfdltig. Neben
klassischen Methoden der qualitativen und quantitativen Sozialforschung — wie
Interviews, Umfragen, teilnehmende Beobachtung, Gruppengespriche und Fo-
kusgruppen — werden insbesondere auch interaktive, visuelle, performative und
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kreative Methoden eingesetzt, etwa Weltcafés, Open Space, Photovoice, Mapping
Verfahren, Ethnodrama, Video-Arbeiten und vieles mehr (vgl. Bergold & Thomas
2012; Brydon-Miller et al. 2011a; Knowles & Cole 2008; Reason & Bradbury
2008; Yallop et al. 2008).

Damit zusammenhingend ist bei der Gestaltung des Forschungsdesigns zu kli-
ren, wie Giite und Qualitit in der Zusammenarbeit definiert und realisiert wer-
den. Der britische Sozialforscher Joseph Maxwell (2005) versteht unter Validitit
in qualitativen Studiendesigns ,die Korrektheit und Glaubwiirdigkeit einer Be-
schreibung, Schlussfolgerung, Erklirung oder Interpretation® (ebd., 106). Vali-
ditdt ist ihm zufolge kein Produkt, das sich durch die strikte Befolgung eines be-
stimmten Prozederes herstellen liefle, sondern ein Ziel, das durch die konsequente
Auseinandersetzung mit der Frage ,,Wie kdnnte ich falsch liegen?® in jeder Phase
des Forschungsprozesses verfolgt wird (ebd.). In der partizipativen Forschung sind
zudem die besonderen Anspriiche an Beteiligung, Empowerment und die doppel-
te Zielsetzung (soziale Wirklichkeit zu verstehen und zu verindern) zu beachten,
die eigene Qualititsmaf3stibe setzen und in einem Spannungsverhiltnis zu rein
wissenschaftlich orientierten Anspriichen stehen kénnen. Vorgeschlagen wird, je-
weils passende Kriterien fiir die verschiedenen Ansitze zu erarbeiten (Cassell &
Johnson 2006). Fiir die Community-basierte partizipative Gesundheitsforschung
werden beispielsweise bereichsspezifische Giitekriterien entwickelt (ICPHR 2013,
19-20; Wright et al. 2010). Fiir Action Research identifizieren Hilary Bradbury
und Peter Reason ein Set an Fragen oder ,,choice points“, die es zu beantworten
gilt: im Hinblick auf die Gestaltung der Partnerschaften, den praktischen Nutzen,
das gemeinsam generierte Wissen (,extended ways of knowing) und die Auswir-
kungen der partizipativen Zusammenarbeit (Bradbury & Reason 2001, 344ff).
Fiir den Bereich der Praxisforschung werden folgende Giitekriterien vorgeschla-
gen: Transparenz, Stimmigkeit, Adidquatheit, Intersubjektivitit und Anschluf3fi-
higkeit (Moser 1995). Diese bestehenden Argumente und Kriterienkataloge bie-
ten eine Orientierung, ersetzen jedoch nicht eine projektbezogene Verstindigung
tiber Qualitit in der partizipativen Zusammenarbeit.

5 Daten erheben und auswerten in Zyklen von Aktion und
Reflexion

In der praktischen Umsetzung partizipativer Forschungsprozesse werden Daten
von Ko-Forscherlnnen erhoben und gemeinsam ausgewertet. Kurt Lewin be-
schrieb ein spiralférmiges Vorgehen mit sich abwechselnden Phasen von Planung,
Aktion und ,fact finding® (Lewin 1946, 206). In neueren Action Research-An-
sitzen werden ,Zyklen von Aktion und Reflexion® beschrieben, so beispielsweise

59



Hella von Unger

von Peter Reason und Hilary Bradbury in dem englischsprachigen Handbook of
Action Research:

,»Within an action research project, communities of inquiry and action evolve and ad-
dress questions and issues that are significant for those who participate as co-researchers.
Typically such communities engage in more or less systematic cycles of action and re-
flection: in action phases co-researchers test practices and gather evidence; in reflection
stages they make sense together and plan further actions.” (Reason & Bradbury 2008, 1)

Die partizipative Zusammenarbeit beinhaltet also eine Abfolge von gemeinsamem
Handeln (Aktion) und Auswertung (Reflexion). Die Aktionen umfassen dabei
zum ecinen Forschungshandlungen (d.h. Datenerhebungen in Form von Inter-
views, teilnehmender Beobachtung, Gruppengesprichen/Fokusgruppen, Weltca-
fés, Photovoice, Mapping-Verfahren und anderen Methoden) und zum anderen
Interventionen im Forschungs- und Handlungsfeld, wie zum Beispiel Maf3nah-
men zur Stirkung von Gemeinschaften (Community Building, Community De-
velopment). Alle Aktionen werden audiovisuell oder schriftlich dokumentiert und
als empirische Daten ausgewertet. Durch die zyklische Abfolge von Datenerhe-
bung und Auswertung, von Aktion und Reflexion werden sukzessive ein neues,
vertieftes Verstindnis der Zusammenhinge erreicht und neue Handlungsansitze
generiert.

Eine Besonderheit der partizipativen Forschung liegt in der Beteiligung von Com-
munity- und Praxispartnerlnnen auch am Auswertungsprozess. Grundsitzlich
sind der Wahl der Auswertungsverfahren keine Grenzen gesetzt, sofern sie unter
Beteiligung der PartnerInnen durchgefiihrt werden kénnen. Forschungspraktisch
ist jedoch erkennbar, dass bestimmte Verfahren besser geeignet sind als andere.
Melanie Nind (2011) unterscheidet Ansitze der partizipativen Auswertung in for-
male und weniger formale, strukeurierte und unstrukturierte, solche, bei denen
die Ko-Forscherlnnen extra geschult werden, und solche, bei denen das nicht der
Fall ist (trained vs. untrained), sowie explizite und implizite Ansitze ein. Sie pli-
diert dafiir, Verfahren zu entwickeln, die dem jeweiligen Projektkontext und den
Beteiligten angemessen sind (siche Beitrag von Melanie Nind in diesem Band).
Auch wenn manche Gruppen in ihren Partizipationsmoglichkeiten teilweise ein-
geschrinke sind (wie z.B. Kinder oder Menschen mit Lernschwierigkeiten), sollte
die analytische Kompetenz der Mitglieder dieser Gruppen nicht unterschitzt wer-
den. Im Kern geht es in der partizipativen Forschung nicht darum, ein vorgegebe-
nes, methodisches Verfahren auf eine bestimmte Art und Weise umzusetzen, son-
dern darum, Reflexion zu erméglichen. Es geht um eine gemeinsame Reflexion
der beteiligten Partnerlnnen, die durchaus unterschiedliche Perspektiven vertre-
ten konnen. Im Idealfall verstehen sich die PartnerInnen als Teil einer gemischten
Forschungsgemeinschaft, in der unterschiedliche ,,Wahrheiten® iiber komplexe

soziale Wirklichkeiten bestehen:
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SAf the research has been designed as participatory (...) there will already be a sense of a
mixed community working with multiple truths that reflect complex, contextual social rea-
lities.“ (Nind 2011, 359)

Die Verschrinkung der Perspektiven in einem zyklischen Prozess ist das entschei-
dende Moment der Auswertung. Die Analyse findet im Verlauf der Interaktionen
und des gemeinsamen Lernprozesses im Nachdenken iiber die Daten statt. Sie
ist ein eingebetteter, andauernder Prozess und nicht ein einmaliges, endgiiltiges
Verfahren. Nind schligt vor, dabei auf die wichtigsten Botschaften und besten
Teile der Daten zu fokussieren. Grundsitzlich sollten die Verfahren der Auswer-
tung in einer partizipativen Zusammenarbeit umsetzbar und nachvollziehbar sein.
Ahnlich wie bei der qualitativen Evaluationsforschung kénnen in der partizipa-
tiven Forschung , Abkiirzungsstrategien® im Sinne von begriindeten Abweichun-
gen von akademischen Maximalforderungen der methodischen Genauigkeit und
Vollstindigkeit vorgenommen werden (Flick 2006, 21). Dazu gehoren zum Bei-
spiel Entscheidungen fiir weniger aufwendige Dokumentationsverfahren (z.B. die
Entscheidung, detaillierte Notizen und Protokolle zu verfassen, anstatt Gespriche
aufzuzeichnen und im Wortlaut zu transkribieren). Auswertungsverfahren, die
schwer nachvollziehbar sind und ein spezielles Fachwissen oder ein bestimmtes
theoretisch-begriffliches Vorwissen voraussetzen, sind weniger gut fiir eine partizi-
pative Zusammenarbeit geeignet. Hinzu kommt, dass eine stark interpretierende
Analyse, die beispielsweise latente Sinngehalte rekonstruiert und Deutungen vor-
nimmt, die von den Deutungen der AkteurInnen im Feld stark abweichen, von
Community- und Praxis-PartnerInnen méglicherweise als anmaflend und bevor-
mundend erlebt wird. Daher kénnen auch bestimmte soziologische und psycho-
analytisch geprigte hermeneutische Auswertungsverfahren nicht nur wegen ihres
hohen Zeitaufwandes ungeeignet sein. Als gut geeignet haben sich inhaltsanaly-
tische Verfahren erwiesen, die leicht nachvollziehbar sind und ein pragmatisches
Vorgehen erméglichen (Jackson 2008). Manche Autorlnnen argumentieren al-
lerdings, dass die zyklische Verschrinkung von Aktions- und Reflexionsprozes-
sen in der partizipativen Forschung vor allem mit dem Vorgehen der Grounded
Theory-Methodologie kompatibel ist, und schlagen vor, die Ansitze zu verbinden
(Dick 2007). Projekterfahrungen unterstiitzen diesen Vorschlag und zeigen, dass
es auch forschungspraktisch méglich ist, partizipative Forschung unter Zubhilfe-
nahme der Grounded Theory-Methodologie umzusetzen (Lopéz et al. 2005).

Grundsitzlich kann in partizipativ gestalteten Auswertungsprozessen arbeitsteilig
vorgegangen werden — nicht alle beteiligten PartnerInnen (ob Ko-Forscherlnnen
oder akademische Forscherlnnen) miissen alle Schritte der Aufbereitung und Aus-
wertung der Daten personlich durchfiihren. Dabei ist allerdings darauf zu achten,
dass bei einem arbeitsteiligen Vorgehen die Verfahren transparent kommuniziert
und verstindlich erklirt werden, so dass sie fiir die gesamte Gruppe, das heifSt
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fir alle PartnerInnen im partizipativen Projekt, nachvollziehbar sind. Auflerdem
sollten die von kleineren Arbeitsgruppen oder Einzelpersonen erarbeiteten Ergeb-
nisse mit der Gruppe diskutiert und kommunikativ validiert werden. Es ist darauf
zu achten, dass nicht nur die akademischen Partnerlnnen Auswertungsarbeiten
iibernehmen, sondern insbesondere auch die Ko-ForscherInnen. Eine klassische
akademische Arbeitsteilung, bei der die akademischen Forscherlnnen die Aus-
wertung {ibernehmen und moglicherweise im Rahmen einer kommunikativen
Validierung ihre Ergebnisse zur Diskussion stellen, lduft Gefahr, die Auswertung
zu einseitig an ihrer Perspektive auszurichten. Auf diese Weise werden nur solche
Themen diskutiert, die den akademischen Forschenden relevant erscheinen (Nind
2011, 359).
Um diese Gefahr zu vermeiden, schligt Suzanne Jackson (2008) ein vereinfach-
tes, gruppenbasiertes Auswertungsverfahren vor, mit dem Community- und Pra-
xispartnerlnnen die Analyse weitgehend selbststindig durchfiihren koénnen. Sie
orientiert sich dabei an den fiinf Arbeitsschritten der qualitativen Auswertung
nach John W. Creswell (1998) und adaptiert diese zu einem gruppenbasierten,
partizipativen Auswertungsverfahren in vier Schritten:
1. Daten aufbereiten (data preparation),
2. Daten gruppieren und Themen identifizieren (grouping data and identifying
themes),
3. dem Ganzen einen Sinn geben (making sense of the whole thing),

4. die Geschichte erzihlen (telling the story) (vgl. Abb.2).

Das Verfahren wurde von Jackson in drei partizipativen Projekten in Kanada ent-
wickelt, die einen Fokus auf Frauengesundheit und Inklusion legten und mit ver-
schiedenen Gruppen, inklusive obdachloser Frauen, durchgefiihrt wurden. Die
Ko-Forscherlnnen, die in diesen Projekten ausgebildet wurden, nannten sich ,In-
clusion Researchers® (Jackson 2008, 162).?

In dem Verfahren sind im dritten Arbeitsschritt sowohl interaktive Kleingruppen,
als auch Diskussionen im Plenum und die Nutzung von Visualisierungen vorge-
schen. Diese Visualisierungen kénnen schematisch oder figurativ-metaphorisch

3 Die Frage der Bezeichnung der Ko-ForscherInnen ist iibrigens keine nebensichliche Frage. Wenn
Bezeichnungen die Personen als ,Betroffene® outen (z.B. Personen, die iiber Erfahrung mit Ob-
dachlosigkeit verfiigen), kénnen damit stigmatisierende Auswirkungen einhergehen. Nicht nur,
aber auch bei internetbasierten Darstellungen des Projekts und der Ergebnisse (die noch fiir viele
Jahre im Internet zugiinglich sein kdnnen) empfiehlt es sich zudem, mit namentlichen Nennungen
von Personen sehr bewusst umzugehen. In den Sozialwissenschaften ist es (u.a. aus datenschutz-
rechtlichen Griinden und um die Personen zu schiitzen) iiblich, die Namen von Teilnehmenden zu
anonymisieren, aber dies ist in partizipativen Projekten nicht immer angemessen bzw. muss sorgfil-
tig abgewogen und diskutiert werden (Tilley & Woodthorpe 2011; von Unger & Narimani 2012).
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gestaltet werden.* Das von Jackson vorgeschlagene gruppenbasierte Vorgehen legt
die Analyse fast vollstindig in die Hinde der Ko-Forscherlnnen und reduziert die

Beteiligung von akademischen Forschernnen auf ein Minimum.

Qualitatives Verfahren

Partizipatives Verfahren in Gruppen

I Daten-Management

Feldnotizen werden abgetippt und
Audioaufnahmen von Interviews,
Fokusgruppen etc. werden von dem
Forscher/der Forscherin transkribiert

2 Sichtung des Materials

Transkripte und Notizen werden von
dem Forscher/der Forscherin gelesen

3 Kodierung & Kategorienbildung

Ein/e Forscher/in oder ein kleines Team
kodiert das Material nach zuvor festgelegten
oder aus dem Material gebildeten Themen

4 Interpretation

Derdie Forscher/in oder das kleine Team
entwickelt ein Kategoriensystem und bezieht
dieses auf die Literatur und Theorien

5 Darstellung & Verfassen eines Berichts

Ein/e Forscher/in schreibt einen Bericht

I Daten aufbereiten

Daten in Form von Notizen zu Interviews,
Beobachtungen und Fokusgruppen werden

fir die Gruppenarbeit aufbereitet (Ausdruck
einzelner Aussagen auf Streifen farbigen Papiers);
im Rahmen der Datenaufbereitung sichten

die Ko-Forscher/innen das Material

2 Daten gruppieren & Themen identifizieren
Die Ko-Forscher/innen sortieren in einem
Gruppenprozess die Aussagen auf den Streifen
zu Biindeln und vergeben Uberschriften

3 Dem Ganzen einen Sinn geben

Die Ko-Forscher/innen ordnen die Biindel und

Uberschriften zu einem Muster und visualisieren
dies; sie diskutieren die Geschichte, die sie mit den

Daten und der Visualisierung des Musters verbinden.

Dabei werden sie von einer/m akademischen
Forscher/in unterstltzt

4 Die Geschichte erzéhlen

Ein Mitglied der Gruppe schreibt
die Geschichte zu den Daten auf

Abb. 2: Partizipatives Auswertungsverfahren nach Jackson (2008) (eigene Abbildung vgl. von Unger
2014, 64).

Andere Auswertungsverfahren bezichen auch die beteiligten WissenschaftlerIn-
nen stirker mit ein (vgl. Nind 2011). Grundsitzlich stellt die Verschrinkung der

4 Beispielsweise wurde bei der Analyse der Faktoren, die die Gesundheit der Frauen beeinflussen,
das Bild eines Gartens entworfen: Erde, Wasser und Wurzeln stellten die sozialen Einfliisse auf die
Gesundheit dar, und die Blumen waren Symbole fiir jene Frauen, deren Inklusion und Gesundheit
gefordert werden sollte. Diese Visualisierung wurde allerdings wieder verworfen, weil das Bild der
Blumen zu passiv war und die Moglichkeiten der Kontrolle und aktiven Einflussnahme der Frauen
auf ihre Gesundheit nicht angemessen darstellte (Jackson 2008, 166). So fungierte die Visuali-
sierung als Zwischenschritt im analytischen Prozess, der dazu beigetragen hat, die Bedeutung der
sagency” von Frauen deutlicher zu machen.
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verschiedenen Perspektiven und Wissensbestinde (lebensweltlich, praktisch, wis-
senschaftlich) in den Reflexions-, Lern- und Auswertungsprozessen ein zentrales
Moment dar, mithilfe dessen neue Erkenntnisse hervorgebracht werden konnen.
Die Bereitschaft, die eigene Perspektive infrage zu stellen und sich mit anderen
Perspektiven auseinanderzusetzen, ist vor diesem Hintergrund eine Grundvoraus-
setzung der partizipativen Forschung, die fiir alle Beteiligten gilt.

Fiir akademische Forscherlnnen bedeutet dies, dass sie kein Privileg auf Wissen
beanspruchen kénnen und ihre Sichtweisen nicht den Sichtweise der Akteurln-
nen iibergeordnet sind. In der partizipativen Zusammenarbeit stellt ihr Wissen
nur einen Wissensbestand unter vielen dar. Er wird genutzt, aber nicht privile-
giert. So fliefit beispielsweise das methodische und theoretische Wissen der Wis-
senschaftlerInnen bei Bedarf ein. Hiufig nehmen sie auch koordinierende und
moderierende Funktionen wahr. Sie schulen und begleiten die Ko-Forscherln-
nen. Wenn akademische Forscherlnnen in einer arbeitsteiligen Zusammenarbeit
Aufgaben iibernehmen, die besondere technische, handwerkliche oder andere
wissenschaftliche Kompetenzen erfordern, so ist darauf zu achten, dass die von
ihnen erarbeiteten Ergebnisse nicht als giiltig gesetzt und hingenommen werden,
sondern Gegenstand kritischer Diskussion sind. Die Hauptrolle der beteiligten
WissenschaftlerInnen besteht gerade nicht darin, als wissenschaftliche Expertln-
nen aufzutreten, sondern sich auf den gemeinsamen Lernprozess einzulassen und
diesen zu unterstiitzen (z.B. durch Moderation, Rat, Zuhéren und ein Bewusst-
sein fiir die eigenen, ebenfalls begrenzten Kompetenzen).

6 Verbreitung und Verwertung der Ergebnisse

Die Verbreitung und Verwertung der Ergebnisse wird — wie alle anderen Pro-
jektphasen auch — partizipativ gestaltet. Grundsitzlich zeichnen sich partizipative
Projekte dadurch aus, dass die Frage des Nutzens nicht erst am Ende gestellt, son-
dern zu Beginn thematisiert wird. Zudem ist vorgesehen, dass bereits im Verlauf
der Zusammenarbeit ein Prozessnutzen entsteht, in dem das Gelernte umgesetzt
wird und zum Beispiel Beziechungen, Kommunikationen, Arbeitsabliufe etc. noch
wihrend der Zusammenarbeit verbessert werden. Die Verkniipfung von Wissen
und Handeln und die ,,Ubersetzung“ von Gewusstem in Handlungsstrategien ste-
hen im Zentrum des partizipativen Anliegens.

Im Hinblick auf praktische Fragen der Verbreitung und Verwertung sind unter-
schiedliche Strategien moglich. Das Internet hat in der Darstellung und Kommu-
nikation von Projektvorhaben, -verliufen und -ergebnissen einen immer héheren
Stellenwert, nicht zuletzt weil es einen niedrigschwelligen Zugang erméglicht und
audio-visuelle sowie interaktive Formate zulidsst (von Unger et al. 2010). Gleich-
zeitig werden kreative und performative Verfahren weiterentwickelt, wie spoken
word und Theaterformate (Fine & Torre 2008). Die fiir den partizipativen Prozess
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kennzeichnende Verschrinkung der Perspektiven kann auch die Darstellung der
Ergebnisse prigen, in dem Dokumentationen und Publikationen sich darum be-
mithen, die Mehrperspektivitit und Mehrstimmigkeit widerzugeben (Hermann
et al. 2004).

Grundsitzlich gilt es zu kldren, wer iiber die Fortschritte und Ergebnisse eines
Projekts informiert werden soll. Darauf aufbauend werden solche Darstellungs-
und Kommunikationsformen gewihlt, die diesen Adressatlnnen-Gruppen ent-
sprechen. In der Regel werden Projektergebnisse nicht nur an die Wissenschaft,
sondern auch an die Offentlichkeit, die Politik, die professionelle Praxis und
die jeweiligen lebensweltlichen Gemeinschaften kommuniziert, die im Projekt
vertreten sind. Hierbei kdnnen sehr unterschiedliche Formate zur Anwendung
kommen. So kénnen fiir die Politik ein- bis zweiseitige Zusammenfassungen mit
klaren Problembeschreibungen und Handlungsempfehlungen (executive summa-
ries) angemessen sein. Die Wissenschaft erwartet lingere, theoretisch und metho-
disch abgesicherte Abhandlungen in der jeweiligen Fachsprache. Professionellen
Fachkrifte und Einrichtungen wiinschen sich hiufig praktische Handwerkszeuge
(tools). Lebensweltliche Gemeinschaften und éffentliche Medien sind dagegen
auch an individuellen Geschichten, Bildern und interaktiven Formaten interes-
siert. Da die Mitglieder der jeweiligen Gemeinschaften und Settings ihre Systeme
am besten kennen, sollten auch sie die angemessene Aufbereitung der Ergebnisse
in den entsprechenden Formaten iibernehmen, um diese anschlussfihig zu ma-
chen. In der Entwicklung von Verwertungsstrategien stellt sich auch die Frage
nach Ko-Autorlnnenschaft und namentlicher Nennung der beteiligten Partner-
Innen. Bei diesen Fragen sind auch forschungsethische Aspekte, wie die Moglich-
keiten, Vor- und Nachteile von Anonymisierung, zu bedenken (Tilley & Woodt-
horpe 2011, vgl. Fufinote 3).

7 Schlussbemerkung

Die partizipative Forschung hat viel zu bieten — fiir alle Beteiligten. Die Com-
munity-PartnerInnen (z.B. Menschen mit Lernschwierigkeiten, ihre FreundInnen
und Angehorigen, die im Projekt als Ko-Forscherlnnen mitarbeiten) haben im
Idealfall individuell etwas davon: Sie entwickeln Kompetenzen — und zwar nicht
nur Forschungskompetenzen —, sie sammeln Projekterfahrung, vernetzen sich,
lernen neue Leute kennen und bekommen einen ,Stimme*, wenn sie ihre Ergeb-
nisse prisentieren. Die partizipative Forschung will aber dariiber hinaus auch kol-
lektive Strukturen beférdern, d.h. Netzwerke und Gemeinschaften férdern und
community-basierte Initiativen nachhaltig aufzustellen. Die Politik, sofern sie
involviert ist, hat einen Nutzen, in dem sie Handlungsempfehlungen bekommt
und zeigen kann, dass sie etwas tut oder getan hat, um ihre politischen Ziele zu
erreichen. Die professionelle Praxis profitiert in vielfiltiger Weise davon, wenn
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sie die Perspektiven, Lebens- und Arbeitswelten ihrer KlientInnen besser versteht
und ihre Angebote besser darauf zuschneiden kann.

Auch die Wissenschaft profitiert von der gemeinsamen Forschung, allerdings
miissen auch die Einschrinkungen und Probleme offen benannt werden, um die-
sen ,,Forschungsstil“ (Bergold & Thomas 2012, Abs. 2) realistisch und ausgewo-
gen einzuschitzen. Im deutschsprachigen Raum ist die partizipative Forschung in
vielen Bereichen (wieder) im Kommen, aber sie wird von Teilen der Wissenschaft
nicht ernst genommen oder sogar abgelehnt. Um die partizipative Forschung auch
in der Wissenschaft stirker zu etablieren, sind Arbeiten notwendig, die den wis-
senschaftlichen Ertrag von partizipativer Forschung aufzeigen, die Limitationen
transparent diskutieren und theoretische, methodologische und epistemologische
Argumente fiir den Forschungsstil entwickeln, die an bestehende wissenschaftli-
che Diskurse ankniipfen (vgl. von Unger 2014, 98ff). Die grofite Herausforde-
rung fiir die beteiligten WissenschaftlerInnen und ihre Professionen besteht sicher
darin, die eigene Rolle und den damit einhergehenden Expertlnnen-Status zu
hinterfragen. In der Soziologie wurde beispielsweise die Professionalisierung des
Faches vor nicht all zu langer Zeit hart erkimpft — wenn wir nun sagen, auch
Laien konnen forschen, stellt das in gewisser Weise die gerade errungene Legiti-
mation und Autoritit wieder in Frage (und dhnlich geht es anderen Professionen
in den Sozial- und Gesundheitswissenschaften). Es nicht zu tun, hiefSe aber, die
eigenen Kompetenzen zu iiberschitzen und die Potentiale der partizipativen Zu-
sammenarbeit ungenutzt zu lassen. WissenschaftlerInnen haben im Rahmen ihrer
Ausbildung gelernt, wissenschaftlich zu arbeiten. Auch andere Akteurlnnen sind
dazu grundsitzlich und vor allem: projektbezogen in der Lage. Statt einseitig die
Limitationen der Forschungskompetenzen von Laien zu betonen, ist es daher an-
gemessener, einen Kompetenzdiskurs zu fithren (Nind 2011, 359-60) und Még-
lichkeiten auszuloten, wie mehr Partizipation erméglicht werden kann — in der
gesellschaftlichen Praxis und in der Wissenschaft. So liefSe sich partizipative For-
schung als ein Ansatz im wissenschaftlichen ,Werkzeugkasten® auch fiir die Wis-
senschaft gewinnbringend nutzen: z.B. um einer sozialen Verantwortung gerecht
zu werden, Partnerschaften und Vertrauen aufzubauen, die eigenen Horizonte zu
erweitern, Konzepte und Theorien zu hinterfragen und neue Ideen zu entwickeln.
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Carlisle People First Research Team Ltd.

Who we are and what we do

Abb. 1: From left to right: Lou, Pamela, Sara, Chloe, Rohhss, Clarence and Elizabeth
(Val and John out of picture)

This chapter is about the work of the Carlisle People First Research Team. We will
tell you who we are, what we do and how we do it. We also have some ‘top tips’
for other people want to research together.

Summary

We are very serious about our research but we like to have fun and travel as well.
Over the years we have worked on lots of projects together.

We have been to many conferences at home and abroad to talk about our work.
Travelling together helps the team to gel. People have ups and downs in life and
we try to help each other out.

Some of the places we have visited are Iceland, Belgium, Canada, Bali, Australia,
America, Ireland and Alaska.

It’s good to start out working on people’s own life histories. We have taped each
other and set about getting things written down. It helps people to get to know
each other and build trust. When new members join a group this is a very good
thing to do.

Lou and Clarence have written books about their lives and other peoples’ lives.
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Elizabeth and Andy have also made presentations at conferences about their lives.
We hope you are able to start your own research team and wish you all the best of
luck. Keep in touch with us and let us know how it goes!

Who we are

We are based in the North of England in Cumbria, UK. It is a very beautiful
county with lakes and fells (small mountains). We all have a background in the
UK self-advocacy movement.

We started the team in 1997. We are registered as a company now, where we are
all Directors. We all have a share in the company. We have a very kind accountant
called Steve Farber, who works for us free of charge.

Some people in the team are labeled as having learning difliculties and some are
not. Our team prefers not to use labels at all if possible. One of the important
things about our group is that we are friends. We have been working together a
long time and know a lot about each other’s lives.

Mark and Fred who were in our team have both sadly died. Andy and Niall have
moved on and we miss them very much. Pamela, Sara and Val are the newest
members of the team.

Sometimes Nathan joins us at research meetings or on our visits away. He is

Chloe’s baby.

What we do

Carlisle People First Research Team Ltd does ‘inclusive’ or ‘collaborative’ research.
These are names for researching together.

We work as a team using each other’s best strengths. We talk about this in the
section ‘How we do it

When we first set up the research team, some of us were working together in a Self
Advocacy group called Carlisle People First'.

We started out by talking about life histories. As time went on we began discus-
sing research skills to help with this. Rohhss already knew a bit about research and
passed on what she knew. It linked to speaking out, to what self advocacy was all
about. Everyone in the new team was very keen.

We were asked to do a piece of research for a day centre that was closing down.
The service wanted the views of people with learning difficulties about the closure.
We planned this out and then went to the centre and started the interviews in
pairs.

1 Carlisle People First later merged into People First Independent Advocacy which is now a generic
advocacy organisation across the county of Cumbria, UK.
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We quickly found out that people had not been told their centre was closing!
They were really very upset about it. Because we were asking people about it, they
thought it was to do with us.

We were angry that people had not already been told what was happening. We
just assumed that would have happened. Lou and Rohhss wrote an article about
it (Chapman & Townson 2002).

Everything had happened the wrong way around. We felt we had just been used
to break bad news. This work taught us an important lesson. The lesson was to
make sure you know exactly what is going on. We stopped doing the interviews
until the service told everyone. Then we went back in because we wanted to help
people have their say.

In 2000, our supporter Rohhss went to study for a PhD about inclusive research
(Chapman 2006). This was talked about in the research team and we gave her a
reference. Everyone wanted to get involved in working on the project about Peo-
ple First groups in the UK and the views of support workers.

We all went to meet her supervisors at the Open University and from this we
began to form links.

It started us off getting to know lots of other researchers from different coun-
tries. We became part of a ‘Grundtvig’ project (Schoeters, Schelthout, Roets.,
Van Hove, Townson, Chapman & Buchanan 2005). This was about working in
partnership with people with learning difficulties in the four different countries of
Ireland, UK, Belgium and Iceland.

We went to visit each of these countries and made new friends. We found out lots
of different ways of people working together. We still work with some of these
people. Some of them have written chapters in a new book edited by Rohhss and
Lou about sexuality and relationships (Chapman, Ledger, Townson & Docherty
2015).

We also went around the UK researching different self advocacy groups (Town-
son, Macauley, Harkness, Chapman, Docherty, Dias, Eardley & McNulty 2004).
We ran another project alongside the PhD, to be owned by the team. This was
about the History of People First Groups in the UK (Townson, Harkness, Do-
cherty, Eardley, Chapman. & McNulty 2001).

We worked with members of self advocacy groups and held a national workshop.
We did this on our own to help other groups develop.

Later on, we worked to get funding for other projects we wanted to do.

Some of the bigger projects we have had funding for are:

¢ The History of Self Advocacy Groups in the UK

¢ Self Advocacy and Autism

¢ Peoples Experiences of Direct Payments

¢ The War Memories of People with Learning Difficulties in Cumbria
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At the moment we are working on a project with the Open University about how
to archive our research by using the internet’. We are also working on a bid for
another history project.

How we do our work

Over the years we have developed some guidelines about how to do inclusive
research. Here are some of the main ideas:

No-one is rejected

Elizabeth says it is important that no-one is rejected when we carry out research.
She said that if people are not included it means they are being actively rejected
(Chapman & McNulty 2004). This is a very important basis for our work.

Ideas come straight from people themselves

The ideas for the research have come from people with learning difficulties about
what is important in their own lives. For example, Andy wanted to do the project
about war memories because of his interest in history and also Clarence’s inte-
rest in the holocaust (Dias, Eardley, Harkness, Townson, Brownlee-Chapman &
Chapman 2007).

Elizabeth wanted to research autism and self advocacy because she has the label
of autism (Chapman, Townson, Macauley, Harkness, Docherty, Dias & Eard-
ley2007). Lou and John were interested in relationships and sexuality. Lou had
worked in a post as a woman’s worker before.

Clarence had lived in an institution called Dovenby in Cumbria. He wanted the
team to develop a project about what it was like to live there in order to provide
some lessons for supported living today. This is the project we are currently trying
to get funding for.

Working to peoples strengths

We work to people’s strengths to make sure everyone is included. In our team only
some people can read, whereas others are great at finding things out in other ways.
We all have different skills and things we are good at.

Listening well, asking questions, interviewing and working in groups are some of
the key skills we use.

We find it best to learn new research skills as it comes up in our work. When John
was working on the war memories project, he took a course on oral history with

2 Online unter: https://www.klikin.eu/page/view/cat/3407
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his co-researcher. The university made it more accessible for the whole group so
that John could be included well. This helped everyone on the course!

When we are on fieldwork we discuss what will happen and how we might go
about it each day. That way it keeps things fresh in peoples’ minds so we all know
what we need to do.

Planning projects rogether

When we plan a project we use a PATH.

This is a graphic way of getting everyone’s thoughts and ideas down. We sit in a
big room with a long wall where we draw our ideas out onto paper. We work out
where we want to get to and what needs to happen along the way. For example, we
used a ‘River Of History’ to help us work out our ‘History of People First Groups’
project (Chapman & Townson 2013). We came up with the idea of using a ‘time
machine’ for going back to the past (see 7 on the diagram) to help people recover
their history.

We have also designed a ‘research cycle’ which gets worked through for each pro-
ject (Carlisle People First Research Team (Townson, Harkness, Chapman, Do-
cherty, Eardley. & McNulty) 2001).

By using the research cycle we developed we can check that we have thought about
every stage of the project.

Doing the research

When we do research we think about which tasks each person will do. Usually
each person will say what they want to do. Everyone then has a set of jobs to carry
out that they are responsible for. We talk about the support needed to get the task
done.

The main thing is that working together takes a lot of time to do it well. So-
metimes funders and other people do not realise this is so important.

Keeping work accessible is very important to us. This is why we like to tell people
about our work at conferences, face to face.

We do also write articles and book chapters together but that is quite hard for us
and takes a long time! Mostly, we discuss what is important to say and then it gets
typed up from a tape which gets transcribed. We go through it again until it is
agreed. Sometimes a couple of people will go off together to work on a section and
bring it back to join onto the others.

Equality

We also think people should be paid at the same rate as each other. When we get
funding for a project that is what we do. Each researcher gets the same pay. This

73



74

Carlisle People First Research Team Ltd.

tells the world that we all have something important to give and that we are a
team.

Opver the years we have learned some lessons the hard way.
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7. Draft and 3.Is there a
Writing/ accessible

The Research
Question/
rea of researc

theory
or background
ideas to
think about?

Formats -
Get it out there

6. Analysis. 4. What are the
What does the accessible
information tell us? methods?
5. Collect the
Information/
fieldwork

Abb. 2
© How our reseasch would ba dosa THE RIVER OF HISTORY
twa Cuckes'
P
M
i
N
L Omeiden [y
= Q % S\
4 Hiskon 3 y/ A X
8 \ sk o (O A \S':},\N,
a Vs
1)
o
e S i
AR ;z};;; (©) iting Cegert
(©) hekion Plaraing /‘"fé’"
SrEEEEh /@
Abb. 3

Top tips for inclusive research

W like to help new groups set up. We offer to do training in researching together
for them. We have been lucky to have found good friends who give us a lot of
support. Becoming part of a research community can really help.

We do sometimes work with other people, who have asked us to join in on their
research. This can be tricky. We have found it’s important to work out ways of ma-
king sure we are happy with our role. We all have to agree it’s a good project to be
involved in. Sometimes we have said ‘no’, because we were not properly included.
We have worked out some tips that may help you!
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-

CARLISLE PEOPLE FIRST RESEARCH TEAM

TOP TIPS FOR RESEARCH!

1. Eweryone has skills they are good at. Find out in your group who is good at what. Also
find out who wants to learn new skills.

2. Research training is important but neads to fesl usseful at the time. Doing a mini project will
help you practice the skills you need. Get the help you need from outside as you need it.

3. Use owr research cycle to help you plan a project!

4. On a research project, think about the main research questions. They need to be
interesting and useful to people with learning difficulties.

Having a steering group for 8 project is a great idea. It's a good way to get expert help

[

without other people taking over. It works best when chaired by a researcher with
leaming difficulties.

6. People from universities and other organisations may want your help.  Ask these people
to visit the team or write to all of you. If they just contact one person it is hard to share
everything.

7. Whan you reply to people from outside the team, make sure you do it together as a team.
This will help your working together. We do group e mails at the end of our research
mastings.

B, Metworking with universities and others is very good for making links. It helps you get to
do more things such a8 new projects or travelling.

9. Some people will want you to work with them when they have already decided what to do.
If the project is already worked out, think about if you agree with it and what it will mean
for the team. Make sure you have a proper contract.

10. Make sure you tell other people about what you have been deing. There is no peint in
research sitting on a dusty shelf.

1

. Go back over your projects soon after they have finished fo work out what could have
bean done to make it better. Think about what worked really well so you can use it again.
12, Always celebrate what you have dons!

\/ /

Abb. 4

Carlisle People First Research Team Ltd
Cambeck Bridge Cottage

Brampton

Cumbria

CA8 2AU

UK

cpfrt.research@yahoo.com
rohhss@yahoo.com

Tel +44 7926668381
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Anforderungen und Merkmale

partizipativer und inklusiver Forschung

Mandy Hauser

Qualititskriterien fiir die Inklusive Forschung
mit Menschen mit Lernschwierigkeiten

Zusammenfassung

Im folgenden Beitrag werden Qualitdtskriterien formuliert und diskutiert, die es
ermdglichen sollen, gemeinsam mit Menschen mit Lernschwierigkeiten ethisch
verantwortungsvoll und qualitativ hochwertig zu forschen. Da die Frage nach
den Qualititskriterien Inklusiver Forschung eng mit der Frage verbunden ist, was
Forschung und wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn auf der Basis der Wert- und
Zielvorstellungen dieses Forschungsansatzes bedeuten, wird zunichst der wissen-
schaftstheoretische Bezugsrahmen Inklusiver Forschung skizziert, um daran an-
kniipfend Kriterien der Giite und Qualitit herauszuarbeiten.

1 Einleitung

Inklusive Forschung steht ebenso wie andere partizipativ orientierte Forschungs-
ansitze in der Tradition emanzipatorischer betroffenenkontrollierter bzw. -betei-
ligter Forschung, deren Anwendungsfelder sich in vielzihligen wissenschaftlichen
Disziplinen wiederfinden. Als zentrale Motoren fiir Inklusive Forschung sind vor
allem Disziplinen zu nennen, deren Forschungsfragen sich vielfach um soziale
Kontexte marginalisierter Personengruppen drehen, wie Psychiatrische Forschung,
Frauen- und Geschlechterforschung, die Interkulturelle Forschung oder die Disa-
bility Studies (vgl. Bergold & Thomas 2010). Trotz der unterschiedlichen Gegen-
stinde, denen sich die genannten Forschungsdisziplinen widmen, vereinigt sich
unter den Ansitzen Inklusiver Forschung ein zentrales Anliegen: das traditionelle
Verstindnis von Wissenschaft und die hegemoniale, Wertfreiheit postulierende
akademische Wissensproduktion grundlegend zu hinterfragen und in diesem Zug
alternative Ansitze zu entwickeln, die den emanzipatorischen, demokratieorien-
tierten Wertvorstellungen und Zielen Inklusiver Forschung entgegenkommen.
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Aus diesem Anliegen resultieren Grundsitze, die den wissenschaftstheoretischen
Hintergrund Inklusiver Forschung bilden und deren Verkniipfung zur Bewertung
der Qualitit und Giite von Forschung im Folgenden aufgezeigt wird.

2 Akademische Wissensproduktion in der Inklusiven Forschung

Inklusiver Forschung liegen Maf3gaben und theoretische Uberlegungen zugrunde,
die einen verinderten Blick auf die akademische Wissensproduktion werfen, der
durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist:

Das verinderte Verhiltnis zwischen Wissenschaft und Gesellschaft

In diesem Zusammenhang geht es zum einen um die verstirke geforderte Nut-
zerInnenorientierung in der akademischen Wissensproduktion, welche beispiels-
weise durch die sogenannten Modus 2-Wissensproduktion (vgl. von Unger 2014)
oder dem Citizen Science Ansatz theoretisch konzeptualisiert ist (vgl. Finke
2014). Zum anderen wird die Forderung emanzipatorischer Forschungsbewegun-
gen, zu denen beispielsweise Teile der Frauen- und Geschlechterforschung oder
die Disability Studies zihlen, in den Fokus geriicke, die gesellschaftspolitischen
Macht- und Unterdriickungsverhiltnisse kritisch zu hinterfragen und sie zuguns-
ten demokratischer, gleichberechtigter und nicht-diskriminierender Strukturen zu
beeinflussen. Nach Maria Mies wird die ,,Verinderung gesellschaftlicher Verhilt-
nisse zum Ausgangspunkt wissenschaftlicher Erkenntnisse® (Mies 1978 In: Isop
2009), womit die gesellschaftspolitische Relevanz von Forschung zum Qualicits-
kriterium erklirt wird.

Die verinderten Zielsetzungen von Forschung

Mit den skizzierten Einfliissen wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion auf sozi-
ale Gegebenheiten geht eine verinderte Zielsetzung einher, die partizipativen und
inklusiven Forschungsansitzen in Erginzung zu den Zielen traditioneller For-
schungsansitze gemein ist. Die Zielsetzung im traditionellen Verstindnis von For-
schung richtet sich vornehmlich auf den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn,
der zum Verstehen sozialer Gegebenheiten beitrigt, wihrend es die Uberzeugung
Inklusiver Forschung ist, soziale Verantwortung zu iibernehmen und Verinderun-
gen zu bewirken. Von Unger beschreibt in diesem Sinne ,die doppelte Zielset-
zung, soziale Wirklichkeit nicht nur zu verstehen, sondern auch zu verindern.”
(von Unger 2014, 46). Demnach geht es zum einen darum, neues Wissen zu
generieren und im Zuge erkenntnisgeleiteter Theorieentwicklung zur Analyse und
zum Verstehen sozialer Wirklichkeit beizutragen. Zum anderen geht es darum, die
gewonnenen Erkenntnisse zur Erschlieffung von Handlungsansitzen zu nutzen,
die den Zielen Inklusiver Forschung entsprechen.
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Das verinderte Verstindnis von Wissenschaft und Forschung

Das Wissenschaftsverstindnis partizipativer und inklusiver Forschungsansitze
richtet sich stark an den Grundsitzen qualitativer Forschung aus und ist durch
eine Kritik an rein quantitativ-naturwissenschaftlich orientierter Wissenschaft-
spraxis geprigt, wobei besonders der Objektivititsanspruch sowie das Postulat
der Wertfreiheit problematisiert und grundlegend in Frage gestellt werden: ,Im
Gegensatz zur nomoethischen Forschung, welche zumeist Wertfreiheit postuliert,
geht der partizipative Forschungsansatz davon aus, dass Forschung immer inter-
essengeleitet und wertgebunden ist.“ (Bergold & Thomas 2010, 336). Die For-
derung nach Wertfreiheit im Forschungsprozess geht mit der Vorstellung einher,
dass Forschende eine unvoreingenommene, ,objektive’ Position in Bezug auf den
Forschungsgegenstand und die Forschungsumstinde einnechmen kénnen. Dies
wiederrum wiirde bedeuten, dass es Forschenden méglich ist, ihre Standortver-
bundenbheit, sprich die eigenen Erfahrungen, Sichtweisen und Wertvorstellungen
bei der Erhebung, Auswertung und Interpretation gesammelter Daten aufSer Acht
zu lassen. Daran haben kritische Wissenschaftlerinnen grofite Zweifel, denn

»[d]ie eigene Standorigebundenheit ist gerade deshalb nicht so ohne Weiteres zu suspendieren,
weil sie im Wesentlichen durch vorreflexive bzw. erfabrungsbasierte, handlungspraktische
Wissensbestiinde strukturiert ist, die unterhalb des expliziten, bewussten Denkens liegen.
(Wagner-Willi 2011, 66; Hervorh. im Original).

Die Forderung nach Objektivitit ldsst auch Vermuten, dass es allgemeingiiltige
Kriterien gibe, die der Unterscheidung von ,wahr“ und , falsch® dienen und deren
Anwendung den Wahrheitsanspriichen von Forschung gerecht wiirden. Dem ent-
gegnet unter anderem Haraway (2007) mit dem Konzept des situierten Wissens:
Sie geht davon aus, dass jede Erkenntnis in dem historischen, kulturellen und
riumlichen Kontext zu sehen ist, in dem sie entstand und keine Erkenntnis den
Anspruch auf universelle Wahrheit haben kann. Forschungsperspektiven! sind in
diesem Sinne parteilich und sollten als solche reflektiert werden, was aber den
Erkenntnisgewinn nach Haraway nicht minder bedeutsam macht. Sie plidiert
fiir eine reflektierte Partialitdt, die es moglich macht, verschiedene Perspektiven
in einem Erkenntnisinteresse zusammenzubringen und so Wissen zu generieren,
welches dem Wahrheitsanspruch sehr viel niher komme, als das traditionell auf
Objektivitit beharrende Wissenschaftsverstindnis (vgl. Becker-Schmidt 2003).

Eine Forschung, die das traditionelle Forschungsverstindnis um die dargelegten
Aspekte erweitert, es in Teilen revidiert und auch ablehnt, kommt nicht umhin,

1 Mit ihrer radikalen Kritik der Objektivititsanspiiche von Wissenschaft verweist Haraway in ihrer
Argumentation auf die soziale Konstruiertheit aller Erkenntnisanspriiche — sowohl die der sozial-
wissenschaftlichen Forschungsfelder als auch, ,,besonders und mit grofer Gewissheit [...] die in den
Naturwissenschaften.” (Haraway 2007, 305).
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sich kritisch mit geltenden Qualititsmerkmalen traditioneller Forschung aus-
einander zu setzen. Es geht darum, Qualitit und Giite unter den verinderten
Forschungsbedingungen und -zielen Inklusiver Forschung neu zu durchdenken,
geltende Standards entsprechend zu modifizieren und um passende(re) Kriterien
zu erweitern und eigene Qualititsmafistibe zu setzen.

3 Qualititskriterien

Kriterien zu den grundlegenden Werten Inklusiver Forschung

Respekt und Wertschiitzung

Respekt und Wertschitzung sind zentrale Momente des zugrundeliegenden Men-
schenbildes Inklusiver Forschung (vgl. Koenig & Buchner 2011). Respekt gegen-
tiber den Ko-Forschenden?® ist auf unterschiedlichen Ebenen gleichsam Voraus-
setzung und Qualitdtsmerkmal Inklusiver Forschung. Der Terminus bezieht sich
inhaltich auf den Respekt vor der Wiirde und der Autonomie sowie der Gleich-
heit und Unterschiedlichkeit der Forschungsteilnehmenden (vgl. NDA 2009).
Dazu zihlt die Achtung der Privatsphire der Beteiligten, der Respekt vor der frei-
en Entscheidung zur Teilnahme oder Nicht-Teilnahme der Co-Forschenden und
die Achtung der Personlichkeitsrechte, wie das Recht auf informationelle Selbst-
bestimmung?® sowie der Schutz der Integritit einer Person. Fiir eine ethisch ver-
antwortungsvolle Forschung muss der Nutzen der Forschung immer hinter den
individuellen Rechten der Teilnehmenden stehen (vgl. NDA 2009; DGS 2007).
Auch das Kriterium der Wertschitzung spiegelt ganz grundsitzlich eine kom-
petenzorientierte Haltung wieder, die der Achtung der Persénlichkeit entgegen-
kommt und besonders fiir Ko-Forschende mit Lernschwierigkeiten und ihren
spezifischen Erfahrungen der Fremdbestimmung und Diskriminierung von gro-
er Bedeutung ist (vgl. McDonald et al. 2012). Es geht hier konkret um die An-
erkennung der sozialen, kulturellen und historischen Erfahrungen von Menschen
mit Behinderung, die auf den Forschungsprozess einwirken und groflen Einfluss
auf das Gelingen oder Misslingen einer Forschungsstudie haben kénnen. Es gilt,

2 Die Bezeichnung der ForschungspartnerInnen gestaltet sich international vielfiltig: Ko-Forschen-
de, Mit-Forschende, Peer-researcher, Lay-researcher. Gemeint sind damit ,[...] Mitglieder einer
Gruppe, eines institutionellen Settings oder einer lebensweltlichen Gemeinschaft, die geschult und
begleitet werden, um Aufgaben der Studienplanung, Datenerhebung und Auswertung in ihren Set-
tings oder Communities umzusetzen.“ (von Unger, 2014, 41).

3 Das Recht auf informationelle Selbstbestimmung ,[...] verleiht dem Einzelnen die Befugnis,
grundsitzlich selbst zu bestimmen, wann und in welchem Umfang er persénliche Lebenssachverhal-
te preisgeben mdchte.“ (BMI). Es ist integrierter Bestandteil des allgemeinen Personlichkeitsrechts
im Grundgesetz der BRD.
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die Erfahrungen anzuerkennen und im Sinne qualitativ hochwertiger Forschung
zu reflektieren (vgl. NDA 2009).

Wie sich der respektvolle und wertschitzende Umgang mit den Forschungsteil-
nehmenden jeweils ausdriickt, kann unterschiedliche Formen annehmen und ist
vergleichsweise schwierig zu konkretisieren (vgl. Faulkner 2004).

Ein méglicher Anhaltspunkt, der besonders in der Inklusiven Forschung ange-
strebt wird, ist die Grundhaltung, Ko-Forschende als gleichwertige und stimm-
berechtigte Forschungsteilnehmende zu betrachten: ,Although group members
are finally responsible for any changes to research questions, I treat them as col-
leagues, and engage in debate with them. Anything less than this would not be
respectful of their expertise on this and other topics. (Williams 1999, 50).

Dazu ist es notwendig, alle Forschungsparteien als Expertlnnen auf je unter-
schiedlichen Gebieten wahrzunehmen (Akademikerlnnen als Expertlnnen fiir
wissenschaftliches Arbeiten, Ko-Forschende als Expertlnnen fiir die Belange und
Erfahrungen von Menschen mit Behinderung, Mitglieder der Research-Adviso-
ry-Group als Expertlnnen fiir Fragen beziiglich des Forschungsprozesses etc.).
Anliegen ist es, dass jede und jeder Teilnehmende von den jeweiligen Expertisen
der anderen profitieren kann und ein kontinuierlicher Austausch von Erfahrung
und Wissen stattfindet. Das trigt dazu bei, dass hierarchische Strukturen abge-
baut werden kénnen, was als Beitrag zu einem Emanzipationsprozess zu sehen ist,
der auf intra- und interpersoneller Ebene bereits in der Forschungsstudie beginnt
und mit der Veréffentlichung der Ergebnisse erweitert Einfluss auf die Lebensbe-
dingungen von Menschen mit Lernschwierigkeiten nehmen kann (vgl. Barnes &
Mercer 1997).

Fiir einen Arbeitsprozess auf Augenhéhe muss fiir die Ko-Forschenden deutlich
werden, dass ihre Perspektiven und Sichtweisen, die im Zuge der Studie zum
Ausdruck kommen, zu jedem Zeitpunkt respektiert und wertgeschitzt werden.
Dieser Fakt wirkt sich wiederrum gravierend auf die Beziehung innerhalb der
Forschungsgruppen, auf die Bereitschaft zur Teilnahme und letzdlich auf die Au-
thentizitit des gesamten Forschungsprozess aus (vgl. Faulkner 2004).

Kompetenzorientierung’

Kompetenzorientierung wird in der Inklusiven Forschung als Teil des zugrunde-
liegenden Menschenbildes und somit als grundlegende Haltung gegeniiber Men-
schen mit Lernschwierigkeiten verstanden und meint die prinzipielle Aufgeschlos-
senheit gegeniiber allen Personen, die an einem Forschungsprojeke teilnehmen
(méchten) — zunichst unabhingig von ihren jeweiligen Voraussetzungen (vgl.
Faulkner 2004). Auf dieser Haltung fuf$t die (Weiter-) Entwicklung forschungs-

4 vgl. hier auch das Prinzip Reflektierte Subjektivitit in diesem Beitrag
5 vgl. hier auch das Prinzip Kompetenzentwicklung in diesem Beitrag
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praktischer Kompetenzen, die auch Nicht-AkademikerInnen benétigen, um in
einem gemeinsam gestalteten Forschungsprozess qualitativ hochwertig und még-
lichst gleichberechtigt zu forschen. Im Grunde kann also jede Person forschen ler-
nen, wobei die Realisierbarkeit immer eine Frage der angemessenen Vermittlung
von forschungsrelevanten Kompetenzen ist (vgl. von Unger 2014).

Autonomie und Selbstbestimmung

Dieses Kriterium bezieht sich zum einen auf das Agieren der Ko-Forschenden
im Forschungsprozess selbst und zum anderen auf die Auswirkungen der For-
schungserkenntnisse auf die Teilnehmenden und den Personenkreis Menschen
mit Lernschwierigkeiten (vgl. McDonald et al. 2012): Ko-Forschenden mit Lern-
schwierigkeiten ist es vor allem wichtig, autonome Entscheidungen treffen zu
konnen, diese auch von den akademisch Forschenden wahr- und ernstgenommen
zu wissen sowie sie dann im Forschungsprozess konkret umsetzen zu kénnen (vgl.
ebd.). Des Weiteren muss den Ko-Forschenden das Recht auf Risiko zugestanden
werden, um die Gefahr der Fiirsorge und des Paternalismus im Forschungsprozess
zu reduzieren (vgl. McDonald et al.). Das bedeutet, dass auch wenn bestimmte
Entscheidungen der Ko-Forschenden von den AkademikerInnen zunichst als ri-
sikohaft eingestuft werden, sie dennoch in einem ethisch vertretbaren Umfang
akzeptiert und respektiert werden miissen. Das entbindet die Akademikerlnnen
jedoch nicht von ihrer Pflicht, iiber die potentiellen Gefahren bestimmter For-
schungsaktivititen, wie beispielsweise der Verzicht auf Anonymisierung der For-
schungsdaten, aufzukliren. Uber das konkrete Forschungsprojekt hinaus iiber-
nehmen die Ko-Forschenden als soziale Akteure die Rolle des Change Agent,
indem sie mit dem Gewinn und der Veréffentlichung bedeutsamer Erkenntnisse
durch ihre Beteiligung an der vorangegangenen Forschung eigenaktiv direkt Ver-
dnderungen in den fiir sie relevanten Aspekten ihrer Lebenswelt herbeifiihren (vgl.
von Unger 2014). Dieses Vorgehen kann dazu beitragen, sich selbst als hand-
lungsfihiges Subjekt wahrzunechmen und ebenso als solches angenommen und
anerkannt zu werden.

Kriterien zur Gestaltung des Forschungsprozesses

Barrierefreiheit

Um Menschen mit Lernschwierigkeiten partizipativ einbinden zu konnen, muss
die barrierefreie Zuginglichkeit auf allen Ebenen und in allen Bereichen des For-
schungsprozesses mitgedacht werden — von der Akquise der Ko-Forschenden bis
zur Verdffendichung der Ergebnisse (vgl. Walmsley & Johnson 2003). Barrie-
refreiheit bedeutet die Abstimmung aller Aspekte auf die psychische, physische
und kognitive Verfasstheit der (potentiellen) Ko-Forschenden in Bezug auf die
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Kommunikation, die Vermittlung von Informationen und Inhalten sowie auf die
notwendigen materiellen Bedingungen, um weitestgehend autonomes Handeln
im Forschungsprozess zu ermoglichen. Dazu gehért beispielsweise die iibergrei-
fende Arbeit mit Piktogrammen und Fotos, der Gebrauch Leichter Sprache, die
Verwendung von Grofidrucken, Audiomaterial oder Verschriftlichungen oder
die barrierefreie Erreichbarkeit von Treffpunkten — je nach Kompetenzbereich
und Assistenzbedarf der Betreffenden (vgl. NDA 2009; Gilbert 2004). Die Bar-
rierefreiheit betrifft die Zuginglichkeit von Informationen zu einem geplanten
Forschungsprojeke fiir potentielle Teilnehmende, um sich eigenaktiv tiber die
Maoglichkeit der Teilnahme an einem Forschungsprojekt informieren zu kénnen
(vgl. McDonald et al. 2012). Dafiir miissen einerseits die Wege zur Akquise der
Ko-Forschenden an die kommunikativen und kognitiven Voraussetzungen der
Personen (Muttersprache, lokaler Dialekt, Verwendung Leichter Sprache etc.) an-
gepasst werden (vgl. IASSID 2004). Andererseits gilt es als mogliche Barriere die
sogenannte Gatekeeper-Funktion von EinrichtungsleiterInnen, und -mitarbeite-
rInnen in den Vorbereitungen des Forschungsprojekts zu beriicksichtigen (vgl.
Buchner 2008, 518f.).

Auch im Forschungsprozess selbst miissen alle Arbeitsbereiche, wie Workshops,
Trainingsangebote oder Forschungstreffen entsprechend barrierefrei gestaltet wer-
den, um eine méglichst gleichberechtigte Zusammenarbeit aller Teilnehmenden
gewihrleisten zu kénnen (vgl. McDonald et al. 2012). Das Kriterium Barriere-
freiheit bezieht sich auch auf die Veroffentlichung der Ergebnisse und aller Pub-
likationen, die den Bedarfen der Forschenden und Ko-Forschenden und denen
der Adressatlnnen entsprechend angemessen gestaltet werden miissen. Dazu zih-
len beispielsweise Informationsveranstaltungen, die Veréffentlichung von mehr-
sprachigen bebilderten Zusammenfassungen (auch in Leichter Sprache) oder der
Einbezug von ,Mittlern®, die in adiquater Weise von den Ergebnissen berich-
ten (vgl. IASSID 2004; Faulkner 2004). Doch nicht nur die Form sondern auch
die Art und Weise des Zugangs zu den (potentiellen) Ko-Forschenden ist von
Bedeutung, wie beispielsweise die Wahl und Gestaltung einer vertrauensvollen
und , benutzerfreundlichen Umgebung fiir Interviews und anderer Formen von
Zusammenkiinften der Beteiligten (vgl. NDA 2009; Stalker 1998). Zur Barriere-
freiheit gehért auch die finanzielle Entschidigungen der Ko-Forschenden, da die
finanzielle Situation der Betreffenden zumeist prekir ist und sich bspw. bereits die
(Vor-)Finanzierung der Fahrtkosten zu den Forschungsorten als problematisch er-
wiesen kann® (vgl. Faulkner 2007). Des Weiteren sollte es die Moglichkeit geben,

6 Der Bezug eines Gehalts ist zumeist den AkademikerInnen vorbehalten, wihrend den Ko-For-
schenden oft héchstens eine Aufwandsentschidigung zukommt.(vgl. Bergold & Thomas 2012).
Deshalb wiire die finanzielle Entlohung aller ForschungspartnerInnen neben dem Effeke auf die
Barrierefreiheit ein weiterer Schritt zur Reduzierung des Machtverhiltnisses fiir die méglichst
gleichberechtigte Zusammenarbeit im Forschungsteam (vgl. Faulkner 2007).
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externe Vertrauenspersonen einzubinden, die von den Ko-Forschenden bestimmt
werden und als UnterstiitzerInnen bei der Vermittlung und Umsetzung der Be-
darfe der Ko-Forschenden fungieren (vgl. Bergold & Thomas 2012). Insgesamt
ist zu betonen, dass Barrierefreiheit fiir jede teilnehmende Person individuellen
Maflstiben gehorcht und die Mafinahmen nicht generalisiert werden kénnen
und sollten. Es zeigt sich, dass vor allem Forschende ohne Behinderungserfahrung
Schwierigkeiten in der Einschitzung und Umsetzung geeigneter Mafinahmen zu
Gewihrleistung barrierefreier Zuginge haben und dafiir Unterstiitzung benoti-
gen, beispielsweise durch eine Assistenz vor Ort (vgl. Bergold & Thomas 2012),
den Einsatz einer Research Advisory Group oder der Absolvierung eines disability
awareness training durch Menschen mit Behinderungserfahrungen (vgl. Stalker
1998; NDA 2009).

Angemessenheit

Das Kriterium der Angemessenheit ist eng verwoben mit dem Anspruch barri-
erefreier Bedingungen fiir inklusive Forschungsstudien. Alle verwendeten Me-
thoden, die Dauer einzelner Forschungsschritte und die Intensitit der Zusam-
menarbeit miissen an die Voraussetzungen und Bediirfnisse der Forschenden und
Ko-Forschenden, an die Bedingungen des Forschungssettings und den Bedarfen
beziiglich des Forschungsgegenstands angepasst werden, um adiquate, ethisch
vertretbare Partizipation am und Kommunikation im Forschungsprozess zu er-
moglichen (vgl. Bergold & Thomas 2012; von Unger 2014). Die Anpassung
der Methoden an die individuellen Voraussetzungen ist fiir Ko-Forschende mit
Lernschwierigkeiten besonders relevant, da sie mit den spezifischen Bedingun-
gen und Anspriichen in Forschungskontexten wenig bis gar nicht vertraut sind
und hier der Aufbau eines Forschungsverstindnisses und das Gelingen von For-
schungsstudien mafSgeblich von der angemessenen Auswahl und auch Anpassung
der Vermittlungs-, Erhebungs- und Auswertungsmethoden abhingt (vgl. Bergold
& Thomas 2012). Steinke (1999) weist auf die Problematik hin, dass eine ge-
genstandsangemessene Auswahl an Methoden die Kenntnis des jeweiligen Ge-
genstands voraussetzt, was jedoch oft erst im Verlauf bzw. zum Ende der Studie
der Fall ist. Sie fithrt als moglichen Ausweg das theoretische sampling ins Feld,
welches die schrittweise Anpassung der Stichproben und des spezifischen metho-
dischen Vorgehens an die jeweiligen Stand der gewonnenen Erkenntnisse und
erstellten Theorien erméglicht’.

Um die Passung von Beteiligten, Methoden, nétigen Materialien und Kommu-
nikationsformen zu gewihrleisten, kénnen beispielsweise Menschen mit Lern-
schwierigkeiten als BeraterInnen hinzugezogen werden (vgl. McDonald et al.

7 zum theorietischen sampling siche auch: Flick (2009)
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2012). Des Weiteren ist die Pre-Testung der verwendeten Verfahren zu empfeh-
len, um die Passung sicherzustellen (vgl. ebd.).

Da die Wahl der Methoden fiir Inklusive Forschung wie betont ,gegenstands-,
situations- und millieuabhingig ist.“ (Steinke 1999, 205), gilt selbiges fiir die
Wahl angemessener Giitekriterien die sich gerade in der qualitativen Forschung
nur bedingt standardisieren lassen, weshalb u.a. Flick (2009) und Steinke (1999)
fir die Erstellung untersuchungsspezifischer, methodenangemessener Kriterien
pladieren.

Transparenz und Offenheit

Die Kriterien Transparenz und Offenheit umschlieffen alle Beteiligten und alle
Teile eines Forschungsprozesses (vgl. Faulkner 2004), von der Idee bis zur Verof-
fentlichung der Ergebnisse und stellen eine ,,[...] generelle Maxime eines ethisch
verantwortungsvollen Forschens dar.“ (Koenig & Buchner 2011, 272). Menschen
mit Lernschwierigkeiten sind von Anfang an transparent und offen tiber alle As-
pekte der Forschung zu informieren: von den theoretischen Vorannahmen, den
potentiellen Risiken, den Vor- und Nachteile, den Prinzipien und ethischen Stan-
dards die fiir die Forschung jeweils gelten iiber die personlichen Uberzeugungen
und Erfahrungen der AkademikerInnen als ForschungsinitiatorInnen, die emoti-
onalen Reaktionen und Verbindungen bis zu den Méglichkeiten der Bezahlung,
den erforderlichen Kompetenzen und den Méglichkeiten der Partizipation im For-
schungsprojekt (wer, wann und in welchem Ausmaf$) sowie der Rollenverteilung
und der Urheberrechte an den Ergebnissen und Verdffentlichungen (vgl. Koenig
& Buchner 2011; Faulkner 2004; McDonald et al. 2012). Gerade dem Ausmaf
der Beziehung zwischen den ForschungspartnerInnen sollte besondere Achtung
geschenkt werden, da hier grofSe Unterschiede in der Interpretation bestimmter
Verhaltensweisen méglich sind. So besteht die Gefahr, dass bei unzureichender
Transparenz iiber die Art der Beziechung die Ko-Forschenden sie als personlicher
bewerten kdnnten als die professionell Forschenden und dementsprechend bei ei-
nem Abbruch der Beziehung bspw. bei Beendigung des Forschungsprojekts, emo-
tionale Verletzungen maoglich sind® (vgl. Stalker 1998). Fiir eine chrliche, offene
Bezichung und ein vertrauensvolles Verhiltnis zwischen den am Forschungspro-
zess Beteiligten ist die Bereitschaft fiir einen transparenten und sensiblen Um-
gang mit Emotionen sowie personlichen Erfahrungen und Sichtweisen aller For-
schenden notwendig (vgl. Bergold & Thomas 2012; Gilbert 2004). Dazu gehért
auch der offene Umgang mit den subjektiven Einfliissen der Forschenden und

8 Das bedeutet nicht, dass die Beziehungen prinzipiell nach Abschluss der Studie beendet sind — auch
beziiglich der Weiterfiihrung der Beziehung sind alle Moglichkeiten offen. Doch sollte auch hier
das machtvolle Verhiltnisses von Personen mit unterschiedlichen Erfahrungen und sozialem Status
reflektiert und sensibel mitgedacht werden.
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Ko-Forschenden auf die Wissensproduktion, sprich den individuellen Erfahrun-
gen, dem Vorwissen und den Vorannahmen (vgl. Gilbert 2004). Besondere Rele-
vanz kommt der Transparenz in der Veroffentlichung der Forschungsberichte zu,
da sie als Zeugnis der Entstehung der Ergebnisse fungieren, die fiir alle Lesenden
nachvollziehbar beschrieben werden muss. Es muss deutlich werden, wer was zu
welchem Zeitpunke, mit welchen Methoden und mit welchem Ergebnis beigetra-
gen hat (vgl. Bergold & Thomas 2012; DGS 2007).° Transparenz und Offenheit
sind als zentrale Maximen also nicht nur in bestimmten Teilen der Forschung
angebracht, sondern bezeichnen als ongoing transparancy eine den Forschungs-
prozess iiberdauernde Vorgehensweise gegeniiber allen Beteiligten (vgl. Koenig &
Buchner 2011).

Flexibilitit

Der Einbezug von Menschen mit Lernschwierigkeiten, die nicht iiber Erfahrun-
gen im akademischen Setting verfiigen und deren Ausgangslagen und Vorerfah-
rungen sich als sehr heterogen beschreiben lassen, kann mit vielen Unwigsam-
keiten und unvorhersehbaren Entwicklungen im Forschungsprozess verbunden
sein. Will Inklusive Forschung ihren Prinzipien dennoch gerecht werden, ist das
Kriterium Flexibilitit eines der zentralen Qualititsmerkmale und muss von Be-
ginn an die zeitliche, materielle und personelle Planung der Forschung prigen
(vgl. Faulkner 2004).

Im deutschsprachigen Raum birgt die Umsetzung des Kriteriums durch die ver-
gleichsweise engmaschigen Richtlinien und Maf8gaben bei der Antragstellung zur
Forderung eines Forschungsprojekts enorme Schwierigkeiten, weshalb der Flexi-
bilitdt bereits zu Beginn Grenzen gesetzt sein konnen. Faulkner (2004) gibt die
Hinweise, bereits in der Vorbereitungsphase des Projekts die zeitliche und mate-
rielle Planung maglichst grofiziigig zu gestalten, den Forschungsumfang gef. zu
reduzieren und Details, wie Fahrtkosten oder méglicherweise notwendige Assis-
tenzen gleich zu Beginn einzubeziehen.

Kriterien zur Zusammenarbeit der Teilnehmenden im Forschungsprozess

Partizipation und Inklusion

Die Kriterien Partizipation und Inklusion markieren trotz vieler inhaltlicher
Uberschneidungen die Trennlinie zwischen Partizipativer und Inklusiver For-
schung. Partizipation ist das zentrale und namensgebende Prinzip Partizipativer
Forschungsansitze, wobei die Frage, wie genau das Prinzip in der Forschungspra-
xis umgesetzt werden sollte, ganz unterschiedlich beantwortet wird. Das aktuelle

9 vgl. hier auch das Kriterium Intersubjektive Nachvollziehbarkeit in diesem Beitrag
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Verstindnis von Partizipation in inklusiven Forschungssettings unterstreicht die
Forderung nach aktiver Teilnahme und Teilgabe der Ko-Forschenden an allen
Teilen des Forschungsprozesses (Zielsetzung, Studiendesign, Umsetzung, Date-
nerhebung, Evaluation, Verwertung), welche die Mitbestimmung und die Uber-
nahme von Entscheidungskompetenzen einbezicht (vgl. von Unger 2014). In der
Inklusiven Forschung wird klar herausgestellt, dass Menschen mit Lernschwierig-
keiten die Kontrolle iiber den Forschungsprozess und die Ergebnisse bekommen
(vgl. Walmsley & Johnson 2003). Das bedeutet, dass die Entscheidungsmacht bei
den Ko-Forschenden liegt und sich die Rolle der akademisch Forschenden auf
die Beratung und Begleitung beschrinkt, wodurch sich Einfluss und Macht der
AkademikerInnen reduzieren sollte. Inklusive Forschung kénnte nach Wright et
al. (2007) als héchste Stufe der Partizipation beschrieben werden: ,,Die Verant-
wortung fiir eine Mafinahme oder ein Projeke liegt komplett in den Hinden der
Zielgruppe. Alle Entscheidungstriger sind Mitglieder der Zielgruppe. Alle As-
pekte der Planung und Durchfithrung werden von Menschen aus der Zielgruppe
realisiert. (Wright et al. 2007)

Als wichtiges Moment in der Debatte um das Partizipationsverstindnis wird die
Orientierung an den Bediirfnissen und autonomen Entscheidungen der Ko-For-
schenden genannt. Die am Forschungsprozess beteiligten Personen sollten in dem
Mafle aktiv und auch passiv am Forschungssetting partizipieren kdnnen, wie sie
selbst es moéchten, denn nicht alle Ko-Forschenden wollen immer in gleichem
Mafle an allen Entscheidungen teilhaben (vgl. von Unger 2014). In diesem Sinne
ist fiir die Qualitit Inklusiver Forschung herauszustreichen, dass fiir jede Studie
und u.U. zu unterschiedlichen Zeitpunkten innerhalb einer Studie im Kontext
der jeweiligen Bedingungen und Bediirfnisse neu geklirt werden muss, wieviele
Ko-Forschende, mit welchen Kompetenzen, an welchen Stellen des Forschungs-
prozesses, in welchem Ausmaf}, mit welchen Handlungsspielriumen und zu wel-
chen Zeitpunkten partizipieren (méchten) (vgl. Faulkner 2004).

Kompetenzentwicklung

Kompetenzentwicklung ist ein entscheidender Aspeke fiir einen qualitativ hoch-
wertigen Forschungsprozess, denn ohne das notwendige know-how ist es fiir
Menschen mit Lernschwierigkeiten dufSerst schwierig, im akademischen Sektor
handlungsfihig zu werden, was gravierende Auswirkungen auf die Glaubwiirdig-
keit und Qualitit der Studie haben kann. Des Weiteren werden durch die Ent-
wicklung und Erweiterung von Kompetenzbereichen wichtige Empowerment-
prozesse angeregt, die im Sinne einer ,,[...]individuellen und kollektiven (Selbst-)
Befihigung und Ermichtigung der Beteiligten [...].“ (von Unger 2014, 45) auch
iiber den Forschungsprozess hinaus Bedeutung fiir alle Beteiligten behalten wer-
den. Kompetenzentwicklung ist ein wechselseitiger Prozess, der zwischen den
akademisch Forschenden und den Forschenden mit Lernschwierigkeiten stattfin-

87



88

Mandy Hauser

det (vgl. NDA 2009). Als wichtigster Schritt gilt es fiir AkademikerInnen, ihre
vermeintlich objektive Rolle als Forschende abzulegen und sich in reflektierter
Subjektivitit'® zu iiben (vgl. Walmsley & Johnson 2003). Die AkademikerInnen
miissen Wissen iiber die Lebenswelt der Ko-Forschenden erlangen um Verinde-
rungsprozesse in der Lebens- und Erfahrungswelt der Betreffenden unterstiitzen
zu konnen und sich Fachkompetenzen aneignen, um weitere Kriterien, wie die
Gestaltung von Barrierefreiheit, adiquat umsetzen zu kénnen (vgl. Gilbert 2004;
McDonald et al. 2012). Kompetenzen wie Geduld, Ausdauer, Flexibilitit, die Fi-
higkeit zur Selbstreflexion und soziale Fihigkeiten sind zentrale Fihigkeiten fiir
alle Beteiligten (vgl. Bergold & Thomas 2012; Gilbert 2004). Fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten spielt, wie bereits erwihnt, der Aufbau von forschungsbe-
zogenen Kompetenzen eine entscheidende Rolle. Dazu zihlt einerseits die spe-
zifische Auseinandersetzung mit dem Forschungsprozess selbst und der eigenen
Rolle darin und andererseits das Verstindnis, was einen Forschungsprozess aus-
macht und was wissenschaftliche Forschung von Alltagshandlungen unterscheidet
(vgl. Cook & Inglis 2012; Gilbert 2004). Um dieses Verstindnis aufzubauen,
miissen Inhalte erlernt werden, die fiir die jeweilige Studie relevant sind. Von
Unger (2014) zihlt dazu: Zielsetzung und Studiendesignentwickung, forschungs-
ethische Grundsitze, Datenschutz, Methoden der Datenerhebung und -manage-
ment und -auswertung sowie Interview- und Moderationskompetenzen. Da die
Aufgaben und Arbeitsbereiche in einem Forschungsprojeke vielfiltig sind, kann
jede Person selbstbestimmt nach Interesse und Neigung entscheiden, an welchen
Teilen und in welcher Funktion sie teilnehmen mochte und welches Wissen und
welche Fihigkeiten sie sich entsprechend aneignet: so kann es manche Personen
cher ansprechen, den Forschungsprozess als MitarbeiterIn eines Ethik-Komitees
zu begleiten, wihrend es fiir andere Personen wichtig ist, aktiv am Prozess der Da-
tensammlung oder der Prisentation des Forschungsprojektes und der Ergebnisse
mitzuwirken (vgl. Faulkner 2004). Die akademischen Forschenden sind dazu an-
gehalten vorbereitend und forschungsbegleitend den Bedarfen der Ko-Forschen-
den entsprechend Trainings und Workshops zu Schulung und Kompetenzaneig-
nung anzubieten (vgl. Bergold & Thomas 2012). Dadurch wird es auch zunichst
forschungsunerfahrenen Personen moglich, als Forschende in akademischen Kon-
texten titig zu sein (vgl. McDonald et al. 2012; von Unger 2014).

Informierte Einwilligung

Die Informierte Einwilligung (informed consent) ist seit der Verfassung des
Niirnberger Kodex 1947 ein zentrales ethisches Prinzip jeglicher Forschung (vgl.
Bergdolt 2004). Darunter subsummieren sich eine Reihe von Forschungsaspek-
ten, iiber die jede Person, die in welcher Form auch immer an der Forschung

10 vgl. hier auch das Prinzip Reflektierte Subjektivitit in diesem Beitrag



Qualititskriterien fiir die Inklusive Forschung

teilnimmt, informiert werden muss, um daran anschlieflend ihre absolut freiwil-
lige Einwilligung oder Ablehnung zur Teilnahme an einer Forschungsstudie ge-
ben zu kénnen (vgl. Koenig & Buchner 2011; IASSID 2004). In Bezug auf den
Forschungsprozess sind das Informationen iiber die Hintergriinde und Absichten
der Forschungsstudie, die mogliche Dauer der Studie, den Ablauf und die einzel-
nen Phasen des Forschungsprozesses, die iibergreifende Bedeutung der Studie, die
Verwendung und Lagerung der Daten sowie die Verbreitung der Ergebnisse. Des
Weiteren miissen die Ko-Forschenden iiber ihre Rolle innerhalb der Studie und
alle potentiellen Vor- und Nachteile fiir sie selbst oder ihr soziales Umfeld infor-
miert werden (vgl. IASSID 2004). Fiir die Teilnehmenden muss aufSerdem deut-
lich werden, dass sie die Teilnahme jederzeit verweigern oder abbrechen konnen,
ohne Konsequenzen befiirchten zu miissen (vgl. ebd.). Um absichern zu kénnen,
dass die Einwilligung Bestand hat, muss sie nicht nur zu Beginn, sondern im
Sinne des ongoing consent auch im Verlauf des Projekts bestindig tiberpriift und
neu erfragt werden (vgl. Koenig & Buchner 2011). Fiir die Teilnehmenden sollten
authentische Entscheidungen méglich sein, die durch das Machtgefille und die
Unsicherheiten, die zwischen AkademikerInnen und Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten bestehen kdnnen, in Gefahr geraten. Da eine vertrauensvolle Beziehung
jedoch als grundlegend fiir die Informierte Einwilligung zu betrachten ist, kann
die Informierung auch durch vertraute Personen (Freunde, Familie, Assistentln-
nen) vorgenommen werden (vgl. McDonald et al. 2012). In jedem Fall ist die
Informierte Einwilligung schriftlich oder durch Audio- und Videoaufzeichnun-
gen zu dokumentieren (vgl. NDA 2009). Bei Menschen mit Lernschwierigkeiten
und gerade Menschen mit sogenannter Komplexer Beeintrichtigung wird oft eine
Proxy-Einwilligung in Erwigung gezogen. Die Positionen dazu sind strittig. So
vertritt die IASSID (2004) die Ansicht, dass eine Proxy-Einwilligung prinzipiell
moglich ist, jedoch immer abgewigt werden muss, inwieweit die Stellvertrete-
rInnen die Bediirfnisse der potentiellen Teilnehmerlnnen einschitzen kénnen
und die Interessen der potentiellen Teilnehmenden vertreten kénnen. Die NDA
(2009) fithrt an, dass es immer zuerst den Versuch geben muss, die Betreffenden
selbst zu befragen bzw. sie auch bei der Proxy-Einwilligung!! anwesend sein miis-
sen (NDA 2009). Auch hier ist es eine Frage der Angemessenheit und Zuging-
lichkeit der Informationswege, wobei immer mehrere Optionen (z.B. auditive
und visuelle Hilfen, Rollenspiele, Wiederholungen, Arbeit mit Beispielen aus an-
deren Studien, Zusammenarbeit mit peers, die bereits tiber Forschungserfahrung
verfiigen) eingeplant und durchgefiihrt werden miissen, um das Verstindnis aller
wesentlichen Aspekte der Forschung abzusichern (vgl. Cook & Inglis 2012).

11 Proxy-Einwilligung: die informierte Einwilligung zur Teilnahme wird iiber Dritte (Eltern, andere
enge Bezugspersonen) eingeholt (vgl. Stalker 1998, 8f.)
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Schadensfreiheit

Um als wichtiges ethisches Qualititskriterium die Schadensfreiheit der Ko-For-
schenden gewihrleisten zu kénnen, ist einerseits die Einhaltung rechtlicher Rah-
menbedingungen und Gesetze zum Schutz von Personen, speziell Kinder und
Erwachsene, die aufgrund ihrer Erfahrungen, ihrer sozialen Situation oder spe-
zifischen personlichen Voraussetzungen als verletzlich gelten, erforderlich (vgl.
Faulkner 2004). Fiir die Einhaltung geltenden Rechts miissen die Forschenden
zunichst Kenntnisse iiber die Gesetzgebungen haben (vgl. NDA 2009)"2. Doch
auch auflerhalb festgeschriebener Gesetze gelten forschungsethische Regeln, deren
Beachtung maf3geblich Einfluss auf die Qualitit eines Forschungsprojekts haben.
Es gilt bspw. fiir AkademikerInnen, sehr achtsam mit den Vorerfahrungen und
Bediirfnissen der Ko-Forschenden zu sein und diese nicht fiir eigene Zwecke zu
missbrauchen. Gerade Menschen mit Lernschwierigkeiten gehoren einer Perso-
nengruppe an, deren Lebensbedingungen hiufig durch vergleichsweise wenig
soziale Kontakte auflerhalb ihres direkten Bezugsrahmens (Eltern, Geschwister,
LehrerInnen, Assistentlnnen etc.). geprigt ist. Das dadurch u.U. entstehende
Bediirfnis nach Nihe, Beachtung und Anerkennung fiir die Teilnahme am For-
schungsprozess auszunutzen, wire ethisch nicht vertretbar (vgl. IASSID 2004).
Dieser Umstand ist eng mit der Notwendigkeit des offenen und transparenten
Umgangs mit den Ausmaflen der Beziehung verkniipft (vgl. Bergold & Thomas
2012).

Des Weiteren miissen zur Erhebung authentischer Aussagen und zum Schutz der
Personen vertrauensvolle und méglichst angstfreie Bedingungen geschaffen wer-
den, die die Sicherheit garantieren, dass in keinem Fall negative Konsequenzen zu
erwarten sind (vgl. Bergold & Thomas 2012). Besonders bei Forschungsthemen,
die sehr personliche Inhalte ansprechen oder traumatische Erinnerungen wecken
konnen (bspw. im Rahmen biografischen Interviews) ist ein hohes Maf$ an Sensi-
bilitdt erforderlich, um die Beteiligten nicht zu re-traumatisieren und damit nach-
haltig zu schidigen und entsprechen frithzeitig Warnsignale aufzunehmen um
daraufhin eine Unterbrechung der Teilnahme zu erméglichen (vgl. NDA 2009).
Auch bei der Verdffentlichung der Ergebnisse ist besondere Vorsicht geboten,
denn auch hier kénnen langfristige Folgen fiir das Leben der beteiligten Personen
und Personengruppen entstehen — besonders, wenn die publizierten Ergebnis-
se von bestimmten Interessensgruppen, wie politischen Entscheidungstrigerln-
nen, Dienstleistungsunternehmen oder Medien missbraucht werden (vgl. NDA
2009). Sollte die Anonymisierung der Daten nur erschwert méglich sein oder

12 Im Rahmen der Forschung mit sogenannten ,nicht einwilligungsfihigen Personen®, darunter auch
Kinder und Jugendliche, geben die Gesetzgebungen aus der medizinischen Forschung Aufschluss,
wie beispielsweise die Deklaration von Helsinki oder das Ubereinkommen iiber Menschenrechte
und Biomedizin.
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werden die Beteiligten unter bestimmten Bedingungen explizit genannt, dann
miissen alle Betroffenen iiber mégliche Konsequenzen informiert werden (vgl.
ISA 2001). Insgesamt lisst sich die Schadensfreiheit fiir die Ko-Forschenden und
alle anderen Beteiligten nur dann sicherstellen, wenn das Risiko im Rahmen der
Forschungsaktivititen so gering wie méoglich bleibt (vgl. IASSID 2004). Um ein
Gefiihl fiir potentielle Risiken zu bekommen, die sich individuell sehr verschieden
darstellen konnen, miissen sich die akademischen Forschenden im empathischen
Vorgehen und sensibler Kommunikation iiben (vgl. NDA 2009). Die Aufgabe
der AkademikerInnen ist es ebenso, geeignete Mafinahmen, wie bspw. begleitende
Supervision durch eine Research Advisory Group oder die Zusammenarbeit mit
einem Ethik-Komitee zum Schutz aller Beteiligten vor (potentiellem) Missbrauch
zu treffen (vgl. DGS 2007; NDA 2009).

Kriterien zur Wirkung und Bewertung der Ergebnisse Inklusiver Forschung

Niitzlichkeit

Die Frage des Nutzens der Forschung stellt sich in jedem Forschungsprozess. Seit
dem Niirnberger Kodex gilt fremdniitzige Forschung als ethisch nicht vertretbar,
so dass die Forschung immer zum Nutzen der Teilnehmerlnnen sein sollte (vgl.
Bergdolt 2004)". In erster Linie werden dabei auch in sozialwissenschaftlichen
Disziplinen die Forschungsergebnisse in den Blick genommen: Fiir welche Per-
sonen und/oder Personengruppen sind die Ergebnisse von Nutzen und welche
Bedeutung und Auswirkung haben sie jeweils auf soziale und (sozio)politische
Entwicklungen? Dies gilt auch fiir Ergebnisse, die in inklusiven Forschungspro-
jekten gewonnen werden, doch wird hier die Perspektive auf den Forschungs-
prozess selbst und die darin Agierenden im Sinne des Prozessnutzens erweitert
(vgl. von Unger 2014). Mit dem Prozessnutzen sind verschiedene Anspriiche und
Erwartungen an Inklusive Forschung verbunden, wie der Kompetenzzuwachs,
die Verbesserung der Kommunikations- und Arbeitsstrukturen innerhalb des
Forschungsteams, die Verbesserung der Lebensumstinde und des sozialen Status
durch (vielleicht sogar vergiitete) Tdtigkeit als Forschende und die Vermittlung
von Kenntnissen iiber Menschen mit Lernschwierigkeiten und ihre spezifischen
Erfahrungen an Menschen ohne Behinderungserfahrung (Buchner et al. 2011;
McDonald et al. 2012). Entscheidend ist, dass Forschung den Betreffenden in
dem Sinne nutz, als das sie positiv Einfluss auf ihr Leben und ihre Lebensbedin-

13 Der Begriff des Nutzens ist komplex und wird besonders in der medizinischen Forschung kon-
trovers in Bezug zum Thema Gruppennutzen vs. Eigennutzen diskutiert. In der Inklusiven For-
schung findet die Diskussion in der Form nicht statt, da sich deren VertreterInnen darauf verstin-
digen, dass die Beteiligung an der Forschung und die Forschungsergebnisse fiir die Beteiligten
niitzlich sein miissen.
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gungen nimmt: ,the research makes impact on the lives of people with learning
disabilities” (vgl. Nind 2014, 89).

Das Kriterium Niitzlichkeit wird im gemeinsamen Forschen mit Menschen mit
Lernschwierigkeiten als Paradigma und Qualititsmerkmal verhandelt und steht

im engen Zusammenhang zum nachfolgend expliziertem Qualititsmerkmal Ver-
inderung (vgl. IASSID 2004; McDonald et al. 2012).

Verinderung

Uberall dort, wo neues Wissen generiert wird, findet Verinderung statt. In der

Inklusiven Forschung ist es sowohl vorrangiges Ziel als auch Qualititsmerkmal.

Von Unger (2014, 46ff.) unterscheidet 3 Ebenen, auf denen partizipative und

inklusive Forschungsansitze Verinderungen anstreben sollten':

* Mikroebene: Auf dieser Ebene wird die intra- und interpersonelle Wirkung des
Forschungsprozesses in den Blick genommen. Die beteiligten Ko-Forschenden
und AkademikerInnen haben die Méglichkeit, ihre jeweiligen Kompetenzen in
den Forschungsprozess einzubringen und zu erweitern (vgl. von Unger 2014).
Neben dem Kompetenzerwerb kann auf dieser Ebene auch der Stirkung des
Selbstbewusstseins und der sozial role valorisation, der Aufwertung des sozialen
Status, fiir die Nicht-akademischen Forschenden genannt werden, die mit der
Titigkeit im akademischen Sektor verbunden sein kann (vgl. Walmsley 2001).
Die Einbindung in den Forschungsprozess macht fiir die Ko-Forschenden als
gesellschaftliche Akteure auflerdem eine Distanzierung von Routinen und ein-
gefahrenen Handlungsmustern méglich, was wiederrum ein Um- und Neuden-
ken anregen kann, dass Einfluss auf Gegebenheiten aller drei Verinderungsebe-
nen haben kann (vgl. Bergold & Thomas 2012).

* Mesoebene: Die Verinderungen auf der Mikroebene und die Erkenntnisse der
Forschungsstudien kénnen Einfluss auf die Lebensbedingungen der beteiligten
Personenkreise haben, wozu beispielsweise die Verbesserung von Dienstleistun-
gen oder organisatorischen und institutionellen Prozessen gezihlt werden kann
(vgl. von Unger 2014) .

* Makroebene: Auf der Makroebene treten die angestrebten Einfliisse aus dem
unmittelbaren (inhaltlichen und personellen) Bezug der Forschungsprojekee
heraus und setzen auf gesamtgesellschaftliche und gesellschaftspolitische Ver-
dnderungen im Sinne von Demokratisierungsprozessen, der Etablierung von
Partizipationsstrukturen und der Schaffung einer barriere- und diskriminie-
rungsfreien Kultur (vgl. von Unger 2014).

14 Die Verinderungsprozesse auf den einzelnen Ebenen kénnen sehr vielfiltig sein und sind teilweise
sehr eng miteinander verzahnt. Aus Platzgriinden kann an dieser Stelle nur eine Auswahl an még-
lichen Verinderungen gegeben werden.
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Als Vorschlag zur Abschitzung der Umsetzung des Kriteriums beschreibt Nind
(2014) die Katalytische Validitit und meint damit den Wirkungsgrad der For-
schung zur Verinderung sozialer Gegebenheiten und sozialen Handelns.

Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Das Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit 1st das aus traditionellen

quantitativen Forschungszusammenhingen bekannte Kriterium der intersubjek-

tiven Uberpriifbarkeit ab und soll den Anspruch an Forschung einlésen, trotz

fehlender Standardisierung in der qualitativen Forschung eine (kritische) Verstin-

digung zwischen den Forschenden und den Rezipierenden der Forschung méglich

zu machen (vgl. Steinke 1999).

Eine Méglichkeit, die intersubjektive Nachvollziehbarkeit umzusetzen, ist die aus-

fiihrliche Dokumentation aller entscheidenden Details der Studie , um groffemaog-

liche Transparenz im Forschungsprozess zu gewihrleisten. Nach Steinke (1999)

zihlen dazu:

¢ das Vorverstindnis, das theoretische wie praktische Vorwissen, die Angste und
die Erwartungen der Forschenden,

* die Transkripte und Transkriptionsregeln,

* die Daten sowie der Erhebungskontext,

¢ die Quellen und der Kontext, aus dem Informationen entstanden

* die Auswertungs- und die Erhebungsmethoden sowie die Auswahl der ange-
wendeten Methoden,

* die aufgetretenen Schwierigkeiten und Widerspriiche und

* die Kriterien und Prinzipien, denen die Forschung geniigen soll.

Zu den von Steinke (1999) genannten Details miissen in Riickbezug auf die bis-

her genannten Qualititsmerkmale Inklusiver Forschung weitere Aspekte erginzt

werden, die es zu dokumentieren gilt:

* Wer war zu welchem Zeitpunke, an welchen Teilen und mit welchen Aufgaben
an der Forschung beteiligt?

* Wie und in welchem Ausmafd wurde die Partizipation der Ko-Forschenden re-
alisiert?

* Wie wurde die Informierte Einwilligung erhoben und abgesichert?

* Wie wurden welche Kompetenzen vermittelt?

* Welche Schritte wurden gemacht, um den barrierefreien Zugang zum For-
schungsprojekt abzusichern?

Gerade fiir Inklusive Forschungsstudien ist die Intersubjektive Nachvollziehbar-

keit ein Qualititskriterium von grofler Bedeutung, da die transparent durchge-

fiihree Dokumentation eines Forschungsprozesses es ermdglicht, die Beurteilung

der Niitzlichkeit und Qualitit von Forschungsergebnissen auch in die Hinde der-

jenigen Rezipienten zu legen, die von ihnen betroffen sind. Um die Beurteilung

fiir Personen moglich zu machen, die iiber keine oder wenig Erfahrungen im
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akademischen Raum verfiigen, miissen die genannten Elemente der Barrierefrei-
heit, wie Veroffentlichungen in Leichter Sprache, Arbeit mit Piktogrammen und
Fotos oder der Gebrauch von Video- und Audiomaterial, eingehalten werden (vgl.

NDA 2009).

Reflektierte Subjektivitit

Wie in der wissenschaftstheoretischen Aufbereitung u.a. unter Bezugnahme zum
Terminus Standortverbundenheit bereits besprochen, tritt in der Inklusiven For-
schung, welche verschiedene Perspektiven auf einen Forschungsgegenstand eint,
das Kriterium Reflektierter Subjektivitit an die Stelle von Objektivitit und Neu-
tralitit (vgl. Bergold & Thomas 2012). Geht man davon aus, dass sich das Vor-
wissen, die Erfahrungen, Haltungen und Einstellungen der Beteiligten auf die
Datenproduktion und -interpretation und auf die Gestaltung des gesamten For-
schungsprozess auswirken, ist es essentiell, die Subjektivitit der Forschenden fiir
die Theoriebildung zu reflektieren (vgl. Theunissen & Plaute 2002). Als Teil dieses
Prozesses muss sich jede und jeder Teilnehmende der eigenen Voraussetzungen be-
wusst werden, sie explizieren und offenlegen — auch die Gefiihle, Angste oder Ir-
ritationen gegeniiber dem Forschungsgegenstand oder den Ko-Forschenden sind
dabei wahr und ernst zu nehmen. Steinke (1999) empfiehlt ein Forschungstage-
buch zur Begleitung des Forschungsprozess in dem alle wichtigen Situationen,
Begegnungen, Assoziationen, Emotionen, Hypothesen etc. festgehalten werden
kénnen, um zu einem spiteren Zeitpunkt ,,aus der Distanz heraus“ (Steinke 1999,
239) analysiert zu werden. Als Unterstiitzung der Analyse ist der Einbezug von
KollegInnen, die nicht direkt im Forschungsprozess beteiligt sind, moglich, wobei
die Riickbesprechung mit ,,unbeteiligten® KollegInnen zur Reflexion und zur Auf-
deckung ,blinder Flecken® wihrend des gesamten Forschungsprozesses niitzlich
sein kann.

Die méglichst weitreichende Reflexion des Forschungsprozesses inklusive eigener
Hypothesen, Theoriebeziige und Werte wird auch von Seal (1999) zur Unterstiit-
zung der Reliabilitit der Forschung empfohlen, wobei die Reliabilitit in quali-
tativer Forschung einem anderen Verstindnis unterliegt als in der traditionellen
quantitativen Forschung: ,Damit wird das Kriterium der Reliabilitit in Richtung
einer Priifung der Verldsslichkeit von Daten und Vorgehensweisen reformuliert,
die sich aus der Spezifik qualitativer Methoden heraus begriinden ldsst. Andere
Verstindnisweisen von Reliabilitit wie die beliebig hiufige Wiederholbarkeit von
Erhebungen mit denselben Daten und Resultaten sind dagegen zuriickzuweisen.

(Flick 2009, 492).
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Validitit

Validitdt hat in der Inklusiven Forschung eine andere Bedeutung als in der rein
quantitativ orientierten Forschung, die Flick (2010) mit der ,,Verlagerung der Va-
liditdt zur Validierung® (Flick 2010, 400) beschreibt: Es geht weniger um die Fra-
ge der richtigen oder giiltigen Version einer Information (Validitit als Zustand),
als mehr um die Offenlegung der verschiedenen Perspektiven auf den Forschungs-
gegenstand, die Transparenz des subjektiven Einflusses der Forschenden auf die
Ergebnisse und die Identifizierung moglicher verdeckter oder unreflektierter ,,Ver-
zerrungsmomente” als Maffnahmen, um die Glaubwiirdigkeit und Authentizitit
der Daten und Ergebnisse zu erhohen (Validierung als Prozess) (Flick 2010). Im
Allgemeinen wird in Bezug auf die Giiltigkeit von Forschungsergebnissen zwi-
schen interner und externer Validitit unterschieden: Interne Validitdt beschiftigt
sich mit den Einflussfaktoren auf die gewonnenen Erkenntnisse, externe Validitit
ist mit der Frage nach Generalisierbarkeit und Reprisentativitit der Forschungs-
ergebnisse verbunden. Die Interne Validitit soll durch die méglichst weitgehende
Kontrolle der Kontextbedingungen gewihrleistet werden, was in der Qualitativen
Forschung allgemein und der Inklusiven Forschung im Besonderen nur erschwert
umsetzbar ist, da die sonst tibliche Standardisierung der Erhebungs- und Aus-
wertungssituationen in vielen Fillen nicht angewendet werden kann und sollte.
Dennoch miissen auch in der Inklusiven Forschung die Kontextbedingungen ge-
zielt mitgedacht und ihre moglichen Einfliisse reflektiert werden. Als méglichen
Reflexionsansatz fithrt u.a. Flick (2009) das Verfahren der Kommunikativen Vali-
dierung im Sinne eines member checks ins Feld: In einem gemeinsamen Validie-
rungsprozess, der unter kontinuierlicher Bezugnahme zur Forschungsfrage statt-
findet, wird die Interpretation der Daten mehrperspektivisch abgesichert, wobei
sich die beteiligten Ko-Forschenden, die befragten Subjekte selbst oder auch ex-
terne Kolleglnnen einbringen kénnen.

Im Rahmen externer Validierung besteht immer wieder die Frage nach der Ge-
neralisierbarkeit der Ergebnisse aus qualitativ-partizipativ gestalteten Forschungs-
prozessen, wozu hier auch Inklusive Forschung zihlt. Steinke (1999) antwortet
darauf mit dem Kriterium Limitation: Auch im Rahmen qualitativer Forschung
ist es notwendig, den Geltungsbereich der entwickelten Theorie moglichst genau
zu beschreiben. Daher scheint es angemessen, ,,[...] soweit als moglich Verallge-
meinerungen vorzunehmen und zugleich die Grenzen (Limits) einer entwickelten
Theorie aufzuzeigen.“ (Steinke 1999, 225). An die Stelle der Generalisierbarkeit
als Qualititsmerkmal von Forschung tritt in der Inklusiven Forschung also die
Anforderung, die Forschungsergebnisse in ihrem Entstehungs- und Giiltigkeits-
kontext zu tiberpriifen und daran zum einen die Verallgemeinerung der entstan-
denen Theorien vorzunehmen und zum anderen deren Grenzen zu erkennen und
transparent darzustellen. Daran ankniipfend beschreibt Nind (2014) zur Evalua-
tion eines inklusiven Forschungsprozesses weitere Ansitze des Validititskonzepts,
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wie partizipative, intersubjektive, kontextuale oder ethische Validitdt®, die als Al-
ternativen zur traditionellen Auffassung ins Feld gefiihrt werden kénnen.

4 Fazit

Die hier vorgestellten Uberlegungen und Ansitze machen deutlich, dass die Er-
kenntnisproduktion im Rahmen inklusiver Forschungsansitze nicht mit den
traditionellen Giitekriterien empirischer Forschung beurteilt werden kann und
sollte. Das verinderte Verstindnis von und die erweiterten Anspriiche an Wis-
senschaft, Forschung und Erkenntnis und die damit zusammenhingenden spezi-
fischen Prinzipien Inklusiver Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten
verlangen einen Blick auf die Qualitit und Giite von Forschung, der den ebenso
spezifischen und auch vielfiltigen Forschungsbedingungen gerecht werden kann.
In dem vorliegenden Beitrag sollte gezeigt werden, dass die Frage der Qualitit
sich in inklusiven Forschungssettings iiber den gesamten Forschungsprozess er-
streckt, von den zugrundeliegenden Werten iiber die Auswahl der Methoden bis
zur Prisentation und Priifung der Ergebnisse — Nind (2014) beschreibt das mit
der Formulierung ,[...] the qualities of/ quality in inclusive research [...] (Nind
2014, 91). Dazu wurden einige Kriterien und Umsetzungsmoglichkeiten aus dem
aktuellen Diskurs um qualitative partizipative und inklusive Forschungsansitze
vorgestellt. Da es sich jedoch bei der Inklusiven Forschung mit Menschen mit
Lernschwierigkeiten gerade im deutschsprachigen Raum um einen vergleichswie-
se wenig methodologisch fundierten Forschungsansatz handelt, gilt es auch in
Zukunft den Giitediskurs vertiefend zu fithren und um weitere Losungsansitze,
u.a. in Anlehnung an die Qualititsdiskussion in der Qualitativen Sozialforschung,
zu bereichern'®.
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»Weil sie mir immer eingeredet haben, es geht nicht.“
— Biographische Erzihlungen von Menschen
mit Lernschwierigkeiten in (totalen) Institutionen

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag stellt ein Dissertationsprojekt vor, das derzeit an der Uni-
versitit Wien als ,,Forschung so inklusiv wie moglich® durchgefithrt wird. Neben
einer detaillierten Beschreibung des Projekts wird auf die Bedeutung von Lebens-
geschichten bzw. Biographieforschung eingegangen. Danach erfolgt eine Ausei-
nandersetzung mit totalen Institutionen und totaler Erziehung, um in weiterer
Folge den Riickbezug zu den im Projekt erhobenen Biographien herstellen zu
kénnen. Abschlieflend finden sich Anmerkungen zu einer sich innerhalb dieser
(totalen) Systeme offenbarenden Konstruktion von Behinderung sowie einem
Verweis zur Bedeutung kollaborativer Forschung in diesem Zusammenhang,.

1 Das Projekt ,,Das Erleben von personalen und
institutionellen Strukturen in den Biographien von
Menschen mit Lernschwierigkeiten®

Vorab: (Lebens-)Geschichten

Ich méchte den nun folgenden Beitrag mit einer Geschichte beginnen. Eine Ge-
schichte, die einerseits erzihlen soll, wie es zu dem beschriebenen Forschungspro-
jekt gekommen ist, und andererseits auf die Bedeutung von Geschichten jeglicher
Art an sich verweisen soll. Denn: ,, Through stories we find out about new experi-
ences and ideas, we develop empathy and imagination, and we learn how to face
challenges and solve problems.“ (Grove 2013, 3)

Im Herbst 2012 bat mich ein Mann mit Lernschwierigkeiten, mit ihm gemein-
sam seine Lebensgeschichte, zu groflen Teilen bestehend aus Erfahrungen in und
mit (totalen) Institutionen, niederzuschreiben. Er hatte dies bereits mehrere Jahre
zuvor schon einmal gemacht und im Zuge dessen Ausschnitte seiner Biographie
vor Publikum erzihlt. Weil ihm das viel Spaf§ gemacht habe, wolle er dies nun
wiederholen, brauche dafiir aber meine Unterstiitzung. Wir machten uns also ge-
meinsam ans Werk, plauderten iiber sein Leben und hielten diese Erzihlungen
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miindlich wie auch schriftlich fest. Wenige Wochen spiter kontaktierte mich eine
seiner Betreuerlnnen und forderte mich auf, zu erkliren, was da vor sich gehe.
Unter Berufung auf die Sensibilitit des Besprochenen, unser beider freiwilliges
und unbezahltes Engagement sowie die Abmachungen mit jenem Herrn (nennen
wir ithn ,Herr X) antwortete ich nur knapp, ohne Details preiszugeben. Noch
am Abend desselben Tages teilte mir Herr X unter Trinen mit, dass er eine wei-
tere Zusammenarbeit mit mir beenden miisse: Er habe Angst vor Konsequenzen
durch das Betreuungspersonal. Als einzigen Ausweg sah er das Einverstindnis sei-
ner gesetzlichen Vertretung, die er allerdings weder persénlich kannte noch deren
Namen er wusste. Nach mehreren gescheiterten Versuchen, dies von der zustindi-
gen Betreuungsperson in Erfahrung zu bringen, wandte ich mich an deren Vorge-
setzten, der sowohl die Erfassung der Lebensgeschichte des Herrn X befiirwortete
sowie die Kontaktdaten der gesetzlichen Vertretung nennen konnte. Kurze Zeit
spiter lernte Herr X zum ersten Mal jene Person kennen, die in seinem Namen
medizinische, rechtliche und finanzielle Angelegenheiten regelt. Allerdings erfuhr
durch eben jenes Treffen auch die zustidndige Betreuerin von der Zustimmung der
gesetzlichen Vertretung fiir eine weitere Zusammenarbeit. Es folgte ein weiteres
trinenerfiilltes Telefonat, bei dem Herr X mir die zukiinftige Zusammenarbeit
endgiiltig absagte.

Als Konsequenz dieser Geschichte entstand meinerseits die Notwendigkeit, ge-
nauer hinzusehen — und zwar in wissenschaftlichem Sinne. In weiterer Folge be-
gann ich, ein Dissertationsthema unter dem vorldufigen Titel ,Das Etleben von
institutionellen und personalen Strukturen in den Biographien von Menschen
mit Lernschwierigkeiten“ zu entwickeln. Fokus hierbei sind die Biographien von
Menschen mit Lernschwierigkeiten, die einen grofen Teil ihres Lebens in tota-
len Institutionen wie z.B. Kinderheimen und/oder Psychiatrien verbracht haben
und auch aktuell noch von Trigervereinen oder Institutionen betreut werden. Vor
allem die Schlagworte ,Macht“ und ,Gewalt“ spielen in den bereits erhobenen
Biographien eine wesentliche Rolle (vgl. Kremsner 2014). Dieses Projekt — streng
genommen initiiert durch Herrn X — soll Inhalt des hier vorliegenden Beitrages
sein.

Der nun folgende Text widmet sich zunichst methodologischen Aspekten sowie
der Entwicklung des Projektes und dessen Designs. Im Anschluss daran erfolgt ein
kurzer Abriss zur Geschichte der Unterbringung von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten in Osterreich, bevor abschlieend mit Michel Foucault und Gayatri Spi-
vak ein heuristischer Rahmen gebildet wird.

Forschung ,,s0 inklusiv wie moglich®

Dass sich das besprochene Projekt innerhalb der inklusiven Forschung ansiedeln
muss, ergibt sich einerseits aus dem Erheben von Lebensgeschichten von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten. Die Notwendigkeit ihrer Einbeziehung in den
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Forschungsprozess verstirke sich durch deren langjihrige Erfahrungen eines Le-
bens in totalen Institutionen in besonderem Mafie: ,, The research participants are
also people who have been labelled and discriminated against. In a sense, they are
people whose life stories are ‘missing’, because of their institutional histories, and
because of their personal case notes (often the only documentary record of their
lives) are fragmented, lost or even destroyed” (Atkinson 2005, 429).

Andererseits verweist das Erkenntnisinteresse des Projektes — konkret: Die Aus-
einandersetzung mit Macht und Gewalt in den erhobenen Biographien — ebenso
auf die Notwendigkeit einer Kollaboration zwischen Forscherin und Beforschten,
um die Reproduktion dieser Mechanismen im Rahmen des Forschungsprozesses
weitgehend zu vermeiden bzw. zumindest zu reflektieren. Denn: ,Addressing the
power relationship between the researcher and the researched is at the heart of
inclusive research.” (Nind 2014, 73)

Dennoch unterliegt das Vorhaben Rahmenbedingungen, die ,echte® inklusive
Forschung nur schwer méglich machen: Das Verfassen einer Dissertation verfolgt
immer Eigeninteressen des Doktoranden bzw. der Doktorandin und unterliegt
universitiren bzw. akademischen Anforderungen, die im wissenschaftlichen Kon-
text einzuhalten sind. Insofern sind in einem solchen Setting viele der Kriterien
Inklusiver Forschung (vgl. Walmsley & Johnson 2003) nur schwer umsetzbar. Ich
habe mich aus diesem Grund dazu entschieden, auf all diese Einschrinkungen zu-
mindest sprachlich hinzuweisen und in weiterer Folge von , Forschung so inklusiv
wie moglich® zu sprechen.

Beginnend mit Februar 2013 wurden 6 Lebensgeschichten von Menschen mit
Lernschwierigkeiten erhoben, deren Gemeinsamkeit in den Erfahrungen eines
Lebens in totalen Institutionen besteht. Die Datenerhebung erstreckte sich iiber
knapp 1,5 Jahre und setzte das Aufbauen eines hohen Mafles an gegenseitigem
Vertrauen voraus. Pro Person gibt es zwischen 6 und 8 Interviewtranskripte, so-
dass nunmehr eine Gesamtzahl von 41 Interviews zur weiteren Bearbeitung und
Analyse vorliegt. Wihrend das Erheben der Biographien im Zweiersetting erfolg-
te, ist die Auswertung der Daten als inklusiver Prozess angelegt — in einem Team
bestehend aus allen 6 interviewten Personen (in der Rolle als Ko-ForscherInnen)
sowie meiner Person. Die Entscheidung fiir dieses Vorgehen wurde gemeinschaft-
lich getroffen und intensiv dariiber diskutiert, welche besondere Sensibilitit eine
Analyse der gruppeneigenen Biographien erfordert. In diesem Zusammenhang
wurde auch deutlich, dass ein echtes Zusammenarbeiten auf Augenhéhe nur dann
moglich ist, wenn ALLE beteiligten Personen im Zuge dieses gemeinschaftlichen
Prozesses ihre eigene Biographie offenlegen, sodass in weiterer Folge auch meine
eigene Lebensgeschichte erhoben und besprochen wurde, wenngleich eine detail-
lierte Analyse nicht in das Forschungsprojekt einflieflen wird. Insofern ergibt sich
— im Anschluss an Goodley et al. (2004) — in mehrfacher Hinsiche ,,(...)das wahr-
lich emanzipatorische Potenzial von Geschichten: Wenn eine Geschichte VON
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die Geschichte UBER herausfordert.“ (Koenig & Buchner 2011, 143, Hervorh.
im Original)

Bezugnehmend auf die eingangs erzihlte Geschichte lieffe sich das urspriingli-
che Forschungsinteresse als der Versuch beschreiben, personale und institutionelle
Strukturen in den Biographien von Menschen mit Lernschwierigkeiten aufzuspii-
ren, die nicht nur in totalen Institutionen wirksam sind, sondern in einer verin-
derten, subtilen Form weit iiber diese hinausreichen. Dieses Forschungsinteresse
hat im Zuge der Diskussionen mit den Ko-Forscherlnnen eine verinderte Akzen-
tuierung erfahren: Um den Blick auf die Analyse der aktuellen Lebenssituation
richten zu kénnen, bedarf es vorab einer intensiven Auseinandersetzung mit der
Geschichte eben jener totalen Institutionen und einer Aufarbeitung dessen, was

von den dortigen ,Insassen!

erlebt wurde. In diesem Zusammenhang ist auch
die Frage nach deren Zweck und somit in weiterer Folge nach der Konstruktion
von Behinderung im Sinne der Disability Studies (vgl. z.B. Goodley 2011) — zu
stellen: , Entities such as learning difficulties’, ,abnormal’, ,criminal’, ,insane’ are
created within and by institutions of society through words and actions — discour-
ses — which serve particular societal and institutional functions. (Goodley et al.

2004, 99)

2 (Totale) Institutionen & totale Erziechung

»Eine totale Institution lisst sich als Wohn- und Arbeitsstiitte einer Vielzahl dhnlich gestellter
Individuen definieren, die fiir eine lingere Zeit von der iibrigen Gesellschaft abgeschnitten
sind und miteinander ein abgeschlossenes, formal reglementiertes Leben fiihren. “ (Goffman

1973, 11)

Als Beispiele fiir totale Institutionen nennt derselbe Autor unter anderem Alters-
heime, Waisenhiuser, Irrenhiuser, Gefingnisse, Konzentrationslager, Kasernen,
Internate oder Kloster, die allesamt — wenngleich in unterschiedlicher Ausprigung
— folgenden Regeln unterworfen sind:

1. ,Alle Angelegenheiten des Lebens finden an ein und derselben Stelle, unter ein
und derselben Autoritit statt.

2. Die Mitglieder der Institution fiihren alle Phasen ihrer tiglichen Arbeit in
unmittelbarer Gesellschaft einer groffen Gruppe von Schicksalsgenossen aus,
wobei allen die gleiche Behandlung zuteil wird und alle die gleiche Titigkeit
gemeinsam verrichten missen.

3. Alle Phasen des Arbeitstages sind exakt geplant, eine geht zu einem vorher be-
stimmten Zeitpunkt in die nichste tiber, und die ganze Folge der Titigkeiten

1 ,Insassen“ ist jener Begriff, den E. Goffman (1973) fiir in totalen Institutionen untergebrachte
Personen verwendet.
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wird von oben durch ein System expliziter formaler Regeln und durch einen
Stab von Funktioniren vorgeschrieben.

4. Die verschiedenen erzwungenen Titigkeiten werden in einem einzigen rationa-
len Plan vereinigt, der angeblich dazu dient, die ofhiziellen Ziele der Organisa-
tion zu erreichen.” (Goffman 1973, 17)

Die in den erhobenen Lebensgeschichten genannten totalen Institutionen sind

vordergriindig Kinderheime, Krankenhiuser, Grof8einrichtungen der Behinder-

tenhilfe sowie psychiatrische Kliniken. Da sich laut den entsprechenden Erzih-
lungen innerhalb der biographischen Interviews kaum wesentliche Unterschiede
in den Strukturen dieser Einrichtungen festmachen lassen und die Institutionen
teilweise untereinander sogar verwechselt werden, soll an dieser Stelle der Termi-
nus ,totale Erzichung® in Anlehnung an Sieder und Smioski (2012) eingefiihrt
werden, der den Missbrauch von Macht und Gewalt seitens der institutionellen

Strukturen sowie auch erziehender Personen verdeutlichen soll: ,,[D]ie Einsper-

rung, die Briefzensur und die Kontaktsperre, die physische und psychische Diszi-

plinierung, die Zuftigung von kérperlichen Schmerzen, Verichtlichmachung und

Veringstigung, in einigen Fillen bis hin zur Auslésung von Todesingsten; wir

nennen dies das Repertoire der totalen Erziehung.“ (Sieder und Smioski 2012,

49, Hervorh. im Original)

Die Lebensumstinde in und rund um die genannten totalen Institutionen wer-

den von den interviewten Personen als traumatisch und in besonderem MafSe

gewalttitig geschildert. Um dies zu verdeutlichen, seien einige Beispiele aus den
erhobenen Lebensgeschichten genannt:

¢ Physische Gewalt — z.B durch Unterbringung in Netzbetten, Schlige, eiskalte
Bider, Wiirgen etc.

¢ Strukturelle Gewalt — z.B. durch dufierst rigide Heimordnungen, Umverlegun-
gen ohne Vorwarnung oder Vorbereitung, (unfreiwillige) Verabreichung von
Medikamenten etc.

* Dsychische Gewalt — z.B. durch Drohungen oder in einem Fall sogar die An-
nahme, dass man die Zeit in der totalen Institution aufgrund der massiv ausge-
tibten korperlichen Gewalt nicht iiberleben wird

* Verbale Gewalt — z.B. durch Beschimpfungen, wiederholtes Absprechen der
eigenen Zurechnungsfihigkeit, Vernunft und/oder Intelligenz etc.

¢ Sexuelle Gewalt — durch sexuellen Missbrauch, Verbot jeglicher sexueller Re-
gungen seitens der Insassen (z.B. Masturbation) und/oder Zwangssterilisatio-
nen

Zudem galt der Wechsel von einer totalen Institution in die nichste fiir die be-

fragten Personen als Teil einer alternativlosen Zukunftsperspektive: Eine For-

schungsteilnehmerin zum Beispiel wurde nach einer Aufnahme im Krankenhaus

im Grundschulalter an ein Kinderheim iiberstellt. Nach mehreren Ubersiedlun-

gen innerhalb der Kinderheim-Strukeur landete sie schliefSlich in einer psychiat-
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rischen Klinik, die sie erst nach der erfolgreichen Umsetzung der 8sterreichischen
Psychiatriereform wieder verlassen konnte.

Das System der Unterbringung von Menschen mit Lernschwierigkeiten in tota-
len Institutionen wird von einigen Autoren in direkten Zusammenhang zu den
nie vollstindig aufgearbeiteten Praktiken des Nationalsozialismus gebracht: Des-
sen Mordaktionen wurden mit dem Jahr 1945 zwar gestoppt, viele AkteurInnen
kehrten jedoch wieder in ihre alten Funktionen — v.a. auch psychiatrische Lei-
tungsfunktionen — zuriick (vgl. Berger & Miiller 2002). Ahnliches konstatiert
der bereits erwihnte Endbericht ,,Gewalt gegen Kinder in Erzichungsheimen der
Stadt Wien“ (2012): ,Die eugenische bzw. rasse(n)hygienische, d.h. erbtheore-
tisch unterfiitterte und heilpidagogisch orientierte Fiirsorge-Tradition in der ers-
ten Hilfte des 20. Jahrhunderts sieht die Kontrolle von Erwachsenen, Kindern
und Jugendlichen in allen prokreativen und erzicherischen Belangen vor. (...)
Die postfaschistische Nachkriegs-Gesellschaft geht erst mit der Spaltung Europas
und dem Kalten Krieg 1990 zu Ende.“ (Sieder & Smioski 2012, 519, Hervorh.
im Original)

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass derzeit eine Aufarbeitung der Lebens-
umstinde in dsterreichischen Kinderheimen stattfindet und dies auch auf breites
offentliches und mediales Interesse st68t (vgl. neben oben genanntem Bericht u.a.
auch Helige et al. 2013). Entsprechend der Erzihlungen in den erhobenen Le-
bensgeschichten wurden in eben jenen Heimen auch Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten untergebracht, bevor sie in psychiatrische Kliniken weiter transferiert
wurden. Dies wurde an wenigen Stellen der entsprechenden Kommissionen auch
vermerkt, findet in der 6ffentlichen Wahrnehmung bzw. den Medienberichten
der letzten Jahre jedoch keinerlei Beachtung. Dieser Umstand wurde in den bio-
graphischen Interviews teilweise sehr intensiv thematisiert und fiihrte letztlich
zur gemeinschaftlichen Entscheidung, im Zuge des Forschungsprojektes auch die
Lebensumstinde von Menschen mit Lernschwierigkeiten VOR der Psychiatrie-
reform 1991 zu analysieren. Zentralen Stellenwert in dieser Diskussion hat fiir
die beteiligten Personen aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen die Frage danach,
warum es so lange gedauert hat, bis etwas am System der Unterbringung von
Menschen mit Lernschwierigkeiten — unabhingig davon, ob diese in Kinderhei-
men oder in psychiatrischen Anstalten angesiedelt war — gedndert wurde. Damit
ging auch die Frage einher, ob und inwiefern die Zustinde in diesen totalen Ins-
titutionen bei Entscheidungstrigerlnnen bzw. der Offentlichkeit bekannt waren.
Auch dafiir finden sich Hinweise, wie z.B. aus dem Protokoll einer Unterredung
der Spartakus-Gruppe? mit Abgeordneten eines Parlamentsklubs, wo es in Bezug

2 Spartakus ist eine im Osterreich der frithen 1970er-Jahre aktive Aktionsgruppe, ,die sich mit un-
konventionellen Mitteln den Problemen der Arbeiterjugend und besonders den Erziehungsheimen
widmete* (Genner 2012, 35). Besondere Bedeutung fiir den hier vorliegenden Beitrag kommt de-
ren Kampagne ,Offnet die Heime!“ zu.
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auf die Situation in den Wiener Kinderheimen heifit: ,,Es gibt ja z.B. nicht nur
Kriminelle, sondern auch geistig Minderbemittelte in diesen Heimen.“ (Sparta-
kus 1970, 3)

Die Schlieffung der Kinderheime sowie der Kinderiibernahmestelle erfolgte in
den 1990er-Jahren und bewirkte eine Eindimmung jener strukturellen Gewalt,
,die in den Jahrzehnten zuvor immer wieder exzessive Gewalt in den Heimen
hervorgebracht hat“ (Sieder & Smioski 2012, 532).

Innerhalb eines dhnlichen Zeitraums wurde die Psychiatriereform beschlossen:
Mit dem Unterbringungsgesetz von 1991 wurde die dauerhafte Unterbringung
von Menschen mit Lernschwierigkeiten in psychiatrischen Kliniken illegalisiert
(vgl. Plangger & Schénwiese 2010); die Deinstitutionalisierung und damit die
Ausgliederung von Menschen mit Lernschwierigkeiten aus psychiatrischen An-
stalten gilt jedoch erst seit 2001 als abgeschlossen (vgl. Berger et al. 2006). In
der 10-jihrigen Ubergangszeit wurden kleinere Wohnformen eingefiihrt und
etabliert, wenngleich Theunissen (2009) folgend nur ein geringer Teil davon als
nicht-institutionell betrachtet werden kann: Demnach grenzen sich nur ,suppor-
ted living“ (Wohnungen mit 1-2 Personen), ,,small group homes® (Wohngruppen
mit 3 Plitzen) und ,larger group homes® (Wohngruppen mit 4-6 Plitzen) auf-
grund ihrer Selbstversorgung im Sinne eines hiuslichen Wohnens und der Er-
moglichung eines hohen Grades an Autonomie von Institutionen ab (vgl. Theu-
nissen 2009, 374f.). Viele Anbieter moderner Wohnformen fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten in Osterreich iiberschreiten diese Gruppengroflen deutlich
und sind durch ihre Anbindung an Trigervereine nur eingeschrinkt autonom.
Abseits davon ist darauf hinzuweisen, dass Menschen mit Lernschwierigkeiten
nach wie vor oftmals als , KlientInnen® von Trigervereinen betrachtet werden und
nicht selbst als Auftraggeberlnnen fiir Assistenzleistungen auftreten konnen, wes-
wegen sich ein Machtungleichgewicht in mehrfacher Hinsicht ergibt: Menschen
mit Lernschwierigkeiten sind abhingig von Unterstiitzungsleistungen, die wieder-
um von Personen ausgefithre werden, die den Anweisungen ihrer Vorgesetzten bei
Trigervereinen und Dienstleistungseinrichtungen Folge leisten miissen (vgl. u.a.
Stellungnahme des Monitoringausschusses 2011). Weiters kann festgehalten wer-
den, dass viele Pidagoglnnen in Wohneinrichtungen der Behindertenhilfe sich
noch nicht der Haltung anschlieffen kénnen, Menschen mit Lernschwierigkeiten
in ihrem Sosein zu akzeptieren — vielfach werden sie nach wie vor als Objekte
zielgerichteter Verinderung betrachtet (vgl. Biewer 2009).

All dies decke sich mit den Erzihlungen der am Forschungsprojekt mitarbeitenden
Menschen mit Lernschwierigkeiten. Sie alle stehen — nach ihrer Unterbringung in
Kinderheimen, Krankenhiusern, Grofieinrichtungen der Behindertenhilfe und/
oder psychiatrischen Kliniken — nach wie vor in einem Betreuungsverhiltnis: in
Form von Wohngemeinschaften oder teilbetreuten Wohnangeboten, teilweise
auch durch wochentags besuchte Beschiftigungstherapien und Werkstitten. Die
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im vorangegangenen Absatz besprochenen Ausfithrungen lassen die Frage zu, in-
wiefern diese Betreuungssysteme nach wie vor als Institutionen bezeichnet werden
kénnen bzw. institutionellen Charakter aufweisen. Laut ersten Ergebnissen aus
den gefiihrten Interviews lassen sich auch hier, innerhalb dieser modernen Betreu-
ungsformen, nach wie vor Hinweise auf den Missbrauch von Macht und Gewalt
finden, wenn auch in weit weniger exzessiver und verinderter Form. Als Beispiel
hierfiir méchte ich die Erzihlung einer Forschungsteilnehmerin schildern, deren
Auszug aus der WG verunméglicht wurde, indem ihr zunichst die (notwendige)
Begleitung zu einer entsprechenden Beratungsstelle verweigert wurde. Als sie sich
das entsprechende Informationsmaterial tiber Umwege schliefSlich doch organi-
sieren konnte, wurde dies vom diensthabenden Betreuungspersonal gegen ihren
Willen und vor ihren Augen verbrannt (vgl. Kremsner 2014). Verdeutlicht wer-
den kann dies auch durch die eingangs erwihnte Geschichte. Insofern lieffen sich,
so der derzeitige Stand der Diskussion innerhalb des Forschungsteams, einzelne
Merkmale von totalen Institutionen nach wie vor aufspiiren.

3 Behinderung als Konstruktion?

»Learning difficulties is not a ,condition about which we can unproblematically amass ab-
solute knowledge; rather, it is a discursively constituted object. The ways in which concepts
of ‘mental abilities are constituted, and in which they emerge as particular types of problems
in certain fields of knowledge, produce what we understand as ‘learning difficulties.” (Yates
2005, 68)

Daran anschlieffend stellt sich im Rahmen des Forschungsprojektes die Frage,
inwiefern durch die Erfahrungen, die Menschen mit Lernschwierigkeiten mit und
in (totalen) Institutionen im Laufe ihres Lebens gemacht haben, ihnen ,Behinde-
rung” als Etikettierung in allen denk- und erlebbaren Konsequenzen zugeschrie-
ben wurde. Wurde bzw. wird Behinderung durch das System der Unterbringung
produziert? Insbesondere dem Erheben von Lebensgeschichten kommt hier eine
besondere Bedeutung zu, denn ,(...)schliefllich kénnen anhand ihrer Analyse
nicht nur die realen Erfahrungen von behinderten Menschen zutage gebracht,
sondern dariiber hinaus auch die politischen und sozialen Strukturen und Krif-
te analysiert werden, welche das Leben von Individuen beeinflussen (Koenig &
Buchner 2011, 149).

Personen antizipieren an sie gestellte Verhaltenserwartungen (z.B. durch die Auf-
forderung, ,Mensch mit Lernschwierigkeit® zu sein) und treten als Rollentrige-
rInnen in kooperative Handlungszusammenhinge ein. Diese sozialen Rollen bie-
ten einzelnen Personen normative Orientierung und tragen so zur harmonischen
Aufrechterhaltung des sozialen Systems bei (vgl. Pfahl 2011, 64). Als konkretes
Beispiel aus den erhobenen Biographien sei auf den Titel dieses Beitrages verwie-
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sen: Eine Ko-Forscherin méchte gerne in ihrer eigenen Wohnung leben, ist sich
jedoch niche sicher, ob sie das auch schaffen kann — und zwar ,,weil sie mir immer
eingeredet haben, es geht nicht.”

In diesem Zusammenhang bietet es sich an, sich mit dem Werk Michel Foucaults
(vgl. insbesondere 1973 und 1977) zu befassen. Foucault argumentiert, dass sei-
tens der Gesellschaft die Notwendigkeit eines Ausschlusses einzelner Personen-
gruppen besteht. Zu diesem Zweck werden Institutionen eigens geschaffen und
Klassifizierungen konstruiert, die dazu fithren sollen, dass Menschen in diesen
Institutionen verwahrt werden (kdnnen). Besonders bedeutsam erscheint dabei
auch der Verweis auf die Produktivitit von Macht als Mechanismus, der nicht nur
ausschliefSt, unterdriickt u.i., sondern Wirklichkeit produziert: ,Das Individuum
und seine Erkenntnis sind Ergebnisse dieser Produktion® (Foucault 1977, 250) —
Es handelt sich somit also um einen Subjektivierungsmechanismus. Insbesondere
in Zusammenhang mit dem vorgestellten Forschungsprojekt erscheint es daher
besonders bedeutsam, eine Analyse vorzunehmen, die darauf abzielt ,,to uncover
evidence of the forms of knowledge by which people are objectified, the interven-
tions that operate upon them, the judgements, decisions and forms of authority
to which they are subject, and the types of relationships with others in which they
are situated” (Yates 2005, 71).

Dem schlieSt sich auch Gayatri Spivak® (2008) an, die die Frage stellt: ,Kénnen
Subalterne? sprechen? Was muss die Elite tun, um der andauernden Konstruktion
der Subalternen Beachtung zu schenken?“ (Spivak 2008, 74) und somit ebenso
auf die soziale Herstellung von marginalisierten Gruppen hinweist. Sie konsta-
tiert, dass selbst wenn die Subalterne sprechen kénnte, sie dennoch nicht verstan-
den werden wiirde, weil die Elite ihr nicht zuzuhoren vermag. Unter ,Elite® ver-
steht Spivak auch WissenschaftlerInnen und ForscherInnen, die UBER Personen
— vielleicht sogar im wohlwollenden Sinne — sprechen, ohne jedoch MIT ihnen
zu sprechen (konkret wirft sie dies u.a. Foucault vor). Sie erkennt darin nicht nur
einen missbriuchliche Verwendung von Macht, sondern fordert die Dokumenta-
tion dieser ,sanktionierenden Ignoranz® (ebd., 65), um eine Reproduktion dieser
Mechanismen tiefgreifend zu reflektieren. Insofern lassen sich Spivak’s Ausfiih-
rungen nicht nur in Bezug auf Macht und die Konstruktion von Subalternitit

3 G.C. Spivak beschiftigt sich vordergriindig mit postkolonialer Theorie. Zentrales Thema bei Spivak
ist die Vielschichtigkeit von Unterdriickung. Subalternitit (vereinfacht ausgedriickt als besondere
Ausprigungsform von Unterdriickung in mehrfacher Weise) wird durch hegemonialer Diskurse
produziert und miindet in Exklusion. Sie selbst erwihnt Menschen mit Lernschwierigkeiten oder
Behinderung nicht, sondern wihlt als Beispiel fiir Subalternitit die Witwenverbrennung indischer
Frauen.

4 Der Begriff der ,Subalternen® bzw. ,,Subalternitit“ wurde durch A. Gramsci (1999) geprigt und von
G.C. Spivak iibernommen.
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durch Eliten anwenden, sondern unterstreichen auch die Forderung nach ,For-
schung so inklusiv wie méglich®.

Die Dekonstruktion ausschlieffender und unterdriickender, aber auch produk-
tiver Mechanismen von Macht sowie eine daraus moglicherweise resultierende
Konstruktion von Behinderung steht innerhalb der Forschungsgruppe derzeit
(bedingt durch den erst kiirzlich begonnenen Prozess der gemeinsamen Daten-
auswertung) am Anfang. Ebenso muss sich die Forschungsgruppe erst weiter zu-
sammenfinden und befindet sich aktuell in der Phase der Ausverhandlung eines
Zusammenarbeitens auf Augenhéhe. Ein kleiner, jedoch wichtiger Schritt in diese
Richtung ist das Teilen von Wissen und damit einhergehend die Notwendigkeit,
iibergeordnete theoretische, inhaltlich relevante Konzepte fiir alle beteiligten Per-
sonen zuginglich zu machen, damit Menschen mit Lernschwierigkeiten sich auch
an komplexer Theoriebildung und -reflexion aktiv beteiligen konnen. Zentral ist
hier die Auseinandersetzung mit Texten und Konzepten ausgewihlter Autorln-
nen, die sich bereits mit dem Thema ,Macht“ beschiftigt haben — und zwar in
einer Form, die fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten zuginglich gemacht wer-
den kann. Gemeinsam mit Dr. Nicola Grove und Dr. Samuel Grove (beide GB)
habe ich zu diesem Zweck Methoden entwickelt, die einzelne Elemente der the-
oretischen Ausfiihrungen von Foucault, Spivak und Deleuze aufgreifen und mit
Ko-Forscherlnnen umgesetzt werden kénnen. Dabei wird an der Erfahrungswelt
von Menschen mit Lernschwierigkeiten angesetzt und diese Theorien auf einer
Ebene des Erlebens bearbeitet, um so eine tiefgreifende Reflexion iiber die Wirk-
weise von Macht zu erméglichen. Ganz im Sinne der Forderung nach ,,Forschung
so inklusiv wie méglich® wird nun also mit Foucault getanzt und Spivak zur Cin-
derella-Talkshow eingeladen.

Der inklusive Effekt dessen ist durchaus nennenswert: Eine Ko-Forscherin zum
Beispiel beteiligt sich in Folge dessen aktiv an der Lehre komplexer Theorien und
trite als Vortragende fiir Studierende und Ausbildungsteilnehmerlnnen auf. Die
urspriingliche Intention — nimlich mit Menschen mit Lernschwierigkeiten iiber
Foucault, Spivak und Deleuze zu sprechen und damit zu arbeiten — hat sich da-
hingehend verdndert, als es nunmehr Menschen mit Lernschwierigkeiten (bzw.
zumindest einer Ko-Forscherin) méglich ist, diese Inhalte auch zu vermitteln und
zu lehren. Besonders hervorzuheben ist jedoch, dass dies nicht nur im akademi-
schen Kontext zu gelingen scheint, sondern auch im privaten Rahmen — nicht
zuletzt in meinem eigenen. ,Forschung so inklusiv wie méglich kann in diesem
Sinne nicht nur zur aktiven Beteiligung von Menschen mit Lernschwierigkeiten
in jedem einzelnen Schritt des Forschungsprozesses beitragen, sondern die sich
daraus entwickelnden Methoden und Techniken bergen das Potential, in vielen
anderen Kontexten wirksam zu werden. Als eine zentrale Schlussfolgerung daraus
kann konstatiert werden, dass Unterdriickung und dem Missbrauch von Macht
dann entgegengetreten werden kann, wenn Hierarchien nicht nur reflektiert, son-
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dern so weit als moglich aufgehoben werden. Insofern findet — in Bezug auf das
Forschungsprojeke allerdings nur in ganz kleinem Rahmen — Bewegung statt, die
nicht nur die Biographien von Menschen mit Lernschwierigkeiten betrifft, son-
dern auch diejenigen anderer damit in Zusammenhang stehender Personen (wie
z.B. Studierende, Personen aus unserem privaten Umfeld und nicht zuletzt meine
Person). Denn:

“Life story research can change people’s lives. It can and does empower people.” (Atkinson
2004, 700)
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Zusammenfassung

In Leipzig fanden von 2007 bis 2010 zwei Forschungsprojekte statt, die nach
dem wissenschaftlichen Ansatz von Walmsley und Johnson (2003) gemeinsam
mit Menschen mit so genannter geistiger Behinderung arbeiteten. Im ersten Pro-
jekt, welches das Ziel hatte, den Forscherinnen und Forschern mit so genannter
geistiger Behinderung auf der einen Seite Fihigkeiten und Fertigkeiten im Bereich
Forschung zu vermitteln und auf der anderen Seite die Barrierefreiheit von kul-
turellen Einrichtungen der Stadt zu untersuchen, erarbeitete sich die Forschungs-
gruppe anhand des Themas die zentralen theoretischen Begriffe und begann eine
Untersuchung hinsichtlich der Barrieren in kulturellen Einrichtungen. Ein For-
schungsbericht in Leichter Sprache fasste die Ergebnisse zusammen. Ein weiteres
Projekt konnte im folgenden Jahr durchgefiithrt werden. Hier entschied sich die
Forschungsgruppe zur Entwicklung eines Kulturfiithrers in Leichter Sprache, wel-
cher Menschen mit so genannter geistiger Behinderung in Leipzig die Moglich-
keit geben sollte, selbstbestimmt und selbstindig kulturelle Einrichtungen je nach
Interessenlage auszuwihlen und zu besuchen.

1 Theoretischer Hintergrund

Beide Projekte wurden nach dem Forschungsansatz des Inclusive Research in An-
lehnung an Walmsley und Johnson (2003) durchgefiihrt.

»...we define inclusive research as a research which includes or involves people with
learning disabilities as more than just subjects of research. They are actors, people whose
views are directly represented in the publishing findings in their own words — but, and
this is important, they are also researchers playing an active role as investigators, inter-
viewers, data analysts or authors.” (Walmsley & Johnson 2003, 61f.)

Walmsley und Johnson machen deutlich, dass es unabdingbar ist, Menschen mit
Behinderung als ExpertInnen ihrer Lebenssituation in die Erforschung ihrer Be-
lange mit einzubezichen. Hierdurch werden sie dabei unterstiitzt, ihre eigenen
Interessen zu verfolgen und durchzusetzen. Inklusive Forschung zeichnet sich
demnach durch eine hohe Praxisrelevanz aus, welche auch immer daran ersicht-
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lich wird, dass die Forschungsergebnisse direkt in die Praxis hineinwirken (vgl.
Hermes & Rohrmann 2006, 27.).

Mit Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich Deutschland
verpflichtet, die Teilhabe von Menschen mit Behinderung in allen Lebensberei-
chen zu verbessern und Barrieren zu beseitigen (Vgl. Art. 9 UN-BRK). Artikel 30
der Konvention fokussiert die Pflicht des Landes Voraussetzungen zu schaffen, da-
mit Menschen mit Behinderung gleichberechtigten Zugang zu kulturellen Orten.
Die Stadt Leipzig gilt als eine bedeutende Kulturstadt, welche mit ihren Theatern,
Museen, dem Gewandhausorchester und dem Thomanerchor weltweit Anerken-
nung erfihrt und tausende Besucher aus aller Welt jahrlich in die Stadt lockt. Aber
wie ,,behindertengerecht*! sind kulturelle Einrichtungen der Stadt Leipzig?

2 Forschungsziel und -frage

Das erste Forschungsprojekt (,Menschen mit so genannter geistiger Behinderung

lernen forschen®) zielte darauf ab, die Projektmitarbeitenden mittels innovativer

didaktischer Methoden an forschende Titigkeiten heranzufithren und diese fiir

die Projektgruppe anwendbar zu machen.

Fiir das erste Forschungsprojekt ergab sich damit folgende Forschungsfrage:

* Wie kann inklusive Forschung gelingen??

Die inhaltlichen Kernfragen des Forschungsvorhabens waren:

* Welche Kriterien kénnen der Beurteilung von Barrierefreiheit im weiteren Sin-
ne zu Grunde gelegt werden?

e Welche Kiriterien sind fiir Menschen mit einer so genannten geistigen Behin-
derung zentral?

In Auseinandersetzung mit den theoretischen Inhalten entwickelte sich das pra-

xisnahe Forschungsziel, die Kultureinrichtungen Leipzigs hinsichtlich Threr Bar-

rierefreiheit zu untersuchen. Nachdem in einer ersten Untersuchung von zehn

Kultureinrichtungen festgestellt wurde, dass nicht die mangelnde Barrierefreiheit,

sondern vielmehr der fehlende Zugang zu Informationen zu kulturellen Einrich-

tungen der Grund dafiir ist, dass nur wenige Menschen mit so genannter geistiger

Behinderung kulturelle Einrichtungen besuchen, entschieden sich die Forschen-

den daftir, im zweiten Projekt einen Kulturfiihrer in Leichter Sprache zu ent-

wickeln, welcher die selbstbestimmte, kulturelle Teilhabe von Menschen mit so

genannter geistiger Behinderung in Leipzig erleichtern sollte (Kohlmann, 2011b).

1 Zu Beginn des Projektes wurde mit dem Begriff ,behindertengerecht operiert. Erst im Fortgang
der theoretischen Auseinandersetzung hat sich dann die Nutzung des Begriffes , barrierefrei” durch-
gesetzt.

2 Dieser Frage wurde in einer separaten Examensarbeit Anne Pohl und Oliver Schulze nachgegangen
und die Ergebnisse konnten in die gemeinsame Forschungstitigkeit einflie8en, der hier vorliegende
Artikel konzentriert sich vor allem auf die Darstellung des Forschungsverlaufes.
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Die Fragestellungen fiir das Forschungsprojekt ,,Gemeinsam Forschen fiir Barrie-

refreie Kultur in Leipzig" lauteten:

1. Welche kulturellen Einrichtungen der Stadt Leipzig sollen im Kulturfiihrer ver-
treten sein?

2. Wie barrierefrei sind diese Einrichtungen?

3. Wie kann ein Kulturfithrer in Leichter Sprache gestaltet sein, damit er Men-
schen mit so genannter geistiger Behinderung die Teilhabe am kulturellen Le-
ben der Stadt Leipzigs erméoglicht?

3 Forschungsteam und Rahmenbedingungen

Das Projekt ,, Menschen mit geistiger Behinderung lernen forschen“ war ein Koope-
rationsprojekt des Institutes der Forderpidagogik der Universitit Leipzig mit der
Lebenshilfe fiir Menschen mit so genannter geistiger Behinderung e.V.. Zudem
wurde das Projekt in vielfiltiger Weise vom Behindertenverband Leipzig e.V.
unterstiitzt, indem unter anderem Riumlichkeiten zur Verfiigung gestellc und
Expertenvortrige gehalten wurden. Das Forschungsvorhaben wurde durch den
Europiischen Sozialfonds und die Sichsische Aufbaubank geférdert. Der Pro-
jektzeitraum umfasste ein Jahr. Das Projekt setzte sich aus acht MitarbeiterInnen
mit so genannter geistiger Behinderung und vier Studierenden der Universitit
Leipzig zusammen. Die Projektmitarbeitenden mit Behinderung arbeiteten zum
Zeitpunkt des Projektes alle in der Werkstatt fiir behinderte Menschen in Leipzig.
Im Projekt , Gemeinsam Forschen fiir Barrierefreie Kultur in Leipzig® arbeiteten
ebenso acht Forschende aus einer Werkstatt fiir Menschen mit so genannter geis-
tiger Behinderung gemeinsam mit vier (chemaligen) Studierenden der Universitit
Leipzig zusammen. Sechs der acht Forschenden mit Behinderung waren bereits
Teilnehmer am Projekt ,Menschen mit Behinderung lernen forschen®. Zwei neue
am Projekt interessierte Forschende konnten fiir die Mitarbeit gewonnen werden.
Finanziert wurde das Projekt aus Fordermitteln des Europiischen Sozialfonds, der
Biirgerstiftung Leipzig, der Sichsischen Aufbaubank und dem Freistaat Sachsen.

4 Forschungsvorgehen und Forschungsmethoden

Im Projekt ,Menschen mit geistiger Behinderung lernen forschen® wurde das
Forschungsdesign vor Projektbeginn durch die Projektleiterin Karen Kohlmann
ausgearbeitet, um den Einstieg in den Prozess des Forschenlernens zu erleichtern.

Bildung einer Forschungsgruppe

Nachdem sich am Thema interessierte Menschen mit so genannter geistiger Be-
hinderung zur Mitarbeit im Projekt bereit erklirten, begann der Forschungspro-
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zess mit einem Wochenendseminar. Das Einfiihrungswochenende, das primir der
Bildung einer Forschungsgruppe und der gemeinsamen ersten Anniherung an
theoretische Grundlagen diente, wurde durch die Studierenden vorbereitet.

Gemeinsame Erarbeitung theoretischer Grundlagen

In den anschliefenden wochentlichen Treffen wurden alle an der Forschungs-
planung und -durchfiihrung beteiligt. In jedem Treffen wurden gemeinsam die
Inhalte fiir die kommende Sitzung besprochen und zugleich eine Person aus
dem Team bestimmt, welche die Vorbereitung tibernehmen soll. Wenngleich die
Projektmitarbeitenden mit Behinderung Unterstiitzung erhielten, wurde schnell
deutlich, dass sie mit dieser Aufgabe tiberfordert waren. Zudem empfanden sie
selbst diese Verantwortung nicht als wertschitzendes Element, sondern erlebten es
cher als Belastung. In gemeinsamen Reflexionen wurde deutlich, dass Methoden-
und Moderationskompetenzen erst erlernt werden miissen. Um eine inhaltliche
Arbeit zu erméglichen, wurde die Vorbereitung der Treffen fortan von Studieren-
den iibernommen.

Im Projekt, welches primidr auf das Erlernen forschender Fihigkeiten ausgelegt
war, wurden zunichst gemeinsam die theoretischen Grundlagen erarbeitet. Die
Forschungsgruppe setzte sich mittels innovativer didaktischer Methoden mit den
Begriffen: geistige Behinderung, Barrierefreiheit, Inclusive Research, Kultur/kul-
turelle Teilhabe und Leichte Sprache auseinander und entwickelte eigene Stand-
punkte. Dabei erleichterten Gruppendiskussionen, Mindmapping und verschie-
dene Methoden des Brainstormings die Meinungs- und Konsensfindung. Die
Methode des Brainstormings, wie sie in der Kooperativen Beratung von Mutzeck
angewandt wird, wurde von vielen Forschern bevorzugt angewendet und immer
wieder fiir Entscheidungsprozesse vorgeschlagen (vgl. Mutzeck 2008).

Zur Anniherung an die theoretischen Begriffe wurden praktische Erprobungen
vorgenommen, Experten zu Gespriche eingeladen und auch Fachliteratur ver-
wendet. Beispielhaft soll an dieser Stelle die Anniherung an das theoretische Kon-
struke der geistigen Behinderung erldutert werden.

Der Zugang erfolgte iiber die erfahrungsbezogene Frage: In welchen Situationen
fithlen wir uns behindert? Alle Projektmitarbeitenden sollten von Situationen be-
richten, in welchen sie sich im Alltag in irgendeiner Weise ,behindert” fithlen.
Interessant war es, dass sich viele Aussagen der Forschenden mit Behinderung
nicht primir auf die geistige Behinderung, im Sinne der kognitiven Einschrin-
kungen, bezogen, sondern auf eigentlich sekundire Behinderungsfaktoren, wie
Einschrinkungen der Sprache und der Augen (,Bei mir ist es auch die Sprache.
Aber vor allem die Augen.) sowie auf Reaktionen der Umwelt (, Wenn Lisa lacht,
wenn ich spreche.). (vgl. Lebenshilfe fiir Menschen mit geistiger Behinderung
Leipzig e.V. 2008)
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Anschlieflend wurde zur wissenschaftlichen Sichtweise iibergeleitet und Fach-
texte vorgestellt. Dabei wurden Definitionen verwendet, welche insgesamt viele
Facetten der Diskussion (von einer medizinischen Betrachtungsweise bis hin zur
soziale Konstruktion von Behinderung) einbeziehen. Die Definition von Miihl:
»Bei Menschen mit so genannter geistiger Behinderung handelt es sich um keine
einheitliche Gruppe mit festen Eigenschaften. Menschen mit einer geistigen Be-
hinderung sind sehr verschieden. Manche kénnen ihren Alltag weitgehend selbst
bewiltigen und sich an Schriftzeichen und Symbolen orientieren. Andere hinge-
gen konnen sich zum Beispiel nicht allein in einem Gebidude zurechtfinden und
benétigen bei nahezu allen tiglichen Verrichtungen die Hilfe anderer. (Miihl
2004) verweist auf die Heterogenitit des Personenkreises und greift sowohl vor-
handene Fihigkeiten sowie mégliche Unterstiitzungsbedarfe auf.

Bei der Textarbeit wurde bewusst darauf verzichtet die Definitionen zuvor in
Leichte Sprache zu tibersetzen. Der Originalwortlaut wurde gemeinsam gelesen
und besprochen. Im gemeinsamen Erarbeiten konnte der Inhalt von allen gut er-
fasst werden, so dass sich eine intensive Diskussion ergab. Insbesondere die Frage
nach der Bezeichnung ,geistige Behinderung® wurde diskutiert. Der Ansatz von
People First: , Wir sind Menschen mit Lernschwierigkeiten. Das wird in England
und Amerika von Betroffenen immer gesagt. [...] Eigentlich kann man sagen,
wir sind Menschen mit unterschiedlichen Fihigkeiten. Ganz einfach, egal was
wir darstellen.” (Netzwerk People First Deutschland 1999) wurde vorgestellt. Die
Forschenden mit Behinderung lehnten fiir sich selbst die Bezeichnung Menschen
mit Lernschwierigkeiten jedoch ab und wollten bei dem fiir sie gewohnten Begriff
»Menschen mit geistiger Behinderung® bleiben.

Gemeinsam wurden in der Auseinandersetzung mit Definitionen 2 Kernkriterien
entwickelt, welche den Menschen mit so genannter geistiger Behinderung selbst
besonders wichtig waren, wenn es um die Beschreibung ihres Personenkreises
geht. Den Forschern mit Behinderung ist ihr Hilfebedarf bewusst, die gebotene
Unterstiitzung ist ihnen wichtig und sie schitzen diese. Ebenso wichtig ist ihnen
jedoch, dass sie sowohl von den Begleitpersonen als auch von der Gesellschaft
stets mit Respekt behandelt werden. Durch Stimmabgabe wurden die zentralen
Kernkriterien ,,Respekt und Hilfe®, ,Begleitperson® und Gesellschaft® als am be-
deutsamsten ermittelt. (Vgl. Lebenshilfe fiir Menschen mit geistiger Behinderung
Leipzig e.V. 2008).

Erarbeitung des Kriterienkataloges und Erstellung des
Erhebungsinstrumentes

Der Fragebogen als Form der Datenerfassung wurde durch die Projektleitung vor-
gegeben. Da sich die Forschenden mit so genannter geistiger Behinderung noch
im Prozess des Forschenlernens befanden und fiir sie die erste Datenerhebung
anstand, empfand es die Projekdleiterin im Sinne der Unterstiitzung als angemes-



Gemeinsam Forschen. Kultur fiir ALLE

sen eine Erhebungsmethode vorzugeben, welche inhaltlich gemeinsam entwickelt
werden sollte.
Der Fragebogen wurde zum einen aufgrund seiner quantitativ hiufige Anwen-
dung im Forschungskontext gewihlt, so dass sich schon daraus die Notwendigkeit
ergibt, diese Erhebungsmethode zu erlernen. Zum anderen wurde die klare Struk-
turierung, welche mit einem Fragebogen vorgegeben wird, als hilfreich fiir das
Erlernen von Forschungspraxis eingeschitzt. Fiir die inhaltliche Erarbeitung des
Fragebogens musste vorab die Frage geklirt werden ob quantitativ oder qualitativ
vorgegangen werden soll. In einem Expertenvortrag wurde an Beispielen aus der
Lebenswelt der Forschenden mit so genannter geistiger Behinderung verstindlich
gemacht, ob Fragen auf quantitative oder qualitative Aspekte abzielen. Nachdem
die Vor- und Nachteile beider Herangehensweisen erkannt wurden, entschied
sich die Forschungsgruppe fiir ein gemischtes Methodendesign. Als Experten in
eigener Sache waren die Forschenden mit Behinderung die Hauptentscheidungs-
triger hinsichtlich der Aufnahme von abzupriifenden Kriterien in den Fragebo-
gen. Grundlage waren die erarbeiteten Kernkriterien, so dass in allen Kriterien
der Aspekt von ,Respekt und Hilfe® vertreten ist. Der Kriterienkatalog enthielt
schlussendlich folgende Kategorien, die mit offenen und geschlossenen Fragen
erhoben wurden:

1. Eingangssituation und Kasse: Freundlichkeit der Mitarbeitenden, respekevolles
Informieren iiber Preise etc.,

2. Zurechtfinden: Wegfithrung, Beschilderungen, gute andere Orientierungsmég-
lichkeiten, freundliche Mitarbeitende, die Hilfestellung bieten.

3. Hilfen zum Verstehen: Alternativen zu Texten, um sich Inhalte zu erschliefSen:
Maglichkeiten etwas auszuprobieren, Texte in Leichte Sprache, Filme oder Au-
dioguides, aber auch Mitarbeitende, die Fragen beantworten.

4. Fithrungen: Verstindlichkeit der Fiithrung, Freundlichkeit der Mitarbeitenden

5. Platz fiir Extratipps: nennenswerte Besonderheiten der Einrichtung

Der Fragebogen wurde in einer kulturellen Einrichtung in einem Probedurchlauf

getestet und dann fiir die gesamte Untersuchung angewandt.

Vorstellung verschiedener kultureller Einrichtungen und Festlegung der
Stichprobe

Alle Forschungsteilnehmer sammelten Flyer, Broschiiren und anderes Informa-
tionsmaterial zu kulturellen Einrichtungen Leipzigs, dieses wurde gesichtet und
zusitzlich eine Internetrecherche vorgenommen. Mittels Abstimmung durch
Punktevergabe wurden insgesamt zehn Einrichtungen herausgesucht, welche in
die Untersuchung aufgenommen werden.
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Datenerhebung

Jede Woche wurden kulturelle Einrichtungen besucht und mit Hilfe des Frage-
bogens bewertet. Um effektiv vorzugehen, teilte sich das Forschungsteam inte-
ressenbezogen in zwei Teams, welche zeitgleich unterschiedliche Einrichtungen
besuchte.

Einfiihrung in die Auswertung der Daten und Auswertung des
Datenmaterials

Nach einem Vortrag zum Thema Datenauswertung wurde die Auszihlung ge-
meinsam durchgefiihre und die Ergebnisse der einzelnen Einrichtungen in einer
Excel-Tabelle erfasst.

Verfassen des Forschungsberichtes in Leichter Sprache und in
Wissenschaftssprache

Am Ende des Projektes teilte sich das Forschungsteam in kleine Gruppen. Jede
Gruppe sollte einen Teil des Forschungsberichtes in Leichter Sprache erarbeiten.
Dazu wurden separate Treffen organisiert, in denen sich die Studierenden mit
Forschenden mit Behinderung trafen und versuchten die Texte gemeinsam zu
erarbeiten. Da dies erhebliche Schwierigkeiten bereitete und eine kritische Refle-
xion zeigte, dass es giinstiger gewesen wire, den Forschungsbericht bereits parallel
zum Projekt zu schreiben, um eine bessere Erinnerung zu erméglichen, wurde ge-
meinsam entschieden, dass die Forschenden mit akademischen Hintergrund bei
dieser Arbeit den Hauptpart iibernehmen und die erstellten Texte anschliefSend
zur Diskussion gestellt werden.

Gemeinsam forschen fiir barrierefreie Kultur in Leipzig —
Ein zweites Projekt

Nachdem die Ergebnisse aus dem vorangegangenen Forschungsprojekt zeigten,
dass die untersuchten Kultureinrichtungen als barrierefrei empfunden wurden,
konnte geschlussfolgert werden, dass Barrieren nicht der Grund fiir die wenigen
Besuche von Menschen mit so genannter geistiger Behinderung in kulturellen
Einrichtungen der Stadt sein kénnen. Deshalb entschied sich die Gruppe in ei-
nem zweiten Forschungsprojekt daran zu arbeiten, die Teilhabemdéglichkeiten von
Menschen mit Behinderung auf einem anderen Wege zu verbessern. Trotz Anfra-
gen fiir eine Zusammenarbeit mit dem Agyptischen Museum, um die dortigen
Gegebenheiten anzupassen, favorisierten die Forschenden einen breiteren For-
schungszugang. Sie wollten nicht den Zugang zu einer Kultureinrichtung erleich-
tern, sondern einen Kulturfiihrer in Leichter Sprache entwickeln, der die selbst-
bestimmvte Teilhabe an einer Vielzahl von interessanten Kulturstitten erméglicht.
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So startete das Forschungsprojekt ,,Gemeinsam Forschen fiir Barrierefreie Kultur
in Leipzig®.

Vorbereitungen fiir die Untersuchung

Auch dieses Projekt begann mit einem Wochenendseminar um sich dem neuen
Ziel und Thema ausgiebig widmen zu kénnen. Daran schlossen sich wochentli-
chen Treffen (jeweils 2-3h) in den Rdumen des Instituts fiir Forderpidagogik an
der Universitit Leipzig an. Bemerkenswert fiir dieses Projeke ist, dass sowohl das
Ziel als auch die ganz konkrete Struktur des Forschungsvorgehens gemeinsam mit
allen Forschenden entwickelt wurde. Es bedurfte keiner Vorstrukturierung durch
die Projektleitung mehr. Vielmehr konnten nun die erlangten Fihigkeiten und
Erfahrungen aller genutzt werden.

Nach einer Riickschau auf die Ergebnisse des ersten Forschungsprojektes konn-
te mit einer gemeinsamen Literaturrecherche zu den kulturellen Angeboten der
Stadt Leipzig begonnen werden. Dies erfolgte mittels Sichtung von Stadt-, Muse-
ums-, Freizeitfithrern und umfassender Internetrecherche. So wurde eine Auswahl
von 30 zu untersuchenden Kultureinrichtungen getroffen. Um eine geeignete
Auswahl zu treffen, wurden alle gefundenen Kultureinrichtungen kurz vorgestellt.
Anschlieffend erfolgte die Auswahl individuell und interessengleitet, indem jedes
Forschungsteammitglied, seine zehn Interessenpunkte auf die einzelnen Vorschli-
ge platzieren konnte.

In der Vorbereitungsphase auf die Feldforschung wurden des Weiteren verschie-
dene Gestaltungsmaoglichkeiten zur Ergebnissicherung mittels eines Kulturfiih-
rers besprochen und abgestimmt. Hierfiir wurden verschiedene vorhandene Kul-
turfithrer Leipzigs sowie der Stadtfithrer in Leichter Sprache aus Kéln genutzt.
Schnell war klar, dass die einzelnen ausgewihlten Kultureinrichtungen den ver-
schiedenen Kategorien: Geschichte, Natur und Erholung, Technik und Freizeit,
Religion, Veranstaltungen und Kunst zugeordnet werden sollten. Allen Beteilig-
ten war eine Darstellung der bewerteten Barrierefreiheit, sowie eine tibersichtli-
che Darstellung von inhaltlichen und organisatorischen Informationen wichtig.
Auflerdem wurde die Rubrik Extratipp gewiinscht, um auf Besonderheiten ein-
gehen zu kénnen. Aus diesen gemeinsam erarbeiteten Vorstellungen entwickelte
ein Forschungsteammitglied drei unterschiedliche Entwiirfe, welche anschlieflend
zur Auswahl gestellt wurden. Letztlich wurde sich fiir diese Variante entscheiden:

Durchfiihrung der Feldforschung und Ergebnissicherung

Fiir diese Arbeitsphase wurden Kleingruppen (je vier Beschiftigte aus der WibM
und zwei Studierende) gebildet, um innerhalb von 30 Wochen alle Kultureinrich-
tungen untersuchen, auswerten und beschreiben zu kénnen. Die ausgewihlten
Kulturstitten wurden besucht und mittels des im ersten Projeke erstellten Kriteri-
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enkataloges hinsichtlich der Barrierefreiheit eingeschitzt. In der darauf folgenden
Woche traf sich die Gruppe in der Universitit, um die Ergebnisse gemeinsam
auszuwerten und einen Text iiber die Einrichtung fiir den Kulturfithrer zu verfas-
sen. Auch diese Arbeit erfolgte in der jeweiligen Kleingruppe unter Zuhilfenahme
der ausgefiillten Kriterienkataloge und einer erneuten Internetrecherche iiber das
inhaltliche Angebot der Kultureinrichtung.
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Nach Fertigstellung aller Texte zu den untersuchten Kultureinrichtungen wurde
deutlich, dass dem Kulturfiihrer fiir eine selbstindige Nutzung durch Menschen
mit so genannter geistiger Behinderung noch eine bildunterstiitzte, leicht ver-
stindliche Wegbeschreibung fehlt. Darauthin wurden die Wege zu den einzelnen
Kultureinrichtungen nochmals unter dem Aspekt der Wegerfassung aufgesucht.
Markante Stellen, die der Orientierung dienten, wurden fotografiert und an-

schlieflend in die Wegbeschreibung eingefiigt.
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Uberpriifung der Handhabbarkeit des Kulturfiihrers

Nachdem die ersten Inhalte des Kulturfiihrers fertiggestellt waren, wurden diese

auf dreierlei Art und Weise gepriift.

1. Die Kultureinrichtungen selbst tiberpriiften ihre eigenen Seiten auf inhaltliche
Korrektheit.

2. Mithilfe von interessierten Menschen mit so genannter geistiger Behinderung
aus dem Berufsbildungsbereich wurden die Texte in Leichter Sprache beziiglich
ihrer Verstandlichkeit tiberpriift und ggf. spiter angepasst.®

3. Andere Gruppen aus dem Berufsbildungsbereich erklirten sich bereit, die
Handhabbarkeit der Wegbeschreibungen zu testen. Hierbei wurde darauf ge-
achtet, dass die testenden Personen bisher tiblicherweise noch nicht selbstindig
unterwegs waren.

Vorstellung Rathaussitzung und Verteilung

Abschlieflend wurde das Ergebnis des Forschungsprojektes in einer Rathaussit-
zung der Offentlichkeit prisentiert. Hierfiir bereitete sich das Forschungsteam an
einem Wochenendseminar vor.

5 Forschungsergebnisse und Auswirkungen

Das Projekt ,Menschen mit geistiger Behinderung lernen forschen® wurde mit
einem Projektbericht in Leichter Sprache abgeschlossen. Das Fazit der Untersu-
chung war, dass die meisten kulturellen Einrichtungen in Leipzig gut auf Perso-
nen mit so genannter geistiger Behinderung eingerichtet sind. Wenngleich Infor-
mationen in Leichter Sprache nur sehr selten zur Verfiigung gestellt wurden, so
konnte eine grofle Bereitschaft des Personals leicht verstindlich zu erkliren und
zu unterstiitzen festgestellt werden. Aus diesem Ergebnis heraus entstand die Idee,
einen Kulturfithrer zu entwerfen. Hintergrund dieser Entscheidung war die Ver-
mutung, dass viele Personen gar nicht wissen, dass kulturelle Einrichtungen von
Interesse sein konnen und welche Vielfalt an Kultur es in Leipzig gibt.

Der Frage, wie inklusive Forschung funktionieren kann, widmete sich das Projekt
iiber den gesamten Zeitraum. Immer wieder wurden die Prozesse reflektiert und
Methoden angepasst. Bedeutsam war es zu erleben, dass die Selbstindigkeit der
Forschenden mit der Zeit zunahm. So werden bekannte Methoden wiederholt
genutzt und die eigene Rolle als Forschende immer bewusster wahrgenommen.
Inklusive Forschung kann daher als ein flexibler und reflexiver Prozess gelingen.
Als Forschungsergebnis des Projektes ,,Gemeinsam Forschen fiir barrierefreie
Kultur in Leipzig® lassen sich zweierlei Dinge festhalten. Zum einen konnte ein

3 Es wurde bewusst darauf verzichtet geschulte Testleser einzusetzen, da diese Aufgrund ihrer Vorer-
fahrung mit Sprache hiufig schon dtl. kompetenter im Leseverstehen sind.
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Kulturfiihrer in Leichter Sprache entwickelt, getestet und vielen Menschen mit
so genannter geistiger Behinderung zuginglich gemacht. Zum anderen kann es
ebenso als Ergebnis angesechen werden, dass einzelne Forschende in der Offent-
lichkeit auftraten und somit auf die Notwendigkeit von besseren Teilhabechancen
aufmerksam machten. So fiithrte ein Forscher mit so genannter geistiger Behin-
derung im Anschluss an das Projekt Stadtfiihrungen durch Leipzig durch und
erfiillte sich damit einen lang erschnten Wunsch. Auferdem stellten einzelne For-
schende mit so genannter geistiger Behinderung das Projekt auf verschiedenen
deutschlandweiten Tagungen vor. Aber auch in anderen Lebensbereichen konnte
ein deutlicher Zuwachs an Selbstbewusstsein und gréflerer Handlungskompetenz
beobachtet werden. So konnte ein Mitarbeiter mit Behinderung im Laufe des
ersten Projektes lernen, allein die 6ffentlichen Verkehrsmittel zu benutzen.
Neben den positiven Entwicklungen fiir das Forschungsteam selbst, kann eine
sehr positive Resonanz von Seiten der kulturellen Einrichtungen und der Wunsch
der Zusammenarbeit erwihnt werden. Zwei Einrichtungen fragten an, ob es
moglich wire, die Ausstellungen gemeinsam im Sinne der Barrierefreiheit neu zu
gestalten. Die Forschenden wurden als Experten u.a. zur Unterstiitzung fiir die
Erstellung eines Stadtfiihrers in Leichter Sprache fiir Dresden angefragt.

6 Schwierigkeiten im Forschungsprozess

Organisatorisch — institutionelle Ebene

Um Menschen mit so genannter geistiger Behinderung mittels inklusiver For-
schung dabei zu unterstiitzen, ihre eigenen Interessen zu verfolgen, bedarf es einer
sensiblen Hinfithrung und Ausbildung von Forschungsfihigkeiten. Dies wieder-
um bedarf grofler zeitlicher Ressourcen, besonders dann, wenn der partizipative
Anspruch ernst genommen werden will. Der Zeitraum von einem Jahr scheint
hierfiir zwar geeignet, dennoch sollte auch fiir die weitere Forschungsarbeit noch
groflziigiger und flexibler Zeit einplanbar sein, was aufgrund von fest gebundenen
Forderzusagen kaum moglich ist.

Wenngleich partizipative Forschungsprojekte zunehmend auch von éffentlichen
Geldgebern unterstiitzt werden, so ist die gleichberechtigte Entlohnung aller For-
schenden noch immer ein grofles Problem. Das Vorhaben sah urspriinglich eine
gleiche Vergiitung fiir alle Forschungsmitglieder vor, konnte dies aufgrund der
Forderrichtlinie jedoch nicht umsetzen. Die Losung, dass die Studierenden von
ihrem Honorar vielfiltige Kosten, welche nicht in der Forderung enthalten waren,
tibernahmen, war ein Kompromiss, der von allen Beteiligten gemeinsam gefun-
den und getragen wurde. Dennoch wire eine gleichberechtigte Vergiitung unbe-
dingt wiinschenswert und sollte im Rahmen der Férderung einbezogen werden.



Gemeinsam Forschen. Kultur fiir ALLE

Forschungsgruppeninterne Ebene

Eine Herausforderung, welche in regelmifligen Reflexionsrunden im gesamten
Team besprochen wurde, lag darin, ein authentisches Meinungsbild der Forschen-
den mit Behinderungserfahrung abzubilden und als solche in den Forschungs-
prozess einzubinden. Um diese Herausforderung zu bewiltigen, wurde darauf
geachtet, Forschende mit Behinderung zu erst zu Wort kommen zu lassen und
Wortbeitrige der Studierenden nicht an den Schluss zu stellen, da die zuletzt
gesprochenen Inhalte hiufig am nachhaltigsten sind. Gleichermaflen wurde das
Abstimmungsverhalten dahingehend kontrolliert, dass Forschende mit akademi-
schem Hintergrund ihre Stimmen abschlieflend abgaben. Trotz der permanenten
reflexiven Methodenanpassungen, blieb es eine grofSe Herausforderung, sich als
Forschende ohne Behinderung zuriick zu nehmen, um nicht schon in scheinbar
neutralen Fragestellungen und Arbeitsauftrigen unterschwellig Meinungen zu be-
einflussen.

Eine weitere Schwierigkeit bestand in der teilweisen Uberforderung der Forschen-
den mit Behinderungserfahrung. Zum einen waren einzelne Arbeitsauftrige im
Forschungsprozess (Leitung der Gruppentreffen, Abschlieflendes Verfassen eines
Forschungsberichtes) eine sehr grofle und z.T. nicht erfiillbare Herausforderung.
Zum anderen wurden einzelne Forschende mit Behinderung auch stark in die
Offentlichkeitsarbeit (Filmdokumentationen, Interviewanfragen, Prisentation
auf Fachtagen) eingebunden, so dass es von Zeit zu Zeit zu Erschépfung kam.
Diese rechtzeitig zu erkennen und nicht die eigenen Ressourcen zugrunde zu le-
gen, ist eine weitere Herausforderung fiir die Forschenden mit akademischem
Hintergrund.

Ubergeordnete Ebene

Als eine weitere zentrale Schwierigkeit erweist sich die Grenzziehung zwischen
forschendem und piadagogischem Handeln im Prozess des inklusiven Forschens.
Wie zuvor beschrieben, besteht die Notwendigkeit, Menschen mit so genannter
geistiger Behinderung, zu reflexivem Denken im Sinne wissenschaftlichen Arbei-
tens anzuleiten, welches fiir einen Forschungsprozess unabdingbar ist. (Vgl. Unger
2014, 48; Bergold & Thomas 2010, 338f.). Inklusive Forschung beginnt demnach
mit einer cher pidagogisch ausgerichteten Phase, in welcher Forschungsmetho-
den und -voraussetzungen anhand eines zu erforschenden Gegenstandes vermit-
telt und angeeignet werden und geht spiter in eine Phase iiber in welcher das
Forschen deutlicher im Vordergrund steht und die erlernten Fihigkeiten Anwen-
dung finden. In Fachdiskursen wird diese Pidagogisierung von Forschung hiufig
kritisch betrachtet (Diskurs zur DIFGB-Tagung im November 2010, Goeke &
Kubanski 2012). Nimmt man das Kriterium der direkten Praxiswirksamkeit von
partizipativer Forschung jedoch ernst, so ldsst sich begriinden, dass partizipative
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Forschung schon darin praktisch wirksam wird, indem sie die Grenzen der Selbst-
und Mitbestimmungsméglichkeiten von Menschen mit Lernschwierigkeiten er-
weitert, indem es die Forschenden befihigt, ihre Lebenswirklichkeit vor dem Hin-
tergrund einer fachlichen Auseinandersetzung zu reflektieren und zu verindern.
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»Leben im Quartier — Menschen mit
Lernschwierigkeiten als AkteurInnen im Kontext eines
teilhabeorientierten Forschungsprojekts

Zusammenfassung

Im Rahmen des Stadtteilprojekts ,,Leben im Quartier” wurde mittels sozialramori-
entierter qualitativer Methoden der Stand der sozialen Einbindung von Menschen
mit Lernschwierigkeiten in ihrem Wohnumfeld untersucht. Die Ergebnisse zeigen
vielfiltige Facetten der Alltagswirklichkeit des Personenkreises und den Hand-
lungsbedarf zur Stirkung der Teilhabe in subjektiv bedeutsamen Lebensberei-
chen. Auf unterschiedlichen Ebenen des Forschungsprozesses waren die Projekt-
teilnehmerInnen aktiv beteiligt, insbesondere bei der Planung der Durchfithrung
des Projekts, bei der Datenerhebung, der Ergebnissicherung und der Prisentation.
Das Projeket ,Leben im Quartier® ist Teil der Berliner ,Kundenstudie® zur Wei-
terentwicklung der Dienstleistungen im Bereich des Wohnens von Menschen mit
Behinderung unter verinderten fachlichen, gesellschaftlichen und 6konomischen
Bedingungen (Seifert 2010). Bezugsrahmen der Studie waren die Forderungen
der UN-Behindertenrechtskonvention zur Inklusion und Partizipation von Men-
schen mit Behinderungen in allen Lebensbereichen.

Im Mittelpunkt der Forschung standen die Erfahrungen und Vorstellungen von
Menschen mit Lernschwierigkeiten (leistungsrechdlich als , geistig behindert® be-
zeichnet): Wie schitzen sie ihre Lebenslage und ihre Zugehorigkeit zur Gemein-
schaft ein? Welche Ziele haben sie bezogen auf ihre derzeitige Wohn- und Teilha-
besituation? Wie kénnen ihre eigenen Krifte zur Realisierung der Ziele gestirke
werden? Welche Ressourcen kénnen genutzt werden? Welche Strategien sind ge-
eignet, ihre Teilhabechancen zu verbessern?

Dem Forschungsgegenstand entsprechend orientierte sich das den Untersuchun-
gen zugrunde liegende Verstindnis von Teilhabe an Artikel 19 UN-BRK. Teilhabe
wird hier als ,Einbeziehung in die Gemeinschaft (,being included in the com-
munity“) definiert. Zugleich wird der Anspruch an die Unterstiitzunggsleistungen
konkretisiert: ,,Verhinderung von Isolation und Absonderung von der Gemein-
schaft® (,to prevent isolation or segregation from the community®).

Uber 250 Personen mit Lernschwierigkeiten waren in unterschiedlichen Kontex-
ten an der ,Kundenstudie® beteiligt. Zur Ermittlung ihrer Sichtweisen kamen

125



126

Monika Seifert

folgende Erhebungsverfahren zur Anwendung: standardisierte Face-to-Face-Be-
fragungen mittels Fragebogen in leicht verstindlicher Sprache, offene Interviews
im hiuslichen Bereich, Gruppendiskussionen in Freizeitklubs sowie Workshops.

Die Ergebnisse zeigen im Feld der sozialen Teilhabe erheblichen Handlungsbe-
darf: Fast 40% der Befragten in betreuten Wohnformen haben keinen Ort in
ihrer Nihe, an dem sie andere Leute treffen und mit ihnen gemeinsam etwas
unternechmen kénnen (n=137). Nahezu die Hilfte hitte gern mehr Kontakte mit
Leuten in der Wohngegend. Rund zwei Drittel kennen Einsamkeitsgefiihle aus ei-
gener Erfahrung. Fiir manche gehoren Diskriminierungserfahrungen zum Alltag.
Zur differenzierteren Erforschung des Stands der Teilhabe dieses Personenkreises
wurde unter Mitwirkung von Studierenden der Katholischen Hochschule fiir So-
zialwesen Berlin das Stadtteilprojekt ,Leben im Quartier durchgefiihrt, das im
Verbund mit sozialraumorientierten Handlungsansitzen Elemente partizipativer
Forschung integriert. Im Folgenden werden Fragestellung und Vorgehensweise
des Projekts beschrieben und zentrale Ergebnisse diskutiert. Eine zusammenfas-

sende Einschitzung des Stellenwerts der Prinzipien Inklusiver Forschung in die-
sem Projekt bildet den Abschluss.

1 Fragestellung und Methode

Zentrale Fragen des Stadtteilprojekts waren:

* Wie sind Menschen mit Lernschwierigkeiten aktuell in ihr Stadtviertel einge-
bunden?

* Welche Bedingungsfaktoren sind fiir eine gelingende Teilhabe bedeutsam?

* Wie kann die Teilhabe an subjektiv bedeutsamen Lebensbereichen gestirke wer-
den?

Zur Anniherung an die subjektiven Sichtweisen der Projektteilnehmerlnnen ha-

ben die Studierenden iiber einen Zeitraum von mehreren Wochen mit den be-

hinderten Frauen und Minnern jeweils individuell Gespriche und Spazierginge

im Kiez (Wohnviertel) durchgefithrt. Grundlage der Gespriche waren Fragen

zum Tagesablauf, zu Unternehmungen im Stadtviertel, zu subjektiv bedeutsamen

Menschen und Orten, zu Freizeitaktivititen und zu Zukunftswiinschen. Bei den

Kiezgingen fiihrten die Menschen mit Behinderung ihre BegleiterInnen selbst zu

ihren subjektiv bedeutsamen Orten.

Das Projekt wurde in drei Berliner Bezirken mit jeweils unterschiedlichen Struk-

turen, Entwicklungsprozessen und Problemlagen realisiert: Tempelhof-Schéne-

berg, Pankow, Marzahn-Hellersdorf. Dadurch sollte sichergestellt werden, dass

Menschen mit verschiedenen sozialriumlichen Erfahrungen in das Projekt ein-

bezogen sind.

Das Spezifische eines Bezirks ldsst sich nicht allein durch Daten der 6ffentlichen

Statistik beschreiben. Im Interesse der sozialen Inklusion von Menschen mit Be-
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hinderung sind dariiber hinaus ,teilhaberelevante Kriterien® zu betrachten, wie
die Sozial- und Infrastruktur, die Aufenthaltsqualitit des 6ffentlichen Raums, Ak-
tivitdten biirgerschaftlichen Engagements, die Partizipationskultur in Angelegen-
heiten des Stadtteils und das Engagement fiir innovative Projekte.

In Quartieren mit einem aktiven lokalen Gemeinwesen besteht ein grofler Fun-
dus an ,Sozialkapital®, an gesellschaftlichen Ressourcen, die ,,von Vertrauen und
wechselseitiger Unterstiitzung, von Kooperation und alltagspraktischer Effek-
tivitdt geprigt sind“ und zur Stirkung der Teilhabechancen von Menschen mit
Behinderung genutzt werden konnen (Menzl 2007). Dem gegeniiber stehen
Quartiere mit besonderem Entwicklungsbedarf, die durch komplexe Problem-
lagen gekennzeichnet sind, z.B. durch Defizite in der Infrastruktur, durch den
Riickgang der wirtschaftlichen Aktivititen, steigenden Leerstand an Gewerbe-
und Wohnriumen und hohe Arbeitslosigkeit sowie durch einen hohen Grad an
Abhingigkeit von Transfereinkommen, grofle Anteile von Migrantlnnen und den
Wegzug von einkommensstirkeren Haushalten und Familien (vgl. htep://www.
quartiersmanagement-berlin.de).

Tab. 1: Projektteilnehmende ,Leben im Quartier” (Die Verwendung des Logos im Praxisprojekt
,Leben im Quartier* erfolgt mit Zustimmung der Urheberin Sindy Zimmermann.)

Stadtteilprojekt ,,Leben im Quartier!

Beteiligte 22 Personen mit Lernschwierigkeiten
Geschlecht 9 Frauen; 13 Manner
Alter 19 - 77 Jahre
Mobilitat 1 Mann altersbedingt auf einen Rollstuhl angewiesen
Weitere Beeintrach- 3 Personen mit stark a Kc 74
tigungen| 1 blinde Person
Migrationshintergrund 5 Personen
Wohnbezirk Tempelhof-Schoneberg (13 Personen); Marzahn-Hellersdorf (5 Personen),
Pankow (4 Personen)
Wohnform Familie (4 Personen); eigene Wohnung (5 Personen); Wohngemeinschaft
(6 Personen); Wohnheim (7 Personen)
in eigener - teils durch der
, teils durch F 3
Arbeitsplatz WfbM (11 Personen); allg. Arbeitsmarkt (1 Person);
Sonstiges (2 Personen)
Berufsschule mit sonder- | 3 Personen
padagogischer Aufgabe
Ruhestand 5 Personen

Die meisten ProjektteilnehmerInnen wohnten zum Zeitpunkt der Untersuchun-
gen in Tempelhof-Schoneberg. Der Sozialstrukturatlas Berlin 2008 der Senats-
verwaltung fiir Gesundheit, Soziales und Verbraucherschutz bescheinigt diesem
Bezirk (wie auch Pankow) eine relativ giinstige Sozialstruktur (vgl. Seifert 2010,
308). Dem gegeniiber gehort der Bezirk Marzahn-Hellersdorf zu den sozialstruk-
turell stark belasteten Bezirken. Tabelle 1 zeigt die Zusammensetzung des Teil-
nehmerkreises nach Geschlecht, Alter, Beeintrichtigung, Herkunft, Wohnbezirk,
Wohnform und Arbeits- bzw. Ausbildungssituation.
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2 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den sozialen Netzwerken und zur Ge-
meinweseneinbindung der Projeketeilnehmerlnnen zusammengefasst. Die kleine
Teilnehmerzahl ldsst keinerlei Verallgemeinerungen zu. Zudem konnte wegen der
eng bemessenen zeitlichen und personellen Kapazititen des Projekts die Beteili-
gung von Menschen mit hoherem Hilfebedarf, die tiberwiegend nonverbal kom-
munizieren, nicht realisiert werden. Auch Personen mit komplexem Unterstiit-
zungsbedarf, die nicht fiir sich selbst sprechen kénnen und bei der Artikulation
ihrer Interessen anwaltschaftlicher Unterstiitzung bediirfen (i. S. von Parteinah-
me; vgl. Stormer 2004) konnten nicht einbezogen werden.

Soziale Netzwerke

Die fiir die soziale Integration am hiufigsten verwendeten Indikatoren sind
die Gréfle und Dichte des Netzwerks und die Frequenz sozialer Interaktionen
(vgl. Bullinger & Nowak 1998). Quantitativ-strukturelle Aspekte sagen jedoch
nichts tiber die Qualitit der sozialen Bezichungen aus. Von daher sind bei der
Einschitzung der subjektiven Bedeutung von Netzwerkbezichungen erginzend
inhaltlich-funktionale Aspekte zu betrachten. Auch Fragen nach dem Entstehen
der Bezichung (frei gewihlt und oder nicht frei gewihlt) und nach Abhingigkeits-
verhiltnissen spielen eine Rolle, z.B. in Interaktionen mit professionellen Unter-
stiitzerInnen im Wohnalltag. Ein soziales Netzwerk kann positive oder negative
Auswirkungen auf das soziale Wohlbefinden haben; es kann Unterstiitzung bieten
oder Stress erzeugen, z.B. durch Diskriminierungserfahrungen im Umfeld oder
am Arbeitsplatz oder durch belastende Bezichungen zur Herkunftsfamilie.
Wesentliche Funktionen der sozialen Unterstiitzung sind die praktische Unterstiit-
zung im Alltag, die kognitive Unterstiitzung durch Vermittlung von Informa-
tionen, Wissen und Ratschligen, soziale Kontakte im Bereich von Freizeit und
Geselligkeit, die Identititsentwicklung durch Unterstiitzung bei der Ubernahme
von Rollen (z.B. als Nachbarln, Arbeitskollegln, KundIn) und die emotionale
Unterstiitzung, die Gefiihle der Geborgenheit, Zuneigung, Zugehorigkeit und
Anerkennung weckt oder stirke (vgl. Beck 2008).

Zur Analyse des sozialen Netzwerks von Menschen mit Lernschwierigkeiten wur-
den im Stadtteilprojeke — in Anlehnung an netzwerkbezogene Methoden in der
Jugendhilfe — mit den Beteiligten Gespriche tiber subjektiv bedeutsame Personen
gefithrt und Personliche Netzwerk-Karten erstellt (vgl. ,,Eco-Mapping®, ,,8-Fel-
der-Karte®; Friichtel et al. 2007). Sie erheben nicht den Anspruch auf eine voll-
stindige Darstellung, sondern spiegeln die persénlichen Priferenzen und indivi-
duellen Deutungsmuster. Zur Kennzeichnung von Sympathiewerten standen z.B.
Klebepunkte in unterschiedlichen Farben oder mit Smileys zur Verfiigung. Nihe
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und Distanz konnten durch die Platzierung der Punkte auf der Netz-Karte deut-
lich gemacht werden, in deren Mittelpunkt der Teilnehmer bzw. die Teilnehmerin
stand (ICH). Zur Strukturierung des Netzwerks wurden die von den Beteiligten
spontan genannten Personen in Gruppen zusammengefasst und unter Beibehal-
tung der Platzierung folgenden Feldern zugeordnet: Familie — Verwandtschaft
— Wohnbereich — Freundeskreis — Nachbarschaft — Stadtviertel — Arbeitsstelle —
professionelles Hilfesystem. In der vergleichenden Analyse der ermittelten Netz-
werkstrukturen und ihrer funktionalen Bedeutung wurden die Ergebnisse nach
Lebensphasen, Wohnform, ethnischem Hintergrund und Geschlecht betrachtet.

Relevanz der Lebensphasen

In allen Lebensphasen stehen die familidren Bezichungen an erster Stelle, vor al-
lem im Hinblick auf die emotionale, identititsstirkende und praktische Unter-
stiitzung in Angelegenheiten des Alltags. Wo die Angehorigen verstorben sind, ist
die Wohngruppe zum Familienersatz geworden. Die Freundeskreise fiir gemein-
same Unternehmungen sind im jiingeren Alter vielfiltiger, meist auf Menschen
mit Lernschwierigkeiten beschrinkt. Einige der élteren Projektteilnehmerlnnen
haben keine Freunde auflerhalb des Wohnbereichs. Im Stadtteil gibt es bei den
Jiingeren viele positive Kontakte zu Dienstleistern, z.B. zum Kellner in der Piz-
zeria, zu Betreibern eines Dénerladens, zu VerkduferInnen in der Eisdiele an der
Ecke, zum Friseur oder zum Inhaber eines Fahrradladens. Die Ubernahme der
Kundenrolle stirkt ihr Selbstbewusstsein. Bei den Alteren sind die Begegnungen
cher oberflichlich, z.B. beim Einkaufen, beim Spazierengehen oder in 6ffentli-
chen Verkehrsmitteln. Personliche Kontakte zu anderen Leuten im Stadtviertel,
die das Erleben der Zugehorigkeit zum Gemeinwesen stirken kénnten, sind in
allen Lebensphasen eher selten. Einzelne berichten von diskriminierenden Erfah-
rungen, z.B. dass sie von Jugendlichen auf offener Strafle beschimpft und ange-
spuckt wurden.

Es ist davon auszugehen, dass die beschriebenen Unterschiede in den sozialen
Kontakten nicht allein lebensphasenbedingt sind. Auch Personlichkeitsmerkma-
le des Einzelnen, biografische Erfahrungen und Verinderungen des Unterstiit-
zungssystems spielen eine Rolle. Im Gegensatz zu fritheren institutionsbezoge-
nen Betreuungskonzepten orientieren sich Mitarbeitende von Einrichtungen und
Diensten der Behindertenhilfe heute an den im SGB IX verankerten Leitlinien
Selbstbestimmung und Forderung der gesellschaftlichen Teilhabe. Altere Men-
schen mit Lernschwierigkeiten haben generationsbedingt von dieser Entwicklung
nur in geringem Maf§ profitiert, insbesondere in stationiren Wohneinrichtungen.

Relevanz der Wohnform
Die Wohnform ist ein wesentlicher Bedingungsfaktor fiir die Entwicklung sozia-
ler Netzwerke aufSerhalb des Wohnbereichs. Aussagen von ProjektteilnehmerIn-
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nen, die in Wohngruppen leben, lassen eine Konzentrierung der Sozialkontakte
auf einrichtungsinterne Personen erkennen. Das Zusammenleben mit den Mitbe-
wohnerlnnen wird iiberwiegend positiv erleb, sie werden als FreizeitpartnerInnen
geschitzt. Die GruppenmitarbeiterInnen fungieren als wichtige Bezugspersonen,
die praktische Unterstiitzung im Alltag bieten, Freizeitaktivititen begleiten, Rat
in allen Angelegenheiten geben und Sicherheit und Riickhalt in Krisen bieten.
Kontakte zur Nachbarschaft sind bei HeimbewohnerInnen kaum erschlossen.
Beim ambulant unterstiitzten Wohnen in einer eigenen Wohnung hat die Nach-
barschaft eine stirkere Bedeutung, z.B. durch gegenseitige Hilfeleistungen (Ver-
sorgung von Haustieren oder Blumen in Urlaubszeiten u.a.). Gemeinsame Inter-
essen, die verbindend wirken kénnen, gibt es eher selten. Bei einer Frau hat sich
iiber die Kinder einer benachbarten Familie eine , Kontaktbriicke“ zu deren Eltern
ergeben; bei einem Mann fiihren gemeinsame Technikinteressen zu regelmifiigen
Kontakten mit einem Nachbarn. Langjihriges Wohnen mitten im Stadtviertel
erweist sich als Kontakt férdernder Bedingungsfaktor. So wird z.B. eine Frau, die
in den umliegenden Liden gut bekannt ist, von einigen Dienstleistern ab und zu
zum Kaffee eingeladen.

Relevanz der Geschlechtszugehorigkeit

Die im Projekt vorliegenden Aussagen zu subjektiv bedeutsamen sozialen Bezie-
hungen und Kontakten lassen nur wenige Riickschliisse auf geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede zu. Die familidren Beziehungen (sofern vorhanden) sind fiir
Minner und Frauen gleichermafien von besonderer Bedeutung. Der Kreis enger
Freunde ist bei allen relativ klein — mit Ausnahme einer jungen Frau, die noch im
Elternhaus lebt. Unterschiede sind hinsichdich der subjektiven Bedeutung sozi-
aler Kontakte in der Freizeit zu erkennen. Fiir einige der beteiligten Frauen sind
bestindige freundschaftliche Bezichungen zu anderen Personen mit Lernschwie-
rigkeiten im sozialen Nahraum wichtig und werden intensiv gepflegt, wihrend
bei den beteiligten Minnern teilweise das Bediirfnis nach Geselligkeit im Vorder-
grund steht, unabhingig von der Konstanz der Freizeitpartnerlnnen.

Relevanz des Migrationshintergrunds

Die soziale Teilhabe wird bei den am Projekt beteiligten Personen nicht-deutscher
Herkunft (iiberwiegend tiirkische Wurzeln) in erster Linie iiber die Herkunftsfa-
milie verwirklicht. Der Familienverband bietet ihnen Sicherheit, Geborgenheit
und Anerkennung. Das emotionale Eingebundensein kann — je nach Selbstver-
stindnis der Familien — zur Absonderung des behinderten Menschen von au-
Rerfamilialen Kontakten fithren oder Motor fiir Teilhabe férdernde Aktivititen
sein, indem sie notwendiges Alltagswissen und vielfiltige soziale Kontakte zur
Aufnahmegesellschaft vermitteln. Dieser Sachverhalt korrespondiert mit Erkennt-
nissen der Migrationsforschung zur Rolle von familialen und verwandtschaftli-
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chen Bezichungen in Migrantenfamilien in Eingliederungsprozessen (vgl. Nauck
& Kohlmann 1998).

Erkenntnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass positiv erlebte soziale Bezichungen iiberwiegend im
informellen (primiren) Netzwerk lokalisiert sind, vorzugsweise Familie, Freun-
des- und Bekanntenkreis, seltener in Nachbarschaften (vgl. Bullinger & Nowak
1998). Mitglieder des formellen (sekundiren) Netzwerks, wie Arbeitskollegln-
nen, MitarbeiterInnen von sozialen Diensten und weiteren professionellen Hil-
fen (z.B. medizinische, therapeutische oder psychosoziale Angebote) werden von
den meisten Projektteilnehmerlnnen nur im Einzelfall dem Kreis der Menschen
zugeordnet, die fiir sie im Alltag subjektiv bedeutsam sind — mit Ausnahme von
GruppenmitarbeiterInnen oder Assistenzpersonen. Die Ebene des intermediiren
(tertidren) Netzwerks, zu dem z.B. Selbsthilfegruppen, Vereine und Biirgeriniti-
ativen gehoren, spielt im Leben der Projektbeteiligten keine Rolle. Daraus wird
deutlich, dass sozialraumbezogene Ansitze zur Stirkung der sozialen Teilhabe von
Menschen mit Lernschwierigkeiten in der professionellen Arbeit zu intensivieren
sind.

Einbindung in den Stadtteil

Die Fokussierung auf das Mikrosystem Wohnquartier bedeutet, die dort lebenden
Menschen nicht nur als Individuum in den Blick zu nehmen, sondern in ihren je-
weils gegebenen Lebensverhiltnissen, in ihrer ,,Bezogenheit auf andere® und ihrem
,Eingebettet-Sein in die materiellen, sozialen und symbolischen Strukturen der
Lebenswelt®, in der sie sich befinden (Briickner & Thiersch 2005, 142). In seinem
Kiez, da kennt man sich aus, Leute und Strafen sind vertraut. Das Vertraut-Sein
ist Ergebnis eines meist jahrelangen Prozesses, in dem sich vielfiltige Erfahrungen
zu einem Konglomerat von Bedeutungen verdichtet haben, die Orten, Menschen,
Geschichten und Situationen zugeschrieben werden. Die jeweilige Konstellation
von personellen, materiellen und strukturellen Bedingungsfaktoren kann sich for-
derlich oder hemmend auf das Zusammenleben auswirken.
Wechselwirkungsprozesse zwischen objektiv gegebenen Bedingungen und subjek-
tiven Bediirfnissen machen den sozialen Nahraum zu einem Aneignungsraum,
zu einem Erfahrungs- und Lernfeld, in dem eine bestmdégliche Balance bzw. Pas-
sung zwischen den eigenen Interessen und Dispositionen und den Potenzialen
des Quartiers herzustellen ist. Vor diesem Hintergrund wird das Wohnquartier je
nach Lebensalter, Lebenslage und Lebenserfahrung, nach Geschlecht und ethni-
scher Zugehdorigkeit unterschiedlich genutz.

Wohnquartiere sind Mdglichkeitsriume fiir Teilhabe. Sie haben fir die soziale
Einbindung von Menschen mit Behinderung in die Gemeinschaft zentrale Be-
deutung. Welche Gegebenheiten die personliche Teilhabe stirken oder hemmen,
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wurde bei den Kiezgingen der Projekteilnehmerlnnen zu Lieblingsorten und Mei-
deorten deutlich, die in Anlehnung an Methoden der Sozialen Arbeit mit Kin-
dern, Jugendlichen und Senioren zur Erkundung des Sozialraums durchgefiihrt
wurden (z.B. Nadelmethode, subjektive Landkarten; vgl. Franzen 2005; Friichtel
et al. 2007; Deinet 2009). Ihre Aussagen wurden in Persdnlichen Kiez-Karten
dokumentiert, z.B. mit Zeichnungen, Fotos, Stadtteilkarten.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der Alltag im unmittelbaren
Wohnumfeld hinsichtlich der Art der Aktivititen in vielen Bereichen dem Alltag
nicht behinderter Menschen vergleichbar ist, insbesondere bei der Nutzung von
Geschiiften und Dienstleistungen und Riumen zur Erholung. Unterschiede beste-
hen in den sozialen Kontexten von Kommunikation und Interaktion. Intensivere
Kontakte bestehen iiberwiegend zu anderen Menschen mit Lernschwierigkeiten,
mit denen Aktivititen im Stadtteil unternommen werden, u.a. Besuche von Frei-
zeitklubs der Behindertenhilfe. Alltdgliche Begegnungen mit nicht behinderten
Menschen sind meist freundlich, aber eher oberflichlich, gemeinsame Unter-
nehmungen spielen so gut wie keine Rolle. Bildungs- und Kulturangebote werden
iiberwiegend von jiingeren Frauen und Minnern genutzt, insbesondere von je-
nen, die in der Familie leben oder deren Eltern sich in besonderer Weise fiir die
Teilnahme ihrer S6hne und Tochter an Angeboten im Stadtteil engagieren (z.B.
Tanzkurs, Zirkustraining, Malkurs). Einige Frauen und Minner haben eine starke
Identifizierung mit ihrem Stadtteil entwickelt. Dies ist u.a. daran erkennbar, dass
sie sehr aufmerksam durch ihren Kiez gehen und Verinderungen bemerken, iiber
die sie sich freuen (z.B. neue Steinplatten auf dem Rathausplatz), oder Zustinde
entdecken, die sie drgern (z.B. Abfille im Teich, Hundekot auf FuSwegen, Miille-
cken). Solche Erfahrungen kénnten Ansatzpunkte fiir gemeinsame Aktionen mit
anderen KiezbewohnerInnen werden.

Die Hiufigkeit und Vielfalt von Aktivititen im Quartier stehen in Wechselwir-
kung mit personlichen Interessen, der personlichen Konstitution und den Frei-
riumen, die gewihrt werden. Wohnformbezogene Unterschiede sind u.a. durch
den Grad der Selbststindigkeit bedingt. Altersbedingte Verinderungen fithren —
wie bei nicht behinderten Menschen — zu einer Abnahme der in jiingeren Jahren
gepflegten Aktivititen und zu einer Begrenzung der Riume, die im Alltag genutzt
werden. Mehrere iltere Frauen und Minner nehmen fast ausschliefilich Angebote
auf dem Heimgelinde in Anspruch.

Die ProjektteilnehmerInnen nicht-deutscher Herkunft nutzen die Ressourcen des
Stadtteils nur punktuell, vor allem zum Einkaufen von Produkten fiir den tig-
lichen Bedarf und zur Inanspruchnahme von Dienstleistungen. Als Riume der
Begegnung und der Kommunikation haben die Wohnungen der Familienangeho-
rigen einen zentralen Stellenwert; hier trifft man sich regelmiflig mit Eltern und
Verwandten zum Austausch, zu gemeinsamen Mahlzeiten und Unternehmungen.
Aktionsriume, die eigenstindig oder in Begleitung genutzt werden, sind vor allem
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Freizeitangebote der Behindertenhilfe. Gemeinsame Aktivitidten oder Zusammen-
kiinfte mit nicht zur Familie gehorenden Menschen ohne Behinderung gibt es
kaum.

Verbesserung der Teilhabechancen

Auf der Basis der Aussagen in den Gesprichen und bei den Kiezbegehungen wur-
den die Beteiligten nach ihren Vorstellungen zur Verbesserung ihrer Teilhabe in
subjektiv bedeutsamen Lebensbereichen gefragt. Nicht alle konnten diese Fra-
ge beantworten. Mit denjenigen, die konkrete Vorstellungen hatten, wurde — in
Anlehnung an das PATH-Modell (Kan & Doose 2000) — iiberlegt, auf welche
Weise er oder sie dem Ziel niher kommen kann. Wegen der knappen personellen
und zeitlichen Ressourcen des Projekes erfolgte dieser Prozess ohne Einbezichung
eines Unterstiitzerkreises. Die Ergebnisse wurden in einem gemeinsam erstellten
Personlichen Teilhabe-Plan festgehalten, der in kleinen Schritten einen méglichen
Weg zum Erreichen des Ziels vorzeichnet. Dabei lag besonderes Gewicht auf der
Eigenaktivitit des behinderten Menschen, auf der Frage, was er selbst tun kann
und welche Ressourcen im Stadtteil genutzt werden kénnten, z.B. durch Einbe-
zichen lokaler Akteure (die wiederum auf eigene Netzwerke zuriickgreifen kénn-
ten) oder des biirgerschaftlichen Engagements.

Die Teilhabewiinsche der Projektteilnehmerlnnen zeigen beispielhaft den Hand-
lungsbedarfin den Bezirken auf: Es werden mehr Maglichkeiten fiir Arbeit- und
Beschiftigung auflerhalb der Werkstatt und mehr Bildungsangebote zur Stirkung
eines selbstbestimmten Lebens gewiinscht sowie Anlaufstellen fiir Partnersuche.
Zudem haben die Offnung von Vereinen (z.B. Sportvereine) und die Moglichkeit,
mehr kulturelle Angebote nach eigener Wahl wahrnehmen zu kdnnen, besondere
Bedeutung.

Fiir die Weiterentwicklung der Teilhabechancen von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten im Stadtteil ist die Beteiligung von SelbstvertreterInnen an lokalen Pla-
nungs- und Gestaltungsprozessen unerlisslich (vgl. Seifert 2011). In diesem Feld
kommt der Erwachsenenbildung eine zentrale Rolle zu. Sie kann Empower-
ment-Prozesse initiieren und begleiten, die den Boden bereiten fiir die Entste-
hung von Selbstvertretungsgruppen und die Mitwirkung an lokalen Projekten.
Mégliche Wege zur Verbesserung der Teilhabe fiir diesen Personenkreis wurden
in der Berliner ,Kundenstudie“ unter Bezugnahme auf das Fachkonzept Sozial-
raumorientierung (vgl. Hinte 2009; Friichtel et al. 2007a) auf unterschiedlichen
Ebenen in differenzierter Form dargestellt.
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3 Zusammenfassende Einschitzung

Mit Blick auf die eingangs formulierten Fragestellungen des Stadtteilprojekts

,Leben im Quartier” ist festzustellen, dass sich die im Projekt angewendeten so-

zialraumbezogenen Methoden als Instrument zur Erkundung, Darstellung und

Reflexion des Stands der Teilhabe im Wohnumfeld bewihrt haben. Sie sind ein

geeignetes Medium, auf der Basis der subjektiven Wahrnehmung des behinder-

ten Menschen die Kontextfaktoren fiir eine gelungene oder unzureichende soziale

Einbindung gemeinsam mit den Betroffenen zu reflektieren, den Handlungsbe-

darf zu erkennen und Méglichkeiten zur Verinderung der Situation zu diskutie-

ren und ggf. 6ffentlich zu machen.

Das Stadtteilprojekt wurde mangels zeitlicher und personeller Kapazititen nicht

als Inklusive Forschung konzipiert. Darum fanden die von Walmsley & Johnson

(2003) formulierten Prinzipien Inklusiver Forschung nur ansatzweise Berticksich-

tigung (vgl. Buchner et al. 2011). Zweifellos hat das Forschungsthema ,,Leben

im Quartier” fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten zentrale Bedeutung, die

Durchfithrung des Projekts geschieht in ihrem Interesse. Bezugsrahmen ist die

UN-Behindertenrechtskonvention, fiir deren Umsetzung sich das Forschungs-

team eindeutig positioniert hat. Die Ergebnisse der ,Kundenstudie® wurden in

Leichter Sprache publiziert. Das Postulat der Partizipation von Menschen mit

Lernschwierigkeiten in allen Phasen des Forschungsprozesses konnte nicht reali-

siert werden. Dennoch geht die Beteiligung des Personenkreises iiber blofle Be-

fragungen hinaus:

1. Auftakeveranstaltungen zur Zielsetzung und Durchfiihrung des Projekes: In
jedem Bezirk wurden die Teilnechmerlnnen iiber das Anliegen und die Vor-
gehensweise des Projekes informiert. Sie erlduterten ihre derzeitige Wohnsi-
tuation und markierten ihren Wohnort auf aushingenden Bezirkskarten; die
markierten Areale bildeten den Rahmen fiir die individuellen Erkundungen
im Sozialraum. Sie lernten ihre personlichen studentischen PartnerInnen ken-
nen und trafen — unterstiitzt durch anwesende Assistentlnnen oder Eltern —
Vereinbarungen iiber Zeitpunkt und Ort der Durchfithrung der gemeinsamen
Aktivititen

2. Aktive Rolle der Projektteilnehmerlnnen bei der qualitativen Datenerhebung:
Die Teilnehmerlnnen gaben iiber einen Zeitraum von mehreren Wochen bei
Gesprichen und Kiezgingen Einblick in ihre Alltagswirklichkeit. Sie bestimm-
ten selbst, welche Informationen sie geben, z.B. iiber die Menschen und die
Orte im Kiez, die fiir sie bedeutsam sind. Sie entschieden, welche Wege bei den
Kiezgingen mit den studentischen Projektpartnerlnnen genommen wurden.
Sie wihlten selbst, auf welche Weise ihre Eindriicke im Kiez festgehalten wer-
den sollen, z.B. iiber Fotos. Bei TeilnehmerInnen mit erheblichen Beeintrich-
tigungen in der Kommunikation wurden bei den Gesprichen unterstiitzende
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Medien eingesetzt, die ihre aktive Teilnahme an der Erhebung von individuel-
len Sachverhalten erleichterten.

3. Gemeinsame Ergebnissicherung: Die personlichen Sichtweisen der Beteiligten
auf ihre Lebenswelt sind Basis der Interpretation der Ergebnisse hinsichtich
inkludierender und exkludierender Bedingungen im Stadtteil. Wesentliche Er-
gebnisse wurden von ihnen selbst mit Unterstiitzung der Studierenden auf Per-
sonlichen Netzwerk-Karten und Persénlichen Kiez-Karten visualisiert.

4. Formulierung des Handlungsbedarfs: Die in den persénlichen Karten doku-
mentierten Erfahrungen und Einschitzungen der Beteiligten bieten Ansatz-
punkte zur Stirkung ihrer Teilhabe. Die Teilnehmerlnnen brachten ihre Vor-
stellungen zur Verbesserung der gegenwirtigen Situation ein. Sie wurden in
einem Personlichen Teilhabe-Plan festgehalten, der in kleinen Schritten mog-
liche Wege zum Erreichen des selbst gesetzten Ziels vorzeichnet. Bei der Um-
setzung stand die Eigenaktivitit des behinderten Menschen im Vordergrund,
verbunden mit hilfreichen Ressourcen im sozialen Umfeld und im Stadtteil.

5. Prisentation der Ergebnisse: Die Projekte wurden in jedem Bezirk durch eine
Abschlussveranstaltung beendet, auf denen die Teilnehmerlnnen selbst ihre
Kiez-Karten vorstellten. Zwei Projektteilnehmer erklirten sich zu Filmaufnah-
men wihrend ihren Kiezgingen und bei ihrer Erlduterung der Persdnlichen
Kiez-Karte auf der abschliefenden Veranstaltung bereit. Der so entstandene
Film ,Leben im Quartier” wurde zuerst auf einer vom Forschungsteam der
»Kundenstudie® initiierten Bezirkskonferenz gezeigt. Mittlerweile hat der Film
in mehreren Bundeslindern Verbreitung gefunden und zur Nachahmung der
Methode angeregt, u.a. in Einrichtungen und Diensten der Behindertenhilfe
und im Rahmen von értlichen Teilhabeplanungen.

6. Beurteilung der Durchfithrung des Stadtteilprojekts: Auf den Abschlussveran-
stalcungen in den Bezirken wurden die Teilnehmerlnnen gebeten, anhand von
farbigen Punkten den Verlauf des Projekts zu bewerten.

7. Breitenwirkung: Inzwischen hat die Idee der Kiezbegehungen und das Erstel-
len von Kiez-Karten Menschen mit Lernschwierigkeiten in anderen Berliner
Stadtteilen motiviert, dem Vorbild der Projektteilnehmerlnnen folgend auch in
ihrem Wohnumfeld Teilhabe stirkende Angebote und Barrieren zu erkunden
und in einer Broschiire fiir Menschen mit Behinderung zu verdffentlichen.

Bei kiinftigen Forschungsprojekten zum Wohnen und Leben im Gemeinwesen

sollten die Interessen und Kompetenzen von Menschen mit Lernschwierigkeiten

durch deren Beteiligung in allen Phasen des Forschungsprozesses Beriicksichti-
gung finden.
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Das Forschungsprojekt ,,Lebensgeschichten®

Zusammenfassung

Im nachfolgenden Beitrag berichten wir iiber das Forschungsprojekt ,Lebensge-
schichten®, das an der Universitit Ziirich 2012-2014 durchgefiihrt wurde. Dabei
beginnen wir mit einer kurzen Darstellung der ,.inklusiven® Forschungslandschaft
Schweiz, um die allgemeine Ausgangslage zu kliren. Anschliessend gehen wir auf
unser eigenes Projekt ein, welches dem Konzept der , Life History Research® folgt
und diskutieren einige Schwierigkeiten, die uns im Forschungsprozess begegnet
sind. Wir fokussieren dabei insbesondere auf das Forschungssetting, den Aspekt
der Validierung und die Verwendung der Leichten Sprache.

1 Ausgangspunkt Forschungslandschaft Schweiz

Im Verlaufe des Jahres 2012 entschlossen wir uns als Lehrstuhlteam! gemeinsam
ein neues Kapitel in Angriff zu nehmen. Wir wollten den Schritt wagen, ein erstes
Mal ein Forschungsprojekt gemeinsam mit Menschen mit Lernschwierigkeiten
durchzufithren. Dabei sollten die betroffenen Personen aktiv in den Forschungs-
prozess miteinbezogen werden. Innerhalb unserer Landesgrenzen waren wir damit
nicht ganz alleine auf weiter Flur, aber doch mehr oder weniger. Im Anschluss an
Buchner et al. (2011) ldsst sich auch fiir die Schweizer Hochschullandschaft kon-
statieren, dass Forschungsprojekte innerhalb der Sonderpidagogik nahezu aus-
schliesslich als Forschung tiber Menschen mit Lernschwierigkeiten durchgefiihrt
werden. Erst in den letzten Jahren entstanden einzelne Projekte mit verstirkter
Betonung partizipativer Elemente, die diese Personengruppe nicht nur als reine
Forschungsobjekte, sondern auch als Expertlnnen in eigener Sache erkannten.
Dieser Sachverhalt bleibt zudem auch giiltig, wenn man ihn nicht ausschliesslich
auf Menschen mit Lernschwierigkeiten beschrinkt. Ganz allgemein kénnen Men-
schen mit Behinderung kaum an der akademischen Forschung in der Schweiz teil-
nehmen. Bevor unser eigenes Projekt dargestellt wird, méchten wir einen kurzen
Rundblick iiber die ,.inklusive” schweizerische Forschungslandschaft wagen, ohne
Vollstindigkeit gewihrleisten zu kénnen.

1 Lehrstuhl Sonderpidagogik: Gesellschaft, Partizipation und Behinderung am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft der Universitit Ziirich, geleitet von Prof. Dr. Ingeborg Hedderich.
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Eine Ausnahme, die gemiss unserem Wissen am deutlichsten mit einer exklu-
dierenden Forschungstradition bricht, stellt das Buch ,PULS — Drucksache aus
der Behindertenbewegung® dar (vgl. Graf, Renggli & Weisser 2011). Simtliche
Beitrige stammen von zentralen Protagonisten der Behindertenbewegung der
Schweiz. Das Herausgeberteam hat lediglich den Rahmen fiir die Verdffentlichung
dieser Zeitzeugendokumente zur Verfiigung gestellt®. Konzeptuell sehr dhnlich,
hinsichtlich des Umfangs jedoch deutlich reduziert, prisentiert sich ein Projekt
in dessen Zentrum die Gruppe Mitsprache steht. Die Gruppe Mitsprache ist eine
Selbstvertretungsgruppe von Menschen mit Lernschwierigkeiten, die ihren Sitz in
Ziirich hat (vgl. Gruppe Mitsprache o.].). Christophe Roulin und Tobias Studer,
zwei Mitarbeitende der Fachhochschule Nordwestschweiz, veroffentlichten in ei-
ner Zeitschrift gemeinsam mit der Gruppe einen Beitrag, in dem diese sich selber
zu spezifischen Themen befragt (vgl. Egli et al. 2014). Auch in diesem Projekt
iibernahmen die akademischen Forscher lediglich das Bereitstellen der Plattform,
die Inhalte wurden von Menschen mit Lernschwierigkeiten bestimmt. Wihrend
diese beiden Projekte im Bereich der Hochschulen diejenigen sind, die einen in-
klusiven Ansatz am konsequentesten verfolgen, gibt es schweizweit weitere Bei-
trige, die zumindest partizipative Elemente enthalten. Dazu gehort ein aktuelles
Dissertationsprojekt (vgl. Diacquenod 2013), in dem gemeinsam mit Menschen
mit Lernschwierigkeiten versucht wird, einen quantitativen Fragebogen zum The-
ma Soziale Unterstiitzung barrierefrei zu gestalten. Im Anschluss soll dieser Frage-
bogen es ermoglichen, das Thema direkt bei Menschen mit Lernschwierigkeiten
zu erforschen, ohne die Meinung des Plegepersonals einbezichen zu miissen. Ein
weiteres Projekt mit dem Namen

PALCAP widmet sich dem Thema Palliative Care in Wohnheimen der Behinder-
tenhilfe (vgl. Wicki, Meier & Adler 2014; Wicki 2014). In diesem Projekt wur-
den die Ergebnisse gemeinsam mit Beforschten diskutiert und reflektiert bevor
sie publiziert wurden. Um diese kleine Rundschau hier abzuschliessen, méchten
wir festhalten, dass es mittlerweile durchaus méglich ist, einige Schweizer Pro-
jekte aufzuzihlen, die ansatzweise dem Bereich inklusiver Forschung zugeordnet
werden kénnen. Sie sind jedoch meist noch relativ neu. Mit Bezug zur sonderpi-
dagogischen Forschungslandschaft der Schweiz kann zudem gesagt werden, dass
inklusive Ansitze noch wenig verbreitet und vor allem auch wenig diskutiert sind.
In diesem Kontext erstaunt es nicht, dass die Auseinandersetzung mit dem Thema
auch fiir unseren eigenen Lehrstuhl neu war.

2 Zusitzlich wurden auch simtliche Zeitschriften, die im Zeitraum der 1970er Jahre bis hin zu
den 1990er Jahren im Rahmen dieser Bewegung publiziert wurden, digital und barrierefrei archi-
viert. Diese sind von zentraler Bedeutung, weil sie das Zeitgeschehen aus der damaligen Sicht der
Behindertenbewegung aufzeigen. Die Zeitschriften kénnen abgerufen werden iiber die Plattform
der ETH-Bibliothek fiir digitalisierte Schweizer Zeitschriften aus den Bereichen Wissenschaft und
Kultur: htep://retro.seals.ch/digbib/vollist? UID=pul-002.
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Das unten vorgestellte Projeke bildet den eigentlichen Startpunkt einer Auseinan-
dersetzung, die in Zukunft weitergefiihrt und in einem Forschungsschwerpunkt
vertieft werden soll. So wurde das Projekt an ein Forschungsseminar fiir Mas-
terstudierende gekoppelt und es fand ein eigens dafiir entwickeltes Doktoran-
denseminar statt. Um in der Schweiz auch ausserhalb der Universitit eine aktive
Diskussion um partizipative Forschungsvorhaben anzuregen, luden wir zu einer
Arbeitstagung ein. Der Austausch drehte sich um Schwierigkeiten und Vorteile
partizipativer Projekte. Die inhaltliche Breite (unter den Teilnehmenden waren
nicht nur Forschende, sondern auch Personen aus dem Bereich der Kunst und
des Gemeinwesens) erwies sich in den Diskussionen als Bereicherung, konnten
verschiedene Probleme doch aus unterschiedlichsten Perspektiven diskutiert wer-
den. Im Verlaufe der Zeit wurde an unserem Lehrstuhl auch ein weiteres Projekt
gestartet, auf welches wir gegen Ende des Artikels noch zu sprechen kommen
werden. Fiir uns ging und geht es dabei um zwei grundsitzliche Dinge. Erstens ist
es uns als Team ein Anliegen, Forschungskompetenz zu entwickeln, die Menschen
mit Lernschwierigkeiten nicht ausschliesst, sondern diese in den Prozess miteinbe-
zieht. Zweitens war es uns wichtig eine Plattform zu bieten, die diesen Menschen
eine Moglichkeit gibt darzustellen, was ihnen in ihrem Leben wichtig ist, als Kon-
trastpunkt zu den vorherrschenden akademischen Darstellungen

2 Unser Forschungsprojekt

Inhaltlicher Ausgangspunkt fiir unser Projekt war das Thema Biografie. Dieses
Interesse fithrte uns zum Ansatz der ,Life History Research® von Dorothy At-
kinson und zu unserem biografischen Forschungsprojekt mit partizipativer Aus-
richtung®. Unter der wissenschaftlichen Gesamtleitung von Prof. Dr. Ingeborg
Hedderich und mit der finanziellen Unterstiitzung des EBGB*, wurde das Projekt
im Zeitraum von Oktober 2012 bis September 2014 durchgefiihrt. Erginzend
zum eigentlichen Forschungsprojekt, in welchem wir vier Lebensgeschichten von
Menschen mit Lernschwierigkeiten erarbeiteten, wurden am Lehrstuhl theoreti-
sche Artikel zu Biografieforschung sowie zu methodologischen Grundlagen par-
tizipativer Forschung geschrieben. Ziel war es, diesen theoretischen Teil und die
Lebensgeschichten gemeinsam in einem Buch zu verdffentlichen (vgl. Hedderich
etal. 2015). Die Theorieartikel wurden fiir das Buch zusitzlich in Leichte Sprache
tibersetzt.

Dem zirkuldren Ansatz von Atkinson (vgl. bspw. Atkinson & Walmsley 1999; At-
kinson 1993, 1997; Westermann & Buchner 2008) folgend entstanden in meh-
reren Gesprichen vier Lebensgeschichten, erzihlt von Menschen mit Lernschwie-

3 An dieser Stelle mdchten wir uns bei Tobias Buchner fiir seinen Input und seine Starthilfe bedanken.
4 Eidgenéssisches Biiro fiir die Gleichstellung von Menschen mit Behinderungen.
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rigkeiten. Sie wurden darin von Schreibassistentinnen unterstiitzt, die es durch
ihre Arbeit moglich machten, dass die Erzihlungen niedergeschrieben wurden.
Wenn wir von Zirkularitit sprechen, dann meinen wir damit, dass die jeweiligen
Forschungsteams nach einer Startphase in einen zirkuliren Rhythmus iibergin-
gen, der sich aus drei tragenden Elementen zusammensetzte: Erzihlen — Auf-
schreiben — Validieren. Allerdings ist dabei anzumerken, dass man sich diese Zir-
kularitit nicht als klar strukturierten Ablauf vorstellen sollte. Nicht immer konnte
der ganze bestehende Text auf einmal validiert werden, nicht immer wurde alles
Gesagte validiert, bevor weiter erzihlt wurde. Die Forschungsteams gingen unter-
schiedliche Wege und das erwies sich, wie im Folgenden noch ersichtlich werden
wird, auch als verniinftig. Zentral war aber fiir alle ein Punkt: Die ErzihlerInnen
sollten zu jedem Zeitpunkt die Kontrolle iiber die ganze Geschichte haben und
alles was abgedruckt wird, soll in ihrem Sinne sein. Im Folgenden méchten wir
die einzelnen Forschungsschritte detaillierter thematisieren. Dabei fokussieren wir
bewusst auf Stolpersteine und fiir uns wichtige Erkenntnisse.

Start(-schwierigkeiten)

Beziiglich der Auswahl der Menschen mit Lernschwierigkeiten, die aus ihrem
Leben erzihlen sollten, definierten wir nur relativ lose Kriterien. Die Kontakt-
aufnahme geschah in drei Fillen direke tiber die Schreibassistentinnen und in
einem Fall wurde uns ein Kontakt weitergeleitet. Da es sich um ein biografisches
Projeke handelt, war uns wichtig, dass die angefragten Personen schon einen etwas
lingeren Lebensweg hinter sich hatten, also keine Jugendlichen oder Kinder mehr
waren. Weiter benotigt die Zusammenarbeit zwischen Schreibassistenz und erzih-
lender Person eine gut funktionierende Kommunikation. Als Konsequenz wurden
in diesem Projekt keine Personen beriicksichtigt, die auf Hilfsmittel wie bspw. un-
terstiitzte Kommunikation angewiesen waren. Mit diesem Vorgehen schlossen wir
eine relevante Gruppe von Menschen mit Lernschwierigkeiten aus. Dies jedoch
nicht, weil sie nicht in der Lage wiren an Forschungsprozessen wie diesem teilzu-
nehmen, sondern weil unsere zeitlichen und persénlichen Ressourcen nicht hin-
reichend waren. Insgesamt stellen die vier ErzihlerInnen trotz dieser Einschrin-
kung aber eine ,durchmischte Gruppe* dar, die unter anderem auch hinsichtlich
ihrer Kompetenzen in der Anwendung der Kulturtechniken stark divergieren, von
Jkann lesen und schreiben® bis hin zu ,kann weder lesen noch schreiben‘. Um
dieser Diversitit entgegen zu treten, wurde die Ausgestaltung der Gesprichssitua-
tion individuell an die Wiinsche der Erzihlpersonen angepasst. Dies bedeutet bei-
spielsweise, dass ein Forschungsteam jeweils direke an eine Validierung die nichste
Erzihlphase anschloss. Ein anderes Team hat demgegeniiber in einer einzelnen
Sitzung nur validiert und Textpassagen gegebenentfalls erginzt oder gedndert und
ist erst in einer nichsten Sitzung zum Erzihlen zuriickgekehrt. Diese Flexibilitit
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wurde von unseren Teams als sehr wertvoll empfunden, da es ihnen erméglichte,
individuell auf Bediirfnisse einzugehen.

Wihrend dem Einrichten des Forschungssettings sind wir auf zwei Schwierigkei-
ten gestossen. Ein erster Stolperstein hinsichtlich des partizipativen Vorgehens
lidsst sich an dieser Stelle schon bei der Auswahl der ErzihlerInnen festhalten.
Menschen mit Lernschwierigkeiten leben in der Schweiz oftmals in Institutionen
und stehen unter der Obhut einer gesetzlichen Vertretung. In unserem Projekt
betraf dies zwei Personen, die sowohl in einer Institution lebten, als auch eine
gesetzliche Vertretung hatten. Zwei Personen lebten demgegeniiber selbstindig
und konnten auch alleine iiber die Teilnahme entscheiden. Obwohl wir die Erzih-
lerInnen immer direkt kontaktierten, konnten diese demnach nur bedingt eigen-
stindig tiber ihre Teilnahme am Projekt entscheiden. Auch bei eigenem Interesse
waren sie darauf angewiesen, dass gegebenenfalls die gesetzliche Vertretung und
die Institution (bspw. Wohnheim) ihr Einverstindnis gaben. Dies zeigte sich als
relevanter Faktor, der zumindest in einem Fall eine Teilnahme am Projekt verhin-
derte. Es lisst sich in der Schweiz aus rechtlichen Griinden nicht verhindern, dass
in bestimmten Fillen eine zweite oder sogar dritte Instanz mitentscheidet. Damit
ist aber auch klar, dass die rechtlichen Bedingungen teilweise in einem Wider-
spruch zur Forderung der Selbstbestimmung stehen und als Barriere hinsichtlich
partizipativer Forschung in Betracht gezogen werden miissen.

Eine zweite Schwierigkeit zeigte sich in einem Fall, in dem sich Erzihler und
Schreibassistentin bereits vor dem Forschungsprojekt gekannt haben, da sie frither
als Betreuerin auf einer Wohngruppe gearbeitet hat, in der der Erzihler wohnt.
Die bereits vorhandene Vertrautheit mag zwar fiir das Berichten aus dem Leben
forderlich wirken, kann aber auch eine problematische Seite haben. In einer sol-
chen Konstellation besteht die Gefahr, dass das Schreiben der Lebensgeschichte
von der erzihlenden Person als sozialpddagogische Intervention gedeutet wird.
Es ist dann zwingend notwendig Sinn und Zweck des Projekts erneut in einem
Gesprich zu kliren und auch die Rollen im Forschungsprojekt zu thematisieren.
Im angesprochenen Fall musste dies mehrfach getan werden. Die Notwendigkeit
bezog sich einerseits auf den Inhalt, da der Erzihler gewisse Inhalte weggelassen
hatte, im Wissen, dass sie der Schreibassistentin bereits bekannt waren. Diese Teile
konnten nur deshalb in die Lebensgeschichte zuriick gelangen, weil die Schrei-
bassistentin danach fragte und nochmals erklirte, dass auch andere Personen die
Geschichten lesen werden. Anderseits war die Thematisierung auch relevant, da
es wihrend des Forschungszeitraums in alltiglichen Begegnungen zu Rollenkon-
fusionen kam. Dies auf Grund der Gegebenheit, dass die Schreibassistentin zwar
nicht mehr auf der gleichen Wohngruppe arbeitete, aber immer noch in derselben
Institution. Dabei stand sie als Betreuerin in einem komplett anderen Verhiltnis
zum Erzihler, als in ihrer Funktion der Schreibassistenz. Dank der wiederkehren-
den Thematisierung gelang es, die Konfusion aufzul8sen.
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Stolperstein ,,ﬂbersetzung“ in Leichte Sprache

Die in mehreren Sitzungen aufgenommenen Erzihlungen wurden von den Schrei-
bassistentinnen in ein Narrativ in Leichter Sprache umgewandelt. Die Leichte
Sprache wurde in erster Linie als Werkzeug fiir die Zuginglichkeit von geschriebe-
nen Informationen entwickelt, damit Menschen, die Schwierigkeiten beim Lesen
von Texten haben, trotzdem informiert am sozialen und wirtschaftlichen Leben
der Gemeinschaft teilhaben konnen (vgl. Europiische Vereinigung der ILSMH
1998). Sie ist in diesem Sinne ein kiinstliches Konstruke fiir 6ffentliche Bereiche
wie z.B. Websites von staatlichen Institutionen oder Zeitschriften. Bei dieser Art
der Verschriftlichung war es unser Ziel, das Endergebnis einer méglichst gros-
sen Gruppe von Personen zuginglich zu machen. Aus diesem Grund wurden als
Richtlinien fiir den Schreibprozess die Vorgaben von Inclusion Europe (vgl. In-
clusion Europe o.].) verwendet. Es hat sich wihrend dem Prozess gezeigt, dass die
in Leichte Sprache tibertragenen Texte von den Erzihlpersonen aufgrund ihrer
Sprach- und Schreibkompetenzen auch als irritierend wahrgenommen wurden.
Auf ihren Wunsch hin sind wir deshalb teilweise von den Richtlinien abgewichen
und haben die urspriingliche Orientierung an den Leitfiden gelockert. Beispiels-
weise wurde in einer Geschichte auf die Vereinfachung komplexer Worte mittels
Bindestrich verzichtet, da die erzihlende Person die Schreibweise nach Leichter
Sprache als nicht korrekt einstufte. Ebenso wurde nicht jeder Satz auf eine neue
Zeile geschrieben. Die nachfolgenden Zitate zeigen erstens, wie der Text nach den
Vorgaben ausschen miisste, das zweite Zitat zeigt den Text, wie er schlussendlich

veroffentlicht wurde.

»In Holderbank bin ich ein halbes Jabr in den Kinder-Garten gegangen. Danach wechselte
ich nach Lenzburg fiir den Rest des Kinder-Gartens. Dort besuchte ich die heil-pidagogische
Sonder-Schule. “ (Andreas Meyer & Lea Eichenberger)

In Holderbank bin ich ein halbes Jahr in den Kindergarten gegangen. Danach wechselte ich
nach Lenzburg fiir den Rest des Kindergartens. Dort besuchte ich die HPS (heilpidagogische
Sonderschule). “ (Andreas Meyer & Lea Eichenberger)

Neben diesen eher marginalen Anpassungen sind wir noch auf ein komplexeres
Problem gestossen. So hatten wir in einem Fall das Problem, dass eine Person
Miihe bekundete, die in Leichter Sprache (auf Deutsch) vorgelesenen Texte zu
validieren, da sie den Umgang mit der deutschen Sprache nicht gewohnt ist. Aus
diesem Grund entschieden wir uns, die Geschichte in Schweizer Dialekt festzu-
halten und fiir die Veroffentlichung eine Ubersetzung in Leichte Sprache hinzu
zu fiigen. Die Validierung gestaltete sich so einerseits einfacher (bzw. sie wurde
dadurch erst richtig ermdglicht), anderseits blieb damit der Originalcharakter der
Erzihlung besser erhalten.
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WAm liebsten wiirde ich sie heiraten. Und sie will mich heiraten. Sie steht auch zu mir. Und
ich stehe zu ibr. “ (Simon Diriwichter & Lea Eichenberger)

WAm liebschte wor i sie hiirote. Ond sie wot mi hiirote. Sie stoht au zo mer. Ond i stoh zu
ehre.“ (Simon Diriwichter & Lea Eichenberger)

Die Frage, wie stark wir uns an die Vorgaben von Inclusion Europe halten sollten,
war Gegenstand zahlreicher Debatten im Team. Wie oben aufgezeigt, beschlos-
sen wir, die Entscheidung iiber die Darstellung der Textinhalte im Sinne eines
partizipativen Ansatzes direkt mit unseren ErzihlerInnen zu kliren. Das mag die
Zuginglichkeit der Texte minimal eingeschrinkt haben, sie entsprechen im End-
ergebnis aber stirker dem Charakter, den die ErzihlerInnen ihnen geben wollten.
Wir mussten feststellen, dass das, was wir als Leichte Sprache betrachteten, eher
unser Konzept war, als das unserer GeschichtenerzihlerInnen.

Unser ,,Unbehagen® wihrend der Validierung

Die Validierung hat im partizipativen Setting einen hohen Stellenwert. Die Er-
zihlperson bleibt wihrend des gesamten Prozesses EigentiimerIn der Geschichte
und hat so auch das letzte Wort bei inhaltlichen oder gestalterischen Fragen. Mit
dem Instrument der Validierung wird dies sichergestellt. Wihrend der Validierung
wird grundsitzlich der bisher geschriebene Text gelesen und tiberpriift. Dies kann
auf unterschiedliche Weise geschehen und hingt auch von den Lesekompetenzen
der erzihlenden Person ab. Die Geschichte kann selber gelesen, gemeinsam gele-
sen oder vorgelesen werden. Meist erfolgte die Validierung (lesen und anschlies-
sende Textkorrektur) wihrend einer Sitzung. In einem Fall machten wir aber auch
gute Erfahrungen damit, dass eine Person, die selber gut lesen konnte, den Text
zwischen zwei Terminen las, die Riickmeldungen zu Hause vorbereitete und zum
nichsten Treffen mitbrachte.

Eine Validierung kann theoretisch zu jedem Zeitpunkt des Prozesses stattfinden,
wann immer es fiir den Verlauf erforderlich ist. Eines der schwierigsten Themen
ist dabei der Umgang mit sensiblen Inhalten, wie Missbrauch, Ubergriffen, De-
miitigungen, usw., die uns immer wieder beschiftigten. Oft fragten wir uns, bei
welchen Inhalten wir uns wie verhalten sollten, insbesondere im Hinblick darauf,
dass die Geschichten publiziert werden. Tatsichlich hat sich dann, trotz unseres
Unwobhlseins, in den Forschungsteams gezeigt, dass auch in diesem Fall die ,Be-
hinderung® eher in unseren Képfen war und nicht anderswo. Die Geschichtener-
zihlerInnen zeigten nimlich eine hohe Reflexionsfihigkeit hinsichtlich der Wir-
kung ihrer Geschichte auf die Offentlichkeit. Wihrend es einer Person wichtig
war, alle Inhalte stehen zu lassen und unter einem Pseudonym zu veréffentlichen,
erzihlte eine andere Person zwar sehr lange iiber personliche Erfahrungen. Die
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Erzihlung in der ersten Version erstreckte sich {iber etwa zwei Seiten, doch fiir die
Veréftentlichung kiirzte sie diese Passagen auf die folgenden Sitze zuriick:

,Im Friihjahr 2008 ging ich dann fiir 8 Wochen in die Klinik nach Kénigsfelden. Ich
hatte Halluzinationen und Kontrollzwinge. Nach 8 Wochen verliess ich die Klinik.
Nach dem Aufenthalt in der Klinik hatte ich noch 2 Wochen Ferien, die ich zu Hause
verbrachte. Dann gingen wir noch ins Stift Hofli und feierten dort meinen Abschied.
Danach kam ich in die Stiftung Schiirmatt.“ (Andreas Meyer & Lea Eichenberger)

Zentral erscheint uns dabei darauf hinzuweisen, dass die Auseinandersetzung mit
der eigenen Geschichte in diesem Fall viel tiefer erfolgte, als sie der am Ende ste-
henden Lebensgeschichte zu entnehmen ist.

Eine Veréffentlichung unter einem Pseudonym kann es unter Umstinden ermég-
lichen, die sensiblen Inhalte stehen zu lassen, wie das folgende Beispiel zeigt:

»Und da war noch mebhr. Und zwar hat mich ein Mann in die Schule gebracht. Er fubr
mich von der siebten bis zur neunten Klasse in die Schule. Er hat mir Kiisschen gegeben und
mich angefasst. Auch das habe ich durchgemacht.“ (Lea Fadenlauf & Luise Arn)

In jedem Fall ist aber sehr prizise darauf zu achten, dass die Geschichten in einer
Form publiziert werden, die den ErzihlerInnen nicht schaden kénnen. Um dies
zu gewihrleisten ist es hilfreich, diesen Aspeke auch innerhalb des Forschungspro-
jekts regelmissig zu thematisieren. Im oben zitierten Beispiel war die Veroffentli-
chung nur deshalb unproblematisch, weil wir den Text komplett anonymisierten
und weil keine weitere Person, bzw. Institution involviert war, die eine Einver-
stindniserklirung hitte geben miissen.

Die ErzihlerInnen erlebten insgesamt einige schwierige Momente in ihren Bio-
grafien, aber nur ein Teil davon steht letztendlich in den Geschichten. Im Verlauf
des Forschungsprozesses kam es zwischen Schreibassistentinnen und ErzihlerIn-
nen zu vielen weiterfithrenden Gesprichen, die nicht innerhalb der veréffentlich-
ten Geschichten festgehalten wurden, bzw. deren Inhalte auch wieder herausge-
strichen wurden. Dabei entschieden wir uns bewusst dazu, diese Gesprichsinhalte
nicht weiter zu verarbeiten. Im Zentrum stand fiir uns alleine die Darstellung
der Biografien, so wie sie sich die ErzihlerInnen wiinschten, auch wenn wir aus
unserer Sicht viele Inhalte anders gewertet hitten. Fiir die ErzihlerInnen war es
gemiss eigenen Aussagen wichtig, dass sie mit jemandem iiber ihr Leben sprechen
konnten, der sich dafiir interessierte. Nicht alle Aspekte dieses Lebens wollten sie
aber mit einer breiten Offentlichkeit teilen.
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3 Schluss und Ausblick

Das Projekt ,,Lebensgeschichten war und ist fiir uns ein erster Schritt in eine
neue Richtung, die in zukiinftigen Forschungsprojekten einen angemessen Platz
haben soll. Die ersten Erfahrungen erwiesen sich als wertvoll, gleichzeitig aber
auch nicht immer einfach. Fiir Aussenstehende mégen die Erkenntnisse aus un-
serem Forschungsprozess vielleicht nicht iiberraschend sein, sie sind aus unserer
Sicht aber dennoch wichtig. So erachteten wir es als wesentlich, dass die Settings
flexibel eingerichtet werden, damit auf die individuellen Bediirfnisse eingegangen
werden kann. Nicht nur der Inhalt, auch die Arbeitsweise sollte demnach gemein-
sam gestaltet werden. Bei Konzepten wie der Leichten Sprache sollte man sich
bewusst sein, dass sie nicht dogmatisch angewendet werden kénnen, wenn Par-
tizipation ernst genommen wird. Werden die Geschichten nach den Wiinschen
der ErzihlerInnen gestaltet, so entspricht das nicht zwingend den Richtlinien der
Leichten Sprache, wie sie fiir 6ffentlich zugingliche Texte konzipiert ist. Trotz
der angesprochenen Schwierigkeiten mochten wir festhalten, dass das gemeinsa-
me Erarbeiten der Lebensgeschichten von allen Beteiligten als wertvoller Prozess
empfunden wurde. Die gemachten Erfahrungen, die erzihlten Geschichten und
die Auseinandersetzungen mit eigenen und fremden Leben, gehen weit tiber das
in den Geschichten Veroffentlichte hinaus. In diesem Sinne sind die Geschichten
zwar gehaltvolle Dokumente, sie kénnen aber nicht alles fassen, was das Projekt
in den Forschungspartnerschaften bewegt hat.

In Zukunft soll der eingeschlagene Weg weitergegangen werden. Deshalb entsteht
unter der Leitung von Prof. Dr. Ingeborg Hedderich (Gesamtleicung) und Dr.
Erich Otto Graf (operative Leitung) bereits ein Folgeprojekt. Folgeprojeke nicht
in dem Sinne, dass es direkt an das hier vorgestellte ankniipft, sondern hinsicht-
lich der partizipativen Ausrichtung. Ziel dabei ist es, dass sowohl Fragestellung,
als auch Forschungsmethode und Auswertung, also das ganze Projekt, gemeinsam
entwickelt wird.

Diese Forschungsstudie wurde durch das Fidgendssische Biiro fiir die Gleichstel-
lung von Menschen mit Behinderungen unterstiitzt.

Schweizerische Eidgenossenschaft
Confédération suisse
Confederazione Svizzera

Confederaziun svizra

Biiro fiir die
von Menschen mit Behinderungen EBGB

Abb 1: Logo Bund
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Das Bildnis eines behinderten Mannes —
ein partizipatives Forschungsprojekt

»Lebensnahe Studien haben ihre Probleme: Nicht nur sind sie miihsamer als Experimente im
Laboratorium, sie bringen auch weniger Prestige und werden von manchen Theoretikern als
unwissenschaftlich beiseite geschoben. Aber das tritt in den Hintergrund, wenn man einmal
die tiefe Befriedigung erlebt hat, die von ciner erfolgreichen lebensnahen Studie stammt,
weil sie die Maglichkeit bietet, zur Bewiiltigung der Probleme der Gegenwart beizutragen.
(Marie Jahoda, 1997)

Zusammenfassung

Das Forschungsprojeke Bildnis eines behinderten Mannes beschiftigte sich mit
der Analyse von historischen und gegenwirtigen Darstellungen behinderter Men-
schen in Bildern. Fiir die Partizipation wurden zwei Strategien gewihlt: Einer-
seits waren WissenschaftlerInnen mit Behinderung beteiligt, andererseits wurde
eine Referenzgruppe von Minnern und Frauen mit Behinderungen eingerichtet.
Der Beitrag beschreibt Struktur, Ergebnisse und Erfolge des partizipativen For-
schungsansatzes.

1 Verortung

Wir berichten in diesem Beitrag tiber ein abgeschlossenes Forschungsprojekt, das
den Disability Studies zuzuordnen ist und dem ein partizipativer Forschungsan-
satz zugrunde lag. Fiir die Disability Studies ist die Frage zentral, wie Behinde-
rungen im Sinne eines Behindert-Werdens durch soziale Barrieren und kulturelle
Zuschreibungen entstehen bzw. sich verindern. Dazu zihlt eine Analyse der sozia-
len Situation behinderter Menschen, die Zusammenhinge zwischen Kultur, Oko-
nomie und Politik berticksichtigt, ebenso wie Forschung zum Behindert-Werden
aus kulturwissenschaftlicher Perspektive (vgl. Plangger & Schonwiese 2013).
Letztere untersucht interdisziplindr den ... Bestand an Werten und Normen,
Symbolen und Sprache, Traditionen und Institutionen, Wissen, Ritualen und
Praktiken, Geschichte und Geschichten, die eine Gesellschaft entwickelt hat
und in Erzichungs- und Bildungsprozessen an die Gesellschaftsmitglieder weiter
gibt,“ (Waldschmidt 2003, 16). Unserem Verstindnis nach verlangt Forschung
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im Sinne der Disability Studies tiber inhaltliche Orientierungen hinaus eine Ver-
inderung der wissenschaftlichen Praxis selbst, und Menschen mit Behinderungen
miissen darin eine entscheidende, aktive Rolle einnehmen. So soll gewihrleistet
werden, dass Forschung fiir behinderte Menschen bedeutsam ist und Forschungs-
ergebnisse zu einer Reduzierung des Behindert-Werdens fithren. Partizipative
Forschungsstrategien ermdglichen behinderten Personen mit unterschiedlicher
sozio-6konomischer Herkunft, mit verschiedenen, v.a. auch nicht-akademischen
Bildungskarrieren sowie mit Lebenserfahrung in Institutionen die aktive Teilhabe
an wissenschaftlicher Forschung. Neben anderen Forschungsrichtungen (vgl. die
Beitrige von Von Unger & Goceke in diesem Band) verorten wir partizipative
Forschung sowohl in der Tradition der Lebensnahen Studien von frithen, kriti-
schen Sozialwissenschafterlnnen (vgl. Jahoda 1997), als auch der Aktions- und
Handlungsforschung, die in den 70er-Jahren in Osterreich Ausgangspunkt der
Selbstbestimmt-Leben-Bewegung war (vgl. Initativgruppe, 1982; Flieger 2009).

Bislang gibt es wenige kulturhistorische Forschungsarbeiten, die sich einem parti-
zipativen Ansatz verpflichtet fithlen, obwohl es dazu bereits einschligige Aufforde-
rungen gibt: Das Research Center for Museums and Galleries der Universitit von
Leicester in Grofibritannien ging in einer Untersuchung der Frage nach, welche
historischen und zeitgendssischen Materialien es zum Leben mit Behinderung in
britischen Museen und Sammlungen gibt bzw. wie behinderte Menschen dort
reprisentiert sind. Die Studie schliefft mit folgender Empfehlung fiir zukiinftige
Forschungsprojekte: “An important aspect of this research would be dedicated
time spent working with groups of disabled people on their response to, and in-
terpretation of objects to create display materials that integrate a multiplicity of
voices.” (RCMG 2004, 23). Das Forschungsprojekt Das Bildnis eines behinder-
ten Mannes ist genau dieser Herangehensweise an partizipativeForschung Zuzu-
ordnen.

2 Ausgangslage

Ein Jahrhunderte lang wissenschaftlich nicht beachtetes Bild und die Neugier,
mehr {iber dieses Bild zu erfahren, waren der konkrete Ausgangspunkt fiir das For-
schungsprojekt Das Bildnis eines behinderten Mannes. Kooperationspartner im
Forschungsprojeke waren neben dem Kunsthistorischen Museum Wien, zu dessen
Sammlung in Schloss Ambras das Bildnis gehort, das Institut fiir Erziehungs-
wissenschaften der Universitit Innsbruck und Selbstbestimmt Leben Innsbruck,
eine Selbsthilfeorganisation von Menschen mit Behinderungen. Die wissenschaft-
liche Grundthese war, dass alltagsférmige und institutionelle Umgangsweisen
mit behinderten Menschen entscheidend an gesellschaftlichen Bildern und Zu-
schreibungs-Mustern ausgerichtet sind, die durch historisch-wissenschaftliches,
sozial-kulturelles und persénlich biografisch vermitteltes Wissen geprigt sind. All-



tigliche sowie institutionelle und wissenschaftliche Diskurse tiber Behinderung
sind damit von inneren und dufleren Bildern bzw. von einer Kultur von Blicken
geprigt, die sich in unterschiedlicher Weise materialisieren (vgl. Schénwiese 2007
und 2012). Im Forschungsprojekt wurde versucht, reale Bilder der frithen Neuzeit
und Gegenwart als Dokumente zur Analyse historischer und aktueller Blickwei-
sen zu verwenden und damit Aspekte der Wissensproduktion iiber Behinderung
nachzuvollziehen. Das Projekt sollte ein Diskursfeld zum historisch geprigten ge-
sellschaftlichen Blick auf behinderte Menschen im Sinne der Disability Studies
erdffnen, um kritische Diskussionen dariiber und die Entwicklung von emanzi-
pierten Gegen-Blicken zu erméglichen.

Abb 1: Das Bildnis eines behinderten Mannes, 3. Viertel 16. Jahrhundert, Ol auf Leinwand, H. 110
cm, B. 135 cm, Wien, Kunsthistorisches Museum, Gemildegalerie, Inv.-Nr. 8344

Das partizipative Forschungsdesign

Zwei Strategien wurden gewihlt, um das Forschungsprojekt Bildnis eines behin-
derten Mannes partizipativ anzulegen: Erstens arbeiteten im Team von fiinf Wis-
senschaftlerInnen zwei WissenschaftlerInnen mit Behinderung im Projekt mit.
AkademikerInnen mit Behinderung haben von Beginn an eine zentrale Rolle bei
der Entwicklung partizipativer Forschungsansitze gespielt, sie sind wichtige Ver-
mittler bei der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftlerlnnen und Personen
mit Behinderung (vgl. Doe / Whyte 1995). Zweitens wurde eine Referenzgruppe
eingerichtet, die sich aus acht Frauen und Minnern mit Behinderungserfahrun-
gen zusammensetzte.
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Referenzgruppe

Fiir uns lag die wesentliche Funktion von MitarbeiterInnen einer Referenzgrup-
pe darin, den Forschungsprozess aus ihrer speziellen, fiir die Forschungsfragen
relevanten Perspektive zu begleiten und mitzugestalten. Sie sollen von Anfang
an mitentscheiden, welche Fragen mit welchen Methoden beforscht werden. Im
weiteren Verlauf wirken Referenzgruppen nicht nur bei der Interpretation von
Ergebnissen mit, sondern auch bei der Entscheidung dariiber, wie diese weiter
verwendet werden sollen (vgl. Flieger 2005).

Vier Frauen und vier Minner mit Behinderung, die der Selbsthilfe-Organisati-
on ,,Selbstbestimmt Leben Innsbruck® nahe stehen und sich mit den Zielen der
Selbstbestimmt Leben Bewegung identifizieren, bildeten im Forschungsprojekt
Das Bildnis eines behinderten Mannes die Referenzgruppe. Die MitarbeiterInnen
der Referenzgruppe sollten in regelmifligen Besprechungen den Verlauf des Pro-
jekts inhaltlich begleiten und mitgestalten. Fiir die Teilnahme an Besprechungen
erhielten sie ein auf Stundenbasis vereinbartes Honorar. Wihrend des gesamten
Projektverlaufs sollte sich die Referenzgruppe etwa alle sechs bis acht Wochen
zu zwei- bis dreistiindigen Besprechungen treffen, bei Bedarf konnte dies auch
hiufiger der Fall sein. Die Sitzungen konnten entweder gemeinsam mit den Wis-
senschaftlerInnen oder ohne diese stattfinden. Die Aufgabe der Wissenschafte-
rInnen bestand im Projeket darin, theoretisches Wissen zu recherchieren bzw. zu
erarbeiten. Zwei WissenschafterInnen waren fiir den partizipativen Forschungs-
ansatz verantwortlich: Auch sie recherchierten, begleiteten aber auch die konkrete
Umsetzung im Projekt, indem sie z.B. die Sitzungen moderierten und protokol-
lierten. Die Besprechungsprotokolle wurden an alle Beteiligten verschickt und
mussten von diesen abgenommen werden. Sie sollten am Ende des Projekes als
Grundlage fiir die Reflexion und Beurteilung der Methode Referenzgruppe her-
angezogen werden.

Der Projektantrag hatte urspriinglich zehn Sitzungen der Referenzgruppe vorge-
sehen, war aber explizit flexibel und bedarfsorientiert angelegt. Schliefilich fanden
innerhalb der 20-monatigen Laufzeit des Projekes insgesamt 14 Sitzungen sowie
am Ende eine Projektreflexion, die von einem externen Moderator geleitet wurde,
statt. Bis auf zweimal trafen sich die MitarbeiterInnen der Referenzgruppe immer
gemeinsam mit den WissenschaftlerInnen, weil dies fiir den Austausch und die
direkte Kommunikation am effizientesten war. Etwa in der Mitte des Projekts
wurde eine eigene, kleinere Arbeitsgruppe gegriindet, die sich nur mit der inhalt-
lichen Gestaltung der Ausstellung auf Schloss Ambras befasste. WissenschaftlerIn-
nen und MitarbeiterInnen der Referenzgruppe bildeten diese sogenannte Ausstel-
lungsgruppe, die zu insgesamt sechs Besprechungen zusammenkam.
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3 Ergebnisse zur Partizipation

Die folgenden Ergebnisse resultieren einerseits aus der Auswertung der Sitzungs-
protokolle, andererseits aus Gesprichen und Reflexionen mit Projektmitarbeite-
rInnen wihrend des Projektverlaufs.

Gruppenbesprechungen als Grundstruktur

Die Grundstruktur gemeinsamer Besprechungen von WissenschaftlerInnen und
MitarbeiterInnen der Referenzgruppe war aufwindig, aber sehr effizient und er-
folgreich. Sie schaffte einerseits einen verbindlichen zeitlichen und organisatori-
schen Rahmen, andererseits erdffnete sie einen Spielraum, der personliche Aktivi-
titen und individuelles Engagement vor allem auch fiir die MitarbeiterInnen der
Referenzgruppe méglich machte. Dazu zihlten z.B. regelmiflige oder unregelmi-
Bige Teilnahme an den Besprechungen, unterschiedliche Behandlung des Themas
wie kiinstlerische, wissenschaftliche oder an Alltagserfahrungen orientierte Aus-
einandersetzung, sowie die Teilnahme an informellen Aktivititen, vor allem dem
gemeinsamen Abendessen nach den offiziellen Besprechungen. Letztere waren fiir
die Entwicklung einer Identitit als Projektgruppe und eines kooperativen Klimas
sehr wichtig (vgl. White at al. 2004).

Die urspriinglich nebeneinander bzw. einander quasi gegeniiberstehenden Grup-
pen, auf der einen Seite die wissenschaftlichen MitarbeiterInnen, auf der anderen
Seite die MitarbeiterInnen der Referenzgruppe, riickten im Projekeverlauf immer
niher zusammen und bildeten schliefSlich ein grofies Projektteam, was sich durch
ein starkes Wir-Gefiihl und eine positive Identifizierung mit dem Forschungspro-
jekt duflerte.

In der gemeinsamen Reflexion wurde das Projekt insgesamt ebenso wie das Mo-
dell der Referenzgruppe als sehr erfolgreich beurteilt. Auffallend war eine iiber
den gesamten Verlauf hohe Konsistenz der Referenzgruppe: Aufier einer Frau,
die das Projekt gleich zu Beginn verlassen hatte, stieg niemand aus. Dies diirfte
ein Indikator dafiir sein, dass echte Partizipation gelungen ist, denn, so schreiben
White und KollegInnen: “If participants notice that they are only included in
selected research activities, that they receive little recognition for their work, that
their presence in the project is because of political or funding reasons, and all of it
is in the guise of participation, they will likely view such practices as tokenism or
window dressing and leave.” (White et al. 2004, 6)

Wichtig fiir die Kontinuitit der Referenzgruppe war die Bezahlung ihrer Mitarbei-
terInnen. In vielen partizipativen Forschungsprojeketen ist dies nicht gewihrleistet,
WissenschaftlerInnen werden bezahlt, nicht-wissenschaftliche MitarbeiterInnen
nicht. Dies fiihrt hiufig zum ,Abspringen‘ der nicht-bezahlten MitarbeiterInnen
(vgl. z.B. White et al. 2004).
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In der Anfangsphase war unklar, welche Rolle und welche Aufgaben genau die
MitarbeiterInnen der Referenzgruppe iibernehmen sollten und wie die Kommu-
nikation zwischen ihnen und den WissenschafterInnen erfolgen konnte. Dies
fithrte sowohl bei den WissenschaftlerInnen als auch bei den MitarbeiterInnen
der Referenzgruppe zu Verunsicherungen. Doch gerade dadurch, dass die Rollen
und Erwartungen nicht eindeutig und vordefiniert, sondern offen und experi-
mentell angelegt waren, entstand ein Raum, in dem sich viele Personen auf ihre
jeweils individuelle Weise und in dem fiir sie angemessenen Ausmaf$ einbringen
konnten. Das Zusammenwachsen der Gruppe bzw. die Entwicklung einer ge-
meinsamen Projektidentitidt wurde in der Projektreflexion als Ergebnis der inten-
siven Zusammenarbeit und des Austauschs dargestellt. Folgende beiden Zitat aus
der schriftlichen Zusammenfassung der Projektreflexion vermitteln davon einen
konkreten Eindruck: ,Auf Ebene der Zusammenarbeit sicht sie es als positive
Entwicklung, dass die zwei Gruppen (ForscherInnengruppe — Referenzgruppe)
sich aufgelost hitten, und es nicht mehr wichtig gewesen sei, wer welcher Gruppe
angehort, sondern jede Einzelperson sich mit dem einbringen konnte, was sie
macht.“ (Protokoll Projektreflexion 2006, 2) und ,,Positiv sehe sie auch die Auflo-
sung der Referenzgruppe und das Zusammenwachsen der gesamten Projektgrup-
pe, welches aus dem Gruppenprozess entstanden ist.“ (ebd., 5). Nicht zuletzt war
auch die anhaltende Faszination des eigentlichen Ausgangspunktes — das Bildnis
eines behinderten Mannes — wesentlich fiir die Kontinuitit der Mitarbeit.

Inhalte

Im Projektverlauf verschob sich der inhaltliche Schwerpunkt vor allem in eine
Richtung deutlich: Weg von Bildern behinderter Menschen bzw. Blicken auf be-
hinderte Menschen hin zur Selbstdarstellung behinderter Frauen und Minner mit
dem eindeutigen Fokus auf einen emanzipierten Blick. Diese Verschiebung macht
den starken Einfluss der Referenzgruppe sehr gut deutlich, der das historische
Bildnis eines behinderten Mannes in einen vollig neuen und erweiterten epo-
cheniibergreifenden und aktuell reflexiven Kontext riickte. Die Kommentare und
Antworten der ProjektteilnehmerInnen mit Behinderungen auf die historischen
Bilder tiberwanden eine herkdmmliche und ausschliefflich kunsthistorische Inter-
pretation. Bei der Projektreflexion herrschte Ubereinstimmung dariiber, dass die
Arbeit im Forschungsprojekt zu vielen inhaltlichen Bereicherungen bei allen Be-
teiligten gefiihrt hatte. Betont wurde auflerdem, dass es unter den MitarbeiterIn-
nen der Referenzgruppe unterschiedliche Sichtweisen zum Thema Behinderung
gab, die moglicherweise auch auf unterschiedliche Formen von Behinderungser-
fahrungen zuriickzufiihren waren. Die Auseinandersetzungen dariiber wurden als
bereichernd und Identitit schaffend beurteilt. In der Projektreflexion wurde dies
z.B. so beschrieben: ,Er reflekdiert, dass sich sein eigener Blick auf Behinderung
im Laufe des Projektes verindert habe. Vieles sei ihm neu gewesen — das Kimpfe-
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rische, fernab vom Caritativ-Mitleidigen, und das Agieren auf eine andere Art und
Weise.“ (ebd., 4) Die Vielfalt der Perspektiven auch innerhalb der Referenzgruppe
erhohte in jedem Fall die Qualitit sowohl der Inhalte des Projekes als auch seiner
Produkte.

Gemeinsame Produkte

Die Bedeutung der gemeinsamen Arbeit an gemeinsamen Produkten kann fiir die
Entwicklung einer gemeinsamen Projektidentitit ebenso wie fiir die Partizipation
der MitarbeiterInnen der Referenzgruppe kaum iiberbewertet werden. Sowohl die
Ausstellung auf Schloss Ambras' als auch die Begleitpublikation zur Ausstellung
(vgl. Miirner & Schénwiese 2006) spiegeln die vielfiltigen und fiir ein wissen-
schaftliches Projekt ungewdhnlichen Perspektiven aller am Projekt Beteiligten
wider. Dazu zihlt u.a. die Erarbeitung des kleinen Worterbuchs zum Bildnis ei-
nes behinderten Mannes, eines Glossars mit 89 Beitrigen, an dem sich alle Pro-
jektmitarbeiterInnen mit eigenen Texten beteiligten. Die spezielle Qualitit der
Ausstellung auf Schloss Ambras kann hier nicht im Detail wiedergegeben, es muss
auf den Katalog zur Ausstellung, die Projekthomepage? sowie den Dokumentar-
film? verwiesen werden. In der Projektreflexion wurde von MitarbeiterInnen der
Referenzgruppe besonders hervorgehoben, wie wichtig es fiir sie war, nicht nur
zu kommentieren, was andere tun, sondern selbst etwas tun zu kénnen bzw. sich
selbst konkret mit Aktivititen einbringen zu kénnen.

Anhand eines Beispiels kann angedeutet werden, wie das Thema Blicke und
Identitic tiber Materialen und Produkte abgehandelt wurde: Fiir die Ausstel-
lung produzierte eine Filmemacherin nach einer Idee, die aus Diskussionen der
gesamten Projektgruppe entstanden war, die “SCHAU SHOW?”, eine zehnmi-
niitige-Film-Installation, in der mit drei Monitoren Bildausschnitte der 13 am
Projeke beteiligten Personen in Zeitlupe gezeigt wurden. Es war eine Selbst(re)
prisentation der gesamten Projektgruppe in Analogie zum Bildnis des Behinder-
ten Mannes aus dem 16. Jahrhundert: Gesichter ohne Kérper, Leiber ohne Kopf,
einzelne Korperteile, Bildausschnitte begrenzen den Blick auf die Person als Gan-
zes. Die Videoinstallation nimmt den Leitgedanken des Blickes und der Dualitit
Geist—Korper auf. Zu sehen sind die Gesichter, die Oberkdrper sowie ein jeweils
individuell ausgewihlter Korperteil der ProjektmitarbeiterInnen, die einzelnen
Teile werden asynchron und verschoben projiziert, eine Zuordnung von Kopf zu

1 Die Ausstellung Das Bildnis eines behinderten Mannes. Blicke — Ansichten — Analysen. Bildkultur
der Behinderung vom 16. Bis ins 21. Jahrhundert war vom 08. 12. 2006 bis zum 30. 06. 2007 im
Schloss Ambras bei Innsbruck zu sehen.

2 Ausfiihrliche Informationen und Materialien zum Forschungsprojekt bietet die Projekthomepage:
htep://bidok.uibk.ac.at/projekte/bildnis/index.html

3 Der Dokumentarfilm Das Bildnis eines behinderten Mannes steht auf Youtube zur Verfiigung: htt-
ps:/Iwww.youtube.com/watch?v=A_bFO7{xIkU
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Kérper oder Kérperteil ist dadurch nur sehr schwer moglich. Was macht eine Per-
son aus? Ein Kérperteil? Ein Leib? Der Kopf? Der Blick? Wie vermag der Blick zu
beriihren, wann greift er an? Die Kamera blickt auf die Gesichter, Leiber und Kér-
perteile der Portritierten, die Portritierten zeigen sich und blicken zuriick.* Eri-
ka Zwickelhuber kommentiert im Dokumentarfilm zum Projeke ihre Erfahrung
bei der Betrachtung der “SCHAU S HOW” folgendermaflen: ,Mein Blick trifft
mich. Das war einfach total ... interessant. Dass ich mich anschaue oder irgend-
wie dass die Blicke wirklich wo hingehen und jeder dann sich betroffen fiihlt.“ Es
wurde fiir die Ausstellung auch ein Guckkasten mit dem Bildnis des behinderten
Mannes hergestellt. Hier konnte das Thema der projektiven Blickkonstruktionen
veranschaulicht werden. Im Dokumentarfilm konnte dies durch folgende Szene
verdeutlicht werden: Ein Kind blickt spontan in das Guckloch und sagt: ,,Was
soll da anderes drinnen sein? Ich weif§ schon, was da drinnen ist. Ich weif3, da
ist ein Spiegel drinnen und ich sehe mich selber.“ Auch zwei Leit-Zitate in den
Ausstellungsriumen verwiesen auf diesen Zusammenhang. An den Winden war
in groflen Lettern zu lesen: ,Der Blick des Andern gestaltet meinen Kérper in
seiner Nacktheit.“ (Sartre 1991, 638) und ,Man muss den Blick verindern, mit
dem man es betrachtet, nicht das Werk.“(Dubuffet 1994, 62) ) Im kleinen Wor-
terbuch ist unter dem Stichwort ,,Blick (allgemein) eine Abhandlung von Chris-
tine Riegler, einer Mitarbeiterin der Referenzgruppe, zu finden, die sich dazu auf
Jean-Paul Sartre bezieht. Im wissenschaftlichen Sammelband sind eine Reihe von
ausfithrlichen Texten zu finden, die das Thema Blicke-Ikonografie-Identitit im
Detail aufgreifen (vgl. Flieger/Schénwiese 2007)

Institutionelle Interessen und Machtverhiltnisse

Drei von ihren Interessenslagen her sehr unterschiedliche Kooperationspartner
waren am Projekt Das Bildnis eines behinderten Mannes beteiligt: Das Institut
fiir Erzichungswissenschaften der Universitit Innsbruck, Schloss Ambras als Ab-
teilung des Kunsthistorischen Museums Wien und Selbstbestimmt Leben Inns-
bruck. Es arbeiteten also eine wissenschaftliche Institution, eine Kulturinstitution
und eine Selbsthilfeorganisation zusammen. Riickblickend wire es zu Beginn des
Projeke sehr wichtig gewesen, die Bediirfnisse, Anliegen und Ziele der vertretenen
Institutionen transparenter zu machen, denn die ,,Grundlage fiir ein erfolgreiches
Kooperationsmanagement ist die Bedienung von Interessen.“ (Dienel 2004, 46).
Dies geschah nicht in ausreichendem Maf}, und so wurden die jeweiligen Haupt-
interessen der einzelnen Kooperationspartner erst im Zuge des Projekeverlaufs
deutlich, was immer wieder zu Konflikten fithrte. Méglicherweise hitten diese
durch eine externe Moderation der Sitzungen abgefangen werden kénnen.

4 Informationen zur Videoinstallation SCHAUSHOW: https://www.youtube.com/watch?v=BXt77
YbTTIQ
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Im Nachhinein entstand der Eindruck, dass es dem Kunsthistorischen Museum
vor allem um die Organisation einer Ausstellung ging. Parallel zur prominenten
Rolle der Ausstellung gewann das Thema Barrierefreiheit an Bedeutung: Es war
eines der zentralen Themen aus der Perspektive der Selbstbestimmt Leben Be-
wegung, im Projektantrag war Barrierefreiheit dagegen tiberhaupt nicht genannt
gewesen. Dies ist ein gutes Beispiel dafiir, wie die Themen und das Projekt durch
die effektive Partizipation von Frauen und Minnern mit Behinderung so beein-
flusst wurden, dass sie bedeutsam fiir Betroffene werden, einen Bezug zu deren
Lebensqualitit haben und diese verbessern (vgl. Doe & Whyte 1995; Chappel
2000; Walmsley & Johnson 2003). Dass die Ausstellung auf Schloss Ambras fiir
Menschen mit Behinderungen gut zuginglich war stellt ein konkretes Beispiel fiir
die Verbesserung dieser Lebensqualitit dar. Dariiber hinaus kann die Diskussion
iiber gesellschaftliche Blicke auf behinderte Menschen langfristig zu einer Verin-
derung der Wahrnehmung, der Einstellungen und der gesellschaftlichen Hand-
lungsformen gegeniiber Menschen mit Behinderungen fiihren. Was die Projekt-
gruppe speziell auszeichnete, ist die Tatsache, dass die institutionellen Interessen
in der Gruppe selbst sichtbar waren, der Konflikt war mitten in der Gruppe.
Auch der Konflikt um die Barrierefreiheit wurde nicht theoretisch abgehandelt,
sondern real gelebt: Einige ProjektmitarbeiterInnen konnten das Bild, iiber das
fast zwei Jahre lang diskutiert und geforscht worden war, erst am Projektende in
der Ausstellung original sehen, davor waren die Ausstellungsriume fiir sie nicht
zuginglich gewesen.

Die VertreterInnen der Universitdt, Angestellte ebenso wie Werkvertragsneh-
merlnnen, standen Selbstbestimmt Leben entweder als selbst behinderte Personen
oder als Verbiindete sehr nahe. Fiir sie kam die Orientierung an Barrierefreiheit
nicht iiberraschend. Gleichzeitig waren sie den Anspriichen des universitdren Wis-
senschaftsbetriebs ausgesetzt und z.B. auf Tagungen bei Prisentationen iiber die
Methode und den Prozess des Forschungsprojekts mit dem Vorwurf der Unwis-
senschaftlichkeit konfrontiert, was fiir partizipative Forschungsprojekte durchaus
typisch ist (vgl. z.B. White et al. 2004). Nicht zuletzt mussten die Wissenschaf-
terInnen gegeniiber dem Auftraggeber die Wissenschaftlichkeit sicherstellen und
vereinbarte Produkte termingerecht abgeben werden.

Zeit

Die Dimension Zeit erwies sich in mehrfacher Hinsicht als relevant: Alle Mit-
arbeiterInnen der Referenzgruppe nahmen am Projekt neben ihrer reguliren
Berufstitigkeit teil. Besprechungen fanden daher vorzugsweise am Nachmittag
ab 14 Uhr statt, weil sich dies am besten mit sonstigen Arbeitszeiten vereinba-
ren liefS. Fiir einzelne Besprechungen am Vormittag mussten Urlaubstage oder
Zeitausgleich genommen werden. Dies erforderte von den nicht-wissenschaftli-
chen Teilnehmerlnnen ein hohes Maf§ an Kooperationsbereitschaft. Durch die
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Ubernahme von Arbeitsauftrigen, z.B. Verfassen von Texten, Abwicklung des
Kontakts zu KiinstlerInnen oder informelle Besprechungen, entstand fiir Einzelne
grofSer zeitlicher Aufwand, fiir den eine finanzielle Abgeltung nur mehr pauschal
zu finden war. Im Projektantrag war blof§ vorgesehen gewesen, die Teilnahme an
Besprechungen zu honorieren. Eine gewisse Flexibilitdt beim Einsatz des Budgets
erwies sich als sehr hilfreich fiir die Erméglichung der Partizipation.

Von wissenschaftlichen MitarbeiterInnen wurde an mehreren Stellen deutlicher
Druck ausgeiibt, was das Weiterarbeiten an konkreten Produkten betraf. Dar-
unter litten vor allem Diskussionen iiber Inhalte abseits der konkreten Produk-
te. Vor allem im letzten Drittel des Projekts ging es praktisch nur mehr um die
Organisation und Abwicklung der Ausstellung bzw. der Begleitpublikation. Die
Inhalte dafiir wurden produziert, doch fiir eine kritische Reflexion dariiber blieb
keine Zeit mehr. Dieses Dilemma ist wahrscheinlich schwer zu 16sen, externe Mo-
deration hitte im Projekt Das Bildnis eines behinderten Mannes moglicherweise
zu effizienteren Projektbesprechungen und weniger langatmigen Auseinanderset-
zungen verholfen. Ob der Produktionsdruck und damit verbundene Stressphasen
ginzlich verhindert werden hitte kdnnen, bleibt zu bezweifeln. Die Einbeziehung
von nicht-wissenschaftlichen Stakeholdern ist jedenfalls ein zeitintensiver Ansatz,
wie mehrere Autorlnnen bestitigen (vgl. Campbell et al. 1998; Walmsley & John-
son 2003, White et al. 2004).

4 Resiimee

Die strukturelle Verankerung der Partizipation behinderter Frauen und Minner,
sowohl durch die Mitarbeit von Wissenschaftlerlnnen mit Behinderung als vor
allem auch durch die TeilnehmerInnen in einer Referenzgruppe, fithrte dazu, dass
im Forschungsprojekt Das Bildnis eines behinderten Mannes behinderte Minner
und Frauen selbst das Wort ergreifen konnten. Inhaltlich setzte sich so neben
historischen und sozialwissenschaftlichen Perspektiven ein an Gleichstellung und
Selbstbestimmung orientierter emanzipierter Blick fiir die Darstellung und Be-
trachtung behinderter Menschen durch.

Eine Referenzgruppe in einem wissenschaftlichen Forschungsprojeke ist mit viel
Aufwand verbunden, aber da sie die Partizipation nicht-wissenschaftlicher Stake-
holder strukturell verankert, konnte deren konsequente Beteiligung im gesamten
Forschungsverlauf sichergestellt werden. Diese Konstruktion bewirke vielfiltige,
moglicherweise konfliktreiche Kommunikations- und Austauschprozesse zwi-
schen den beteiligten Gruppen, die allerdings langfristig zu innovativen inhalli-
chen Ergebnissen fiihren kdnnen, wie das beschriebene Projeke zeigt.
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Inclusive Spaces — SchiilerInnen erforschen die
sozialen Riume an ihren Schulen

1 Einleitung

Die Integration aller SchiilerInnen, unabhingig von ihrer Herkunft, ihren Fihig-
keiten sowie Bediirfnissen, stellt einen wesentlichen Schwerpunkt in der Kon-
zeption der Neuen Mittelschule in Osterreich dar (BMBF 2015). Rezente For-
schungsergebnisse zeigen jedoch, dass die soziale Komponente der Integration/
Inklusion in der Realitit von vielen Schulen hiufig ein Spannungsfeld darstellt.
sInclusive Spaces setzt an dieser Problemstellung an und versucht, aufbauend
auf dem Insider-Wissen von SchiilerInnen, einen innovativen Beitrag fiir ein ge-
lingendes soziales Miteinander an Schulen zu leisten. Dabei wird auf raumsozio-
logische Uberlegungen von Schule zuriickgegriffen. So wird danach gefragt, in
welchen Riumen welche Differenzen relevant werden und wie entlang von ihnen
Zugehérigkeit oder Exklusion verhandelt wird. Das Projekt wird vom &sterrei-
chischen Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft im Rahmen
des Programms ,Sparkling Science® geférdert, begann am 01.01.2015 und hat
eine Laufzeit von zwei Jahren. ,,Inclusive Spaces® basiert auf einer breiten Partner-
schaft, bestehend aus drei Neuen Mittelschulen in Wien, Forschungseinrichtun-
gen, Institutionen der LehrerInnen- und Erwachsenenbildung sowie zivilgesell-
schaftlichen Organisationen.'

In diesem Artikel mochten wir einen Uberblick zu den Hintergriinden, der An-
lage und dem bisherigen Verlauf der ersten Phase des Projekts geben. Dabei wird
zunichst auf Problemstellungen im Kontext von Peers und schulischer Inklusion
eingegangen, bevor wir die fiir ,Inclusive Spaces leitenden theoretischen Kon-
zepte skizzieren. Anschlieffend wird die Anlage und Struktur des Projekts dar-

1 Konkret: Projektleitung: queraum.kultur- und sozialforschung; Beteiligte Schulen:

1. KO50 und Junior High Konstanziagasse, Wien, NMS Anton-Sattler-Gasse, Wien, ONMS Max
Winter-Platz, Wien ; Wissenschaftliche Kooperationspartner: Pidagogische Hochschule Wien;
Loughborough University, Grofibritannien; Norwegian University of Science and Technology,
Trondheim, Norwegen; The Open University, Grofibritannien; Ludwig Boltzmann Institut fiir
Menschenrechte; Universitit Wien, Institut fiir Bildungswissenschaft; OZEPS — Osterreichisches
Zentrum fiir Persdnlichkeitsentwicklung und Soziales Lernen; Zivilgesellschaftliche Partner: Verein
Gemeinsam Leben — Gemeinsam Lernen — Integration Wien; Verein Inklusion Wiener Neudorf
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gelegt. In den darauf folgenden Punkten werden die Zielsetzungen des Projekts
und die Grundlinien des Curriculums, das fiir die Forschungsworkshops an den
Schulen entwickelt wurde, umrissen. Daran schliefit eine Darstellung der Zusam-
menarbeit mit den teilnehmenden Schulen an. In den nichsten Kapiteln gehen
wir genauer auf den Ablauf der gemeinsamen Forschungsaktivititen an der ersten
teilnehmenden Schule ein. Am Ende reflektieren wir die im Zuge der ersten Phase
des Projekts erlebten Herausforderungen und Stirken der von uns entwickelten
partizipatorischen Zusammenarbeit mit SchiilerInnen.

2 Die sozialen Problemlagen schulischer Inklusion

Dem Projekt ,Inclusive Spaces® liegt ein breites Verstindnis von Inklusion zu-
grunde, das iiber die im deutschsprachigen Raum hiufig anzutreffende Engfiih-
rung des Konzepts auf Behinderung hinausreicht. Demnach verstehen wir unter
inklusiver Bildung einen gemeinsamen Unterricht aller SchiilerInnen, in dem die
Diversitit aller lernenden Subjekte begriifit und von Lehrkriften in ihren Praki-
ken entsprechend beriicksichtigt wird (vgl. Ainscow, Booth & Dyson 2006). Eine
inklusive Schule fokussiert aber nicht nur auf das akademische Lernen, sondern
auch auf soziales Lernen (vgl. Black-Hawkins et al. 2007), sprich auf ein positives
Miteinander, das von gegenseitiger Anerkennung und Wertschitzung geprigt ist.
Es ist allerdings gerade die soziale Dimension des gemeinsamen Lernens, in der,
wie wir anhand der im Folgenden angefiihrten Forschungsarbeiten problematisie-
ren, Schwierigkeiten auftreten.

So haben rezente Studien, die am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit
Wien durchgefithrt wurden, gezeigt, dass behinderte Schiilerlnnen in Osterreich
hiufig von Marginalisierungsprozessen auf der Peer-Ebene betroffen sind (vgl.
Buchner et al. 2015; Biewer et al. 2015; Buchner 2015). Diese Problematik spie-
gelt sich auch in anderen Untersuchungen zu Osterreich (vgl. Schwab et al. 2015;
Schwab 2014) sowie in den Ergebnissen von Forschungsarbeiten aus anderen Lin-
dern (vgl. Pijl et al. 2015; Boessart et al. 2012). Weitere Problemstellungen finden
sich in den rassistischen Einstellungen und Praktiken ,weifler' mehrheitsangehori-
ger Jungen und Midchen gegeniiber sogenannten ,SchiilerInnen mit Migrations-
hintergrund® (vgl. Kleiner & Rose 2015; Luciak 2014, Devine et al. 2008) sowie
den sexistischen Diskriminierungen von Jungen gegeniiber Midchen in Schulen
(vgl. Huyge et al. 2015; Paseka 2007). Die genannten Schwierigkeiten hingen
zwar mit unterrichtlichen Praktiken bzw. institutionellen Strukturen zusammen,
ethnographische und humangeographische Arbeiten zu Schule haben jedoch ge-
zeigt, dass die benannten ,Differenzlinien® auch in jenen (sozialen) Riumen von
Schule zum Tragen kommen, in denen erwachsene Professionelle keinen oder nur
eingeschrinkt Zugang haben: dem Pausenhof, den Fluren oder den Toiletten (vgl.
Holt 2007; Renold 2006). Auf diese verhiltnismifige ,Autonomie’ von Peerkul-
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turen als ,relativ eigenstindige, an den Peers orientierte Lebenswelt innerhalb der
Institution Schule® (Breidenstein 2008, 947) weisen bereits einige Klassiker der
ethnographischen Schulforschung hin (siche z.B. Willis 1979; Bietau, Breyvogel
& Helsper 1983; Breidenstein & Kelle 1998). Die ,Hinterbithne® (Zinnecker
1978, 29) der Peerkultur erscheint dabei als zentraler Ort der Verhandlungen von
Inklusion und Exklusion in Schulen. Die Sozialitit dieser Orte, die auferhalb
des Klassenzimmers liegen, werden im Projekt unter einem raumsoziologischen
Blickwinkel untersucht.

3 Eine raumsoziologische Perspektive auf Schule

Im Rahmen des Projekts wird auf raumsoziologische Uberlegungen zuriickge-
griffen. Dabei liegt ein dualistisches Verstindnis von Raum zu Grunde, wonach
Raum auf der einen Seite durch Subjekte und ihre Handlungen relational hervor-
gebracht wird, auf der anderen Seite Raum aber auch das Handeln reglementiert
und eingrenzt (Léw 2001). Diese ,Raumperspektive’ bedeutet auf Schule bezo-
gen, dass Schule nicht nur als physikalischer Behilter zu denken ist, in dem Hand-
lungen stattfinden, sondern in ihr durch Handlungen verschiedene Riume kon-
struiert werden (Gallacher 2009; Hummrich 2011). Raumkonstruktionen sind
hierbei als interaktiver Prozess zu denken, der durch die Relationen der handeln-
den Subjekte ausgeformt wird. Wie erwihnt sind fiir die thematischen Schwer-
punkte von ,Inclusive Spaces® vor allem jene sozialen Riume von Relevanz, die
auflerhalb der Klassenzimmer entstehen. In Interaktionen und Praktiken, wie sie
auf Schulhéfen oder Fluren tagtiglich zwischen SchiilerInnen stattfinden, zeigt
sich diesbeziiglich eine Dynamik, die zwar mit den im Unterricht vermittelten
Normen korrespondiert aber eine relative Eigenstindigkeit besitzt. In den be-
nannten sozialen Riumen, in denen keine professionellen Erwachsenen anwesend
sind, werden diese rezitiert, mitunter bestitigt, aber auch neu verhandelt (vgl.
Youdell 2006a&b). Die im Unterricht vermittelten Normen miissen also nicht
zwangsliufig denen der Peers entsprechen. In der verhilnismifligen Unabhin-
gigkeit von den Normen des Unterrichts und jenen, die in Interaktionen auf ,der
Hinterbiihne® aktualisiert werden, griindet nun auch eine potenzielle Problematik
der inklusiven Bildung: denn eine inklusive Normierung des Unterrichts bedeutet
nicht zwangsliufig ein entsprechendes Agieren der Peers in den iibrigen sozialen
Riumen. Inklusion und Exklusion werden in diesen in einer spezifischen Weise
verhandelt. Diese ,Hot Spots und die darin entstehenden und aufgerufenen Re-
geln stehen im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses dieses Projekts. Mit diesem
Interesse sind die im nichsten Kapitel umrissenen Ziele verbunden.
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4 Ziele des Projekts

Die zuvor skizzierten Spannungsfelder und anzunehmenden ,Hotspots® der Ver-
handlung von Inklusion und Exklusion werden im Projeke ,Inclusive Spaces®
mit einem partizipatorischen Ansatz untersucht. Ein solcher Zugang stellt eine
Innovation dar: in der deutschsprachigen Schulforschung wurden SchiilerInnen
die lingste Zeit von der aktiven Teilhabe in Forschungsprozessen ausgeschlossen
(vgl. Feichter 2015). Direkte Befragungen von behinderten SchiilerInnen fanden
wenn iiberhaupt dann eher selten statt (vgl. Buchner 2012; Buchner & Koenig
2008). Eine Einbezichung in partizipatorische Forschungsprojekte wurde unse-
res Wissens bisher nicht angestrebt. Auch mit SchiilerInnen mit sogenanntem
Migrationshintergrund wurde bisher kaum in der genannten Art und Weise ge-
forscht, wie ein Blick in die wissenschaftliche Literatur zeigt. Ein derartiges Vor-
gehen erméglicht jedoch, wie die Artikel dieser HerausgeberInnenschaft deutlich
werden lassen, eine gewinnbringende Anniherung an die Thematik. Durch parti-
zipatorische Methoden konnen Einblicke in Riume gewonnen werden, zu denen
Erwachsene an sich keinen Zugang haben oder mit ihrer Anwesenheit den Cha-
rakter des sozialen Miteinanders verzerren. Das Wissen dariiber, wie diese Riume
angeeignet und welche Differenzlinien hierin relevant gemacht werden, kann aber
dazu beitragen, die Bearbeitung von genau jenen Problemstellungen in Angriff zu
nehmen, die weiter oben umrissen wurden. Neben diesem Aspekt sollen die im
Rahmen von Inclusive Spaces entstehenden Projekte zur Thematik, die von Schii-
lerInnen mit Unterstiitzung der erwachsenen WissenschafterInnen durchgefiihre
werden, nicht nur einen Blick auf Riume erméglichen, der von Insiderperspek-
tiven erhellt wird, sondern gleichzeitig auch an deren Kompetenzen ansetzen um
Problemlésungen zu erarbeiten — bzw. jene Faktoren identifizieren, die fiir ein
weiteres positives Miteinander benétigt werden. Die Liste an Argumenten fiir
eine partizipatorische Anlage konnte mit Referenz auf die in dieser Herausgebe-
rInnenschaft versammelten Beitrige erweitert werden, was aber aus Platzgriinden
an dieser Stelle nicht geschieht (siche hierzu insbesondere den Beitrag von Mary
Kellett in dieser Herausgeberschaft).

Das Projeke ,Inclusive Spaces setzt es sich aufgrund der angefiihrten Herausfor-
derungen fiir inklusive Bildung und Griinden fiir einen partizipatorischen Ansatz
zum Ziel, mit SchiilerInnen gemeinsam die genannten sozialen Riume an ihren
Schulen zu erforschen. Durch diese Art der Forschung sollen die an den Schulen
bestehenden guten Beispiele fiir Inklusion aber auch soziale Problemlagen un-
tersucht und, aufbauend auf dem Insider-Wissen sowie den Kompetenzen der
SchiilerInnen, Maglichkeiten fiir eine Stirkung der gelingenden Aspekte bzw.
Verinderung von ausgemachten Spannungsfeldern erarbeitet werden. Jugendli-
che sollen in diesem partizipatorischen Prozess zudem dazu befihigt werden, ihre
eigenen Projekte zum Themenbereich durchzufiihren.



Inclusive Spaces— SchiilerInnen erforschen die sozialen Riume an ihren Schulen

Die Ergebnisse werden mit den Schiilerlnnen gemeinsam zunichst einer schu-
linternen Offentlichkeit vorgestellt und in weiterer Folge auch schulexternen
Zielgruppen vermittelt, wie etwa den Organisationen der SchiilerInnenvertretung
oder LehrerInnenschaft. Dariiber hinaus werden die Erkenntnisse auf akademi-
schen Konferenzen und Tagungen verbreitet. Wesentliches Ziel ist es aufSerdem,
die gewonnenen Einsichten fiir die LehrerInnenbildung aufzuarbeiten und sie an
geeigneter Stelle in die Curricula der Pidagogischen Hochschule einfliefen zu
lassen.

Aber wie wurden die ersten der genannten Ziele, das gemeinsame Forschen mit
SchiilerInnen an Neuen Mittelschulen, bisher in Angriff genommen? Ein wesent-
licher Baustein zur Umsetzung der Vorhaben stellt das Curriculum fiir die For-
schungsworkshops an Schulen dar, das im nichsten Kapitel kurz erldutert wird.

5 Curriculum

Im Rahmen des Projekes finden an jeder der drei beteiligten Schulen nachein-
ander eine Reihe an Forschungsworkshops mit SchiilerInnen aus integrativen
schulischen Settings, wie etwa Integrationsklassen, statt. Fiir die Planung und
Durchfithrung der Workshops steht jeweils ein Schulsemester zur Verfiigung.
Die erste Workshop-Reihe wurde von April bis Juni 2015 an der NMS & JHS
Konstanziagasse realisiert, wobei eine Frequenz von wdchentlichen Treffen mit
den SchiilerInnen veranschlagt wurde. Um diesen fiir partizipatorische Forschung
relativ kurzen Zeitraum optimal nutzen zu kénnen, wurde von den Autorlnnen
dieses Artikels ein Curriculum erarbeitet. Die Konzeprualisierung hebt dabei auf
eine Doppelrolle der SchiilerInnen ab: einerseits sollen ihre Perspektiven auf die
sozialen Riume der Schule und damit ihr Insider-Wissen erhoben werden, ande-
rerseits sollen sie, nicht zuletzt aufgrund ihrer Expertise, dazu befihigt werden,
Ideen fiir eigene Projekte zur Thematik zu entwickeln und diese auch durchzufiih-
ren. Diese Doppelrolle als Forschende und Be-Forschte wurde in Riickblicken auf
verschiedene partizipatorische Projekten als duf8erst ertragreich beschrieben (vgl.
Carrington et al. 2010). Das mit den Workshops angestrebte Partizipationsniveau
ist auf der von Wright und Kolleginnen (2010) entwickelten ,Partizipationsskala‘
zwischen den Stufen 6 (Mitbestimmung) und 7 (teilweise Entscheidungskompe-
tenz) zu verorten. Der erste inhaltliche Schwerpunkt des Curriculums liegt auf
dem Kennenlernen, Entwickeln von Gruppen- und Forschungsregeln sowie einer
Anniherung an den sozialen Raumbegriff. Zudem sollen die WissenschaftlerIn-
nen {iber von SchiilerInnen gefiihrte Touren mit den Riumen der Schule vertraut
gemacht werden. Dadurch wird ihr Status als ExpertInnen etabliert. Im nichsten
Themenblock wird an diese Vorarbeiten angekniipft und raumtheoretische Uber-
legungen mit gemeinsamen Reflexionen zur Wirkmichtigkeit von Differenzen in
Schulen verkniipft. Zudem kommen hier partizipatorische Methoden zum Ein-
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satz, wie Photo-Voice (vgl. Darbyshire et al. 2005) oder Mapping (vgl. Herlihy &
Knapp 2003). Dariiber wird nicht nur die erste, grofiere Menge an Daten erhoben,
sondern die Ergebnisse, die sich darin widerspiegelnden Relevanzen von Riumen
und Differenzen, werden in anonymisierter Form an die Schiilerlnnen zuriick-
gespielt. Dieser Befund wird schliefflich diskutiert und bildet die Ausgangsbasis
fiir den dritten Schwerpunkt des Curriculums: hier entwickeln SchiilerInnen ihre
eigenen Projekte zur Thematik und werden dabei von den WissenschaftlerInnen
unterstiitzt, z.B. durch die Vermittlung von Knowhow zu Methoden oder Rat-
schligen zum Sampling. Im letzten Abschnitt werden die Ergebnisse der einzelnen
Forschungsteams prisentiert und ein Abschlussfest gefeiert.

Alle Inhalte werden in einfacher, altersentsprechender Sprache vermittelt. Kom-
plexere Inhalte, wie die Vermittlung von Forschungsmethoden oder raumsoziolo-
gischen Theoremen werden selbstverstindlich an die Fihigkeiten der SchiilerInnen
angepasst (vgl. O‘Kane 2008). Zudem kommen in der ersten Phase iiberwiegend
visuelle Methoden zum Einsatz, um die Teilhabe aller SchiilerInnen zu gewihr-
leisten. Bei der Erstellung des Curriculums wurden wir von den Mitgliedern des
,Scientific Advisory Boards® unterstiitzt.?

6 Uberblick zum Verlauf der Aktivititen an der ersten
teilnehmenden Schule

Die im Folgenden geteilten Erfahrungen beziehen sich auf das Forschungsprojekt
an der ersten Schule, der NMS und JHS Konstanziagasse, das wie bereits erwihnt
von April bis Ende Juni 2015 dort durchgefiihrt wurde. Die Schule war ausge-
wihlt worden, da sie fir ihr besonderes Engagement fiir Inklusion bekannt ist.
Die Darstellung erfolgt hier aus Platzgriinden in einer eher gerafften Form und
versucht dabei den LeserInnen einen Uberblick zum Ablauf dieser ersten Phase an
Forschung zu verschaffen.

2 Die erwachsenen ForscherInnen werden tiber die gesamte Projektdauer von zwei beratenden Gremi-
en unterstiitzt. Das ,Scientific Advisory Board' besteht aus international renommierten ExpertInnen
zu den Themen sozialer Raum, Schule und Differenz (Louise Holt, Loughborough University), zu
ethnographischer Schulforschung im Kontext von Behinderung (Borgunn Ytterhus, NTNU Trond-
heim) und zu partizipatorischer Forschung mit Kindern und Jugendlichen (Mary Kellet, Open
University, Milton Keynes). Es berit das Team bei regelmiflig stattfindenden Treffen beziiglich der
Anlage und Durchfithrung der Projekte. Zusitzlich steht auf lokaler Ebene ein Ethical Advisory
Board zur Verfiigung, dass sich aus erfahrenen PraktikerInnen aus dem inklusiven Bildungsbereich
(Irene Gebhardt, Initiative Inklusion Wiener Neudorf und Petra Pinetz, Integration Wien) bzw. aus
einem Experten zu Kinderrechten und Forschungsethik (Helmut Sax, Ludwig Boltzmann Institut
fiir Menschenrechte) zusammensetzt.
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6.1 Gewinnung der TeilnehmerInnen und informiertes Einverstindnis

In einem ersten Schritt wurden mit den LehrerInnen sowie der Direktorin der
Schule Einzelheiten der Vorgehensweise abgeklirt, wie etwa eine passende Stra-
tegie fiir die Informierung von Eltern und Jugendlichen zum Projekt oder der
zeitliche Rahmen der Workshop-Reihe. An der Schule sollte das Projekt mit den
SchiilerInnen der sogenannten inklusiven Jahrgangsstufe® stattfinden (2. Klasse
der Sekundarstufe I). Diese weist eine relativ uniibliche Unterrichtsstruktur auf:
zwar finden etwa 2/3 der Stunden in einem klassenihnlichen Verband statt (insge-
samt 3 Klassen), in den iibrigen Stunden lernen SchiilerInnen jedoch losgelost aus
der Klassenstruktur in ,Freiarbeitsstunden’, in denen sie an verschiedenen Orten
in der Schule individuell auf sie abgestimmte Aufgaben bearbeiten. Die Schiile-
rInnenschaft der Inklusiven Jahrgangsstufe® besteht zu ca. 70% aus SchiilerInnen,
von denen mindestens ein Elternteil einen Migrationshintergrund hat. Sieben
SchiilerInnen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf werden in dem zu-
vor skizzierten Setting beschult. Im Zuge der Vorbesprechung wurde beschlossen,
dass verschiedene SchiilerInnen aus der inklusiven Jahrgangsstufe teilnehmen und
daher alle Jugendlichen dafiir eingeladen werden sollen.

Das Projekt wurde den Erziehungsberechtigten schliefSlich wihrend eines Eltern-
abends und allen SchiilerInnen wihrend Infoveranstaltungen vorgestellt. Die da-
bei erfolgenden Prisentationen sowie die anschlieSenden Fragerunden wurden in
leichter Sprache gefiihrt, zudem erhielten Eltern als auch SchiilerInnen ein ent-
sprechendes Infoblatt. Den SchiilerInnen wurde empfohlen, sich nicht spontan zu
entscheiden, sondern nochmals in Ruhe die Teilnahme zu {iberdenken, weshalb
zwischen den Informationsveranstaltungen und der Deadline fiir die Anmeldung
3 Wochen anberaumt wurden. Dieser Zeitraum sollte Gelegenheit geben, offen
Fragen bzw. Unklarheiten mit der Projektleitung telefonisch, per SMS oder Email
zu besprechen. Diejenigen SchiilerInnen, die Interesse hatten, am Projekt teilzu-
nehmen, unterschrieben schliefflich eine (informierte) Einverstindniserklirung.
Allerdings ergab sich aufgrund der Zielgruppe (SchiilerInnen aus der gesamten
Jahrgangsstufe) und das veranschlagte Prozedere eine zu hohe Zahl an Interes-
sentlnnen: insgesamt wollten 45 der 68 Midchen und Jungen aus der inklusiven
Jahrgangsstufe teilnehmen, was allerdings die von uns als maximal mégliche fest-
gesetzte GruppengrofSe von 20 Personen bei weitem tiberstieg. So sahen wir uns
gezwungen, die Teilnehmerlnnen auszulosen, wobei darauf geachtet wurde, dass
eine Gender-Balance (jeweils 10 Midchen und Jungen) hergestellt wurde. Die
Forschungsgruppe wies letztlich eine hohe Diversitit auf. Die Mehrheit der Schii-

3 Die SchiilerInnen mit sonderpidagogischem Férderbedarf (SPF) werden nicht in einer Integrati-
onsklasse zusammengefasst, sondern auf alle drei Klassen der Jahrgangsstufe verteilt. Die Sonderpi-
dagogin ist selbst Klassenvorstand einer der Klassen, die Férderplanung fiir die SchiilerInnen mit
SPF erfolgt gemeinsam im Jahrgangsteam.
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lerInnen verwies in der Vorstellungsrunde auf den Migrationshintergrund ihrer
Eltern, zudem nahm eine Schiilerin mit sonderpidagogischem Férderbedarf teil.

6.2 Die Forschungsworkshops

Wie wurde nun aber das Curriculum an der Schule umgesetzt? In den Vorgespri-
chen wurde beschlossen, dass LehrerInnen und andere schulische Professionelle
nicht an den Workshops teilnehmen sollten, um die Unbefangenheit der Schii-
lerInnen zu ermdglichen. Die Treffen wurden von einem Team, bestehend aus
MitarbeiterInnen der auf8eruniversitiren Forschungseinrichtung queraum.kultur-
und sozialforschung (Tobias Buchner & Ulrike Fleischanderl) sowie der Pidago-
gischen Hochschule Wien (Rainer Grubich & Sylvia Nosterer-Scheiner) geleitet.
Zwei Studierende derselben Hochschule (Manuela Kacerek & Delia Krammer)
unterstiitzten das Team. Mit den 20 Jugendlichen trafen wir uns in wochentli-
chen Abstinden zur Unterrichtszeit in der Bibliothek der Schule, was nicht nur
aus Griinden der raumlichen Verfiigbarkeit angemessen erschien, sondern auch
beziiglich der Vorstellung von Bibliotheken als Orten des Wissens.

In der ersten Einheit erhielten alle SchiilerInnen einen ForscherInnen-Badge so-
wie ein Forschungstagebuch, auf denen ihr Name stand sowie das Logo von Inclu-
sive Spaces abgebildet war. In der Anfangsphase lag der Fokus, wie im Curriculum
festgelegt, auf dem gemeinsamen Kennenlernen und dem Teambuilding . So er-
zihlten alle Beteiligten etwas iiber sich, ihre Hobbies, Interessen und ihre Familie,
zudem wurden verschiedene Spiele zur Teamentwicklung angeboten, wie etwa der
,tower of power‘. Nach einer Reflexion der Ubungen einigten wir uns auf gemein-
same Teamregeln, die fortan auf einem Plakat verschriftlicht an der Wand hingen.
In einer Tour fithrten die SchiilerInnen in ihrer Rolle als Insider durch die Schule,
damit wir mit den Riumen und deren sozialen Spezifika vertraut wurden. In den
nichsten Einheiten niherten wir uns spielerisch der Thematik ,Differenz’ an, wo-
bei von den erwachsenen ForscherInnen keine konkreten Differenzenlinien vor-
gegeben wurden sondern diese iiber einen Zirkel an Aktivititen (z.B. die Ubung
,Zitrone der Differenz’, Aufstellung nach von den SchiilerInnen vorgeschlagenen
Unterschieden) und Reflexionsrunden (Brainstorming zur Relevanz von Differen-
zen im Schulalltag) von den SchiilerInnen erarbeitet wurden. Hier kristallisierten
sich Alter (die SchiilerInnen der 2. Schulstufe der Sek 1 sind den Drangsalierun-
gen und der physischen Gewalt durch die Viertklissler ausgesetzt), Geschlecht
(verschiedene Riume werden geschlechtsspezifisch unterschiedlich genutzt) und
Ethnie (Konflikte auf dem Pausenhof entlang unterschiedlicher ethnischer Zu-
gehérigkeiten; rassistische Zuschreibungen an SchiilerInnen, deren Eltern nicht
aus Osterreich stammen) als relevante Differenzlinien heraus. Anschliefend setzte
sich die Gruppe anhand von einzelnen Beispielen vertiefend mit dem relationalen
Raumkonzept auseinander.



Inclusive Spaces— SchiilerInnen erforschen die sozialen Riume an ihren Schulen

In einem weiteren Schritt wurden die Schiilerlnnen dazu eingeladen, mit ihren
Mobiltelefonen* jene Riume zu fotografieren, die ihnen fiir das soziale Mitei-
nander (sowohl positiv als auch negativ) von Bedeutung erschienen. Die Fotos
wurden mit den Jugendlichen einzeln beziiglich der Erfahrungen und in diesen
Riumen relevant werdenden Differenzen besprochen. Die erwachsenen Forsche-
rInnen werteten die aufgenommenen Gespriche unter zwei Blickwinkeln aus:
einerseits wurden unter Einbezichung aller Fotos die sieben am hiufigsten auf-
genommenen Riume ermittelt. Andererseits wurden anhand der Interviews die
mit diesen Riumen verbundenen Erfahrungen herausgearbeitet und miteinander
verglichen. Die ermittelten sieben ,Hot Spots‘ und die darin eingelagerten Dif-
ferenzen wurden den Schiilerlnnen in anonymisierter Form im darauffolgenden
Treffen zuriickgespielt und diskutiert. Bald entstand die Idee, zu den verschiede-
nen Riumen und den darin relevant werdenden Unterschieden Forschungsteams
zu bilden, etwa zum Midchen-WC (Wie eignen sich Schiilerinnen diesen Ort
an und warum sind sie gezwungen, dies zu tun?), einem bestimmten Teil des
Flurs im 2. Stock (der iiberwiegend von rivalisierenden Burschengruppen und
deren Praktiken geprigt war) oder der Garderobe als sozialem ,Hot Spot‘ zwischen
den Stunden. Die SchiilerInnen erarbeiteten zunichst die thematischen Schwer-
punkte und ordneten sich ihnen schliefflich nach Interesse zu, wobei allerdings
mitunter nicht nur dieses fiir die Wahl ausschlaggebend schien, sondern auch die
Cliquenzugehorigkeit.

In Plenumssitzungen wurden schlieflich Grundziige und Stationen eines For-
schungsprozesses sowie verschiedene Methoden {iberblicksartig vorgestellt und
in Gesprichen mit den Jugendlichen erdrtert. Im nichsten Schritt entwickelten
SchiilerInnen in Kleingruppen Forschungsfragen und -designs zur Untersuchung
der sozialen Riume. Die von ihnen dafiir gewdhlten Methoden (hier wurde iiber-
wiegend fiir das qualitative Interview optiert) wurden in den Gruppensettings
vertiefend erliutert und schlieSlich auch in Ubungen erprobt — auf einem Le-
vel, das den Fihigkeiten der Schiilerlnnen entsprach. Im nichsten Punke stan-
den Uberlegungen zur ethisch vertretbaren Anwendung der Methode im Vor-
dergrund. Die Fragen bezogen sich schliefllich iiberwiegend auf das Erleben von
den anvisierten Riumen, was den SchiilerInnen am Miteinander in den Riumen
gefillt, was nicht und wie dieses verbessert werden kann. In der Regel interviewte
jede Gruppe zwischen 4 und 8 andere SchiilerInnen, manche auch LehrerInnen.
Die Interviews dauerten zwischen einer Minute und 9 Minuten. Die erhobenen
Daten wurden gemeinsam kategorisiert und in Relation zu den Fragestellungen zu
Ergebnissen verdichtet. Die SchiilerInnen visualisierten ihre Projekte und Ergeb-
nisse in teilweise relativ ausgefallenen, ganz eigenen Techniken auf Plakaten, die

4 Fast alle SchiilerInnen besaflen Smartphones, diejenigen, die iiber kein Handy mit Fotofunktion
verfiigten, bekamen digitale Fotokameras zur Verfiigung gestellt.
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anschlieflend im Plenum prisentiert wurden. In der letzten Einheit erhielten die
TeilnehmerInnen Forschungszertifikate, was mit einem gemeinsamen Riickblick
bei Getrinken und Kuchen abgerundet wurde. Im September werden die Ergeb-
nisse mit den SchiilerInnen gemeinsamen einer ausgesuchten Schulffentlichkeit
und verschiedenen Stakeholdern prisentiert.

7 Reflexionen und Konklusionen

Zunichst einmal ist im Riickblick auf den zuvor skizzierten Verlauf der ersten
Phase von ,Inclusive Spaces” anzumerken, dass den SchiilerInnen die Teilnahme
am Projekt viel Spaf§ machte — wie sie uns als auch den Lehrerlnnen der Schule
mehrmals fast tiberschwinglich mitteilten. Einzelne begriindeten dies in Gespri-
chen mit uns mit ihrer prestigetrichtigen Rolle als ForscherIn und verwiesen da-
bei auch auf die dies signifizierenden Badges. Zwei Jungen meinten im Rahmen
der Abschlussfeier, dass bei ihnen durch das eigene Forschen ein generelles Inter-
esse an Forschung entstanden sei. Allerdings muss auch eingeriumt werden, dass
eine Gruppe von Jungen wiederholt ihre Motivation zur Teilnahme zwar auch
mit der Thematik und ihrem anerkennungsvollen Status als ForscherIn erklirten,
allerdings ebenfalls mit der durch die Teilnahme gegebenen Méglichkeit, nicht
am Unterricht teilnehmen zu miissen.

Die gewihlten partizipatorischen Methoden erwiesen sich als praktikables Tool
der Datengewinnung, das den SchiilerInnen viel Freude bereitete. Hier ist be-
sonders auf die Photo-Voice-Technik zu verweisen. Dabei erwies sich gerade der
Smart-Phone-Boom der letzten Jahre als hilfreich, da so die meisten SchiilerInnen
ihr Forschungswerkzeug ohnehin gleich parat hatten und damit vertraut waren.
Durch die Besprechung der Fotos in Einzelinterviews diente das Visuelle als , Tiir-
offner’ zur Explikation der mit den Riumen verbundenen Erfahrungen. In den
Gesprichen konnten schliefllich die in die abgebildeten Riume eingelagerten Dif-
ferenzen aus ihrer Ortsbezogenheit abstrahierend herausgelst werden. Die quali-
tativ-vergleichende Auswertung der Interviews und die quantitative Erfassung der
,Hot Spots* stellte sich als brauchbares, iiberleitendes Scharnier zwischen Befor-
schung der SchiilerInnen und deren Wechsel in die Rolle als Erforschende heraus.
Dem ist hinzuzufiigen, dass die Jugendlichen zunichst einige Schwierigkeiten da-
mit hatten, ihre Rolle als Expertlnnen fiir die Riume der Schule anzunehmen.
Die Methode der Tour trug jedoch erheblich zur An- und Einnahme dieser Po-
sition bei: das Prisentieren der Schule als FremdenfiihrerIn férderte eine schritt-
weise Anniherung an die Thematik und der Bewusstwerdung iiber das eigene In-
sider-Wissen, das Erwachsenen nicht zur Verfiigung steht. Dadurch konnte auch
das Verhiltnis zwischen Erwachsenen und Jugendlichen neu bestimmt werden.
Wir nahmen demnach die Rolle als Fremde, die nichts von den (Peer-)Kulturen
der Schule wussten, ein und waren auf ihre Hilfe angewiesen. Im Gegenzug teilten
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wir unser Wissen. Trotzdem ist ehrlicher Weise zu bilanzieren, dass, auch wenn
wir uns um ein Verhiltnis ,auf Augenhéhe’ bemiihten, die Relation zwischen uns
und den SchiilerInnen eine hierarchisierte war, da wir das Curriculum (auch wenn
wir es auf die Dynamik des Verlaufs anpassten) als auch die Thematik klar vorga-
ben. Ein anderes Vorgehen erschien auch angesichts der relativ geringen zeitlichen
und personalen Ressourcen kaum vorstellbar, denn partizipatorische Forschung
mit Kindern und Jugendlichen ist und bleibt ein zeit- und arbeitsintensives Un-
terfangen.

Wichtig erscheint uns noch der Hinweis auf die Bereitschaft von uns, die eigene
Sozialisation als WissenschaftlerIn, die auf das Einhalten akademischer Standards
trimme und die Aneignung entsprechender Denkmuster und Untersuchungs-
praktiken vorsieht, zu reflektieren und die anerzogenen Schemata in der Zusam-
menarbeit mit den SchiilerInnen bisweilen auflen vor zu lassen. Schliefllich ist
damit die Gefahr verbunden, das kreative Potenzial der SchiilerInnen und ihre
Kapazititen dafiir, neue, bisher noch nicht erprobte, Methoden und Prisenta-
tionsstile zu entwickeln, zu beschneiden. Interessant erscheinen uns beziiglich
des letztgenannten Punkts gerade die schaubildartigen, zunichst bizarr wirken-
den Zeichnungen mit Filzstiften, die von einigen Forschungsgruppen zur Ver-
deutlichung der Forschungsergebnisse angefertigt wurden. Trotz der genannten
Wirkung auf uns brachten diese einige Sachverhalte verbliiffend eindeutig und
klar auf den Punkt — ohne die Verwendung komplexer Vokabeln und Darstel-
lungen. Mindestens genauso, wenn nicht noch wichtiger ist es, die eigenen und
wissenschaftlich fundierten Vorstellungen dazu, wie und durch was Exklusion
und Inklusion zwischen SchiilerInnen erzeugt wird, nicht vor den Jugendlichen
zu explizieren. Schliefflich kénnen dadurch Differenzen eine Relevanz erlangen,
die sie vor einem solchen Forschungsprojekt gar nicht besaflen. So zeigten wir uns
gut beraten, einzelne Differenzlinien nicht vor den Jugendlichen zu thematisieren
sondern sie diese selbst herausarbeiten zu lassen. Wir wiren zum Beispiel davon
ausgegangenen, dass Behinderung und kognitive Fihigkeiten eine gewisse Bedeu-
tung hitten, die wir aber im Zuge unserer Zusammenarbeit mit den SchiilerInnen
nicht feststellen konnten.

Zusammenfassend kann die erste Phase von ,Inclusive Spaces® als durchaus er-
folgreich bilanziert werden. Leider bestand aufgrund des Entstehungszeitpunkts
(kurz nach Abschluss der Workshops) dieses Artikels nicht die Moglichkeit, Er-
gebnisse konkreter herauszuarbeiten — dies wird an einer anderen Stelle erfolgen
miissen. Partizipatorische Forschung mit SchiilerInnen scheint uns ein hohes Po-
tenzial aufzuweisen, die lange vergessenen Stimmen von Kindern und Jugendli-
chen zu schulischen Inklusionserfahrungen hérbar als auch ihre mit threm Status
als Insider verbundenen Kompetenzen fiir Schulforschung niitzlich zu machen.
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Eye and I of the Camera — Der Blick auf mich
Ein Photovoice Projekt im Norden Athiopiens

Zusammenfassung

»Eye and I of the Camera® ist der Titel der Photovoiceausstellungen, auf denen
die Ergebnisse eines partizipativen Forschungsprojektes mit 18 jungen Athiopier-
innen und Athiopiern gezeigt wurden. Von Januar 2012 bis Juli 2013, habe ich
ihre Lebensgeschichten begleitet und hierfiir die Forschungsmethode Phorovoice
eingesetzt. In dem folgenden Beitrag werde ich einige wenige landeskundliche
Informationen iiber die Region Amhara im Norden Athiopiens geben und dann
zu der Wahrnehmung von Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen in der
Region iiberleiten. Daran anschliefSend werde ich das Forschungsprojekt vorstel-
len und die Methode Photovoice erliutern.

1 Die Region Amhara im Norden Athiopiens

Ambhara, im Norden Athiopiens gelegen, zihlt ca. 18,2 Millionen Einwohnende
(Gesundheitsministerium, Ministry of Health, MoH). Die Hauptstadt ist Bahir
Dar. Amhara gilt als ,Kernland® Athiopiens, dessen Bevélkerung in einer sehr
traditionellen und geschlossenen Gesellschaftsstruktur leben. Dazu gehért, dass
der tiberwiegende Teil der Bevélkerung traditionell in der Landwirtschaft titig
ist oder ein kirchliches Amt bekleidet. Innerhalb dieser Gesellschaftsstruktur do-
miniert eine ethnische Gruppe: die Amhara, und eine religiése bzw. kirchliche
Zugehérigkeit: die dthiopisch-orthodoxe Kirche. Es ist eine Gesellschaftsstrukeur,
so beschreibt es in einem Interview ein befreundeter Athiopier aus Amhara, in
der Diversitit fast nicht auftaucht, bzw. nicht erwiinscht oder tabu ist. Ich habe
bei hiufigen Besuchen in Amhara diese Beschreibung einer sich von anderen ab-
grenzenden Bevolkerung bestitigt gefunden. Gleichzeitig habe ich Menschen mit
zugeschriebener Behinderung angetroffen und kennengelernt, die Aufgrund ihrer
Beeintrichtigung diesen traditionellen Vorstellungen nicht entsprechen (kénnen)
und daher Ausgrenzung und Ablehnung erfahren. Dennoch leben sie in dieser
Region, verdienen ihren Unterhalt und haben sich nicht nur ein Arbeits- sondern
auch ein soziales Umfeld geschaffen. Das hat mich beeindruckt und neugierig
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gemacht, Antworten zu finden, auf die folgenden, fiir dieses Forschungsprojekt

zentralen, Fragestellungen:

* Welche Bedingungen in Bezug auf ein selbstbestimmtes und wertgeschitztes
Leben finden junge Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen und Bahr
Dar/ Region Ambhara vor?, und

* Welche Wege finden die Betroffenen, trotz ausgrenzender und behindernder
Umweltbedingungen ein weitestgehend eigenstindiges Leben zu fithren?

2 Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen in Athiopien

In groflen Teilen Athiopiens, einschlieflich Amhara, werden Behinderungen und
Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen negativ bewertet (vgl. Tirussew
2005). Nach wie vor ist die Uberzeugung verbreitet, dass eine Behinderung, bzw.
die Geburt eines Kindes mit einer Behinderung, eine Strafe Gottes ist, ein Fluch.
Eine solche Uberzeugung hat zur Konsequenz dass sich Eltern untereinander die
Schuld zuweisen. Sie hat weiterhin zur Konsequenz dass Kinder mit einer zu-
geschriebenen Behinderung oder Beeintrichtigung im Haus verstecke werden,
damit die Nachbarn die ,,Schande® nicht bemerken. Eltern akzeptieren ihr Kind
mit einer Beeintrichtigung als von Gott gegeben und versorgen es. Gleichzei-
tig unternehmen sie wenig, an dem ,Zustand dieses Gottesgeschenks® etwas zu
indern. Diese untergebene Haltung sowie Gefiihle der Schuld und des Schams
erschweren den Zugang zu den Kindern und Familien, um ihnen frithzeitig Hilfe
und Beratung anzubieten. Dazu zihlt auch medizinische Hilfe, die durch ,tradi-
tionelle” Behandlungen, d.h. Salbungen mit kaltem heiligen Wasser, ersetzt wird.
Menschen mit zugeschriebener Behinderung werden nicht nur hiufig als ,,Schan-
de® angesehen, ihnen wird jegliche Lernfihigkeit abgesprochen: ,In Ethiopia,
there is a general tendency to think of people with disabilities as weak, hopeless,
dependent, and unable to learn and the subject of charity. The misconception of
causal attribution added to the misunderstandings of the capabilities of people
with disabilities have resulted in a generally negative attitude and stereotyped di-
scrimination towards them” (Tirussew 2005, 7).

Die negative und ablehnende Wahrnehmung von Menschen mit zugeschriebe-
ner Behinderung spiegelt sich auch im Sprachgebrauch amharisch-sprechender
Personen wider, explizit im Gebrauch diskriminierender und stereotypisierender
Begriffe. So werden Menschen mit Hérbeeintrichtigungen als Donkoro und Duda
bezeichnet, also Menschen mit verknoteter Zunge und wenig Verstand, Menschen
mit Sehbeeintrichtigungen als Ewir, Denbara und Lebu Ende Ayenu Yetawere, also
Menschen, die ,,im Dunkeln tappen® und sich nicht organisieren kénnen, Men-
schen mit motorischen Beeintrichtigungen als Shibba und Ankassa Kulem, also
lahme und gebeugte Menschen und Menschen mit so genannter geistiger Behin-
derung z.B. als Fuzo, Verriickte oder Verriickter (vgl. Tirussew 2005).
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Einstellungen und Uberzeugungen, die sich in der Alltagssprache und im Alltags-
handeln widerspiegeln, lassen Zweifel aufkommen, ob die verschiedenen Maf3-
nahmen und Gesetzesregelungen, die von der ithiopischen Regierung beschlos-
sen wurden, in vielen Teilen der Bevolkerung noch nicht angenommen wurden.
Fiir die betroffenen Menschen im Norden Athiopiens hat das zur Folge, dass sie
nach wie vor von verschiedenen gesellschaftlichen, schulischen und beruflichen
Angeboten und Bereichen ausgeschlossen sind. Wie die betroffenen Menschen
unter diesen Bedingungen ihren Alltag gestalten und gesellschaftliche Barrieren
iiberwinden oder umgehen, davon berichten 18 junge Athiopierinnen und Achi-
opier aus Bahir Dar anhand von Fotografien, selbstverfassten Begleittexten und in
Interviews innerhalb dieses Forschungsprojektes.

3 Forschungsstil und Forschungsmethode

Das Forschungsprojeke ist der partizipativen Handlungsforschung zuzuordnen.
Handlungsforschung oder Handlungsorientierte Forschung ist aus dem englisch-
sprachigen Begriff ,Action Research® hervorgegangen, ein Forschungsstil, der
nach seinem Begriinder Kurt Lewin (1946) dazu auffordert, Ergebnisse nicht nur
auf dem Papier und in Biichern zu produzieren, sondern zu sozialen Handlungen
und Verinderungen fiihren soll.

Partizipative Forschung wird von Bergold ebenfalls als Forschungsstil oder For-
schungsstrategie bezeichnet, welche sich durch Alltagsnihe, Komplexitit, Mehr-
perspektivitit, Parteilichkeit, Partizipation, Empowerment und Prozesshaftigkeit
auszeichnet (vgl. Bergold 2010). Forschungsstile oder -strategien sind keine ei-
genstindigen Methoden und damit flexibler und nicht an bestimmte Verfahren
der Datenerhebung und -auswertung gebunden. Diese Flexibilitit im Vorgehen
wird auch insbesondere von mir als Forschungsinitiatorin und -verantwortliche
gefordert, indem ich an verschiedenen Entscheidungspunkten, sowohl in der Vor-
bereitung des Forschungsprojektes, als auch im Verlauf desselbigen, hinterfrage,
inwieweit die Teilnehmenden auch wirklich partizipieren, ihr Erleben, ihre bio-
grafischen Erfahrungen und ihre individuellen Sichtweisen ausdriicken (vgl. Den-
zin und Lincoln 2011). Partizipative Forschung verfolgt nach von Unger (2014)
fir die Betroffenen und gleichzeitig Teilnehmenden eine doppelte Zielsetzung,
nimlich durch Teilhabe an der Forschung die Wirklichkeit zu verindern und
gleichzeitig mehr gesellschaftliche Teilhabe zu erlangen. Diese doppelte Zielset-
zung, die Beteiligung der Betroffenen und die zu ihrer individuellen und kollekti-
ven Selbstbefihigung und Ermichtigung (Empowerment) zeichnen partizipative
Forschungsansitze aus. Fiir Attkinson (2004) ist ebenfalls Empowerment der Teil-
nehmenden, durch die Wahrnehmung und Wertschitzung ihrer Persénlichkeit,
ein wichtiges Ziel partizipativer Forschung: ,,...enables the storyteller to emerge
as a person and not as a case” (Attkinson 2004, 698).
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Aufgrund dieser Zielsetzungen kann Partizipative Forschung als wertegebunden
und ineteressengeleitet charakeerisiert werden.

Zur Beschreibung des Forschungsstils in meinem Forschungsprojekt habe ich
mich fiir den angloamerikanischen Begriff der Participatory Action Research
(PAR), zu Deutsch: Partizipative Handlungsforschung, entschieden, der die bei-
den Zielsetzungen: Teilhabe und Handlungsaufforderung verbindet. Partizipative
Handlungsforschung (PAR) wird definiert als:

»-..participatory democratic process concerned with developing practical knowledge
in the pursuit of worthwhile human purposes ... It seeks to bring together action and
reflection, theory and practice, in participation with others, in the pursuit of practical
solutions to issues of pressing concern to people, and more generally the flourishing of
individual persons and their communities” (Reason & Bradbury 2006, 1).

In diesem Forschungsprojekt stehen 18 junge Menschen mit ihren aussagestarken
und wertvollen Alltagserfahrungen in Wort und Bild im Mittelpunkt. Sie gestal-
ten maflgeblich die Forschungsplanung und den Forschungsprozess, einschlief3-
lich der Analyse und Interpretation der Ergebnisse mit:

»Research is usually thought of something done by people in universities and research
institutions... The trouble with this kind of way of doing research is that there is often
very little connection between the researcher’s thinking and the concerns and experien-
ces of the people who are actually involved... We believe that ordinary people are quite

capable of developing their own ideas and can work together in a co-operative inquiry”
(Heron & Reason 2006, 144).

Durch die Verwendung der Methode Photovoice wird in diesem Forschungspro-
jekt den Zielsetzungen der Teilhabe und Handlungsaufforderung Rechnung ge-
tragen. Photovoice wird als ein Prozess definiert, bei dem:

o people can identify, represent and enhance their community through a specific photogra-
phic technique. It entrusts cameras to the hands of people to enable them to act as recorders
and potential catalysts for change in their own communities“ (Wang & Burries 1997, 369).

Fotografien bieten die Chance, Aufmerksamkeit auf soziale Zu- und Missstin-
de zu lenken. In der Regel werden diese Fotografien von einer Fotografin oder
einem Fotografen aufgenommen, die eine ,,Outsiderperspektive” hat und somit
wird nicht den ,Insiderblick” der Betroffenen eingefangen. In einem Photovoice
Projekt sind es die Betroffenen selbst, die die Fotografien aufnehmen.

Fiir die praktische Umsetzung eines Forschungsprojektes schlagen Palibroda et
al. (2009) neun Handlungsschritte vor, an denen ich mich in der Planung und
Durchfithrung des Forschungsprojekts orientiert, jedoch auch einzelne Schritte
zusammengefasst habe, so dass ich auf sieben Schritte komme.
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4 Darstellung der einzelnen Schritte im Forschungsprojekt

Aufbau einer tragfihigen und auf gegenseitigem Respekt gegriindeten
Beziehung

Durch meine langjihrige Tdtigkeit an der Addis Ababa Universitit hatte ich
mehrfach die Gelegenheit, die Amhararegion zu bereisen und vielfiltige Kontakte
aufzubauen, die mir den Zugang zu den potentiellen Forschungsteilnehmenden
ermoglichten. Mitarbeitende in staatlichen und nicht-staatlichen Organisatio-
nen, die sich fiir die Belange von Menschen mit zugeschrieben Behinderungen
einsetzen, nahmen hier die Rolle von Schlisselpersonen ein, die mich nicht nur
als Wissenschaftlerin in das Forschungsumfeld einfiihrten, sondern auch als ihre
Bekannte. Dadurch konnten Skepsis und Misstrauen gegeniiber den Absichten
einer nicht-dthiopischen Forscherin gar nicht erst entstehen bzw. schnell abgebaut
werden (vgl. Lamnek 2005). Zugangserleichternd wirkee sich auch aus, dass ich
die Sprache fiir Alltagskommunikation ausreichend spreche und verstehe.

Planung des Photovoice Projektes

Neben der Literaturrecherche, der Erstellung einer Zeit- und Kostentibersicht, ge-
héren auch administrative (z.B. das Einholen einer Forschungsgenehmigung) und
organisatorische Aufgaben (z.B. Import von Einwegkameras) zu den Planungs-
schritten, die vor Beginn des Forschungsprojektes getitigt wurden. Weiterhin
habe ich ein Informationsschreiben iiber die Forschungsabsicht fiir die Teilneh-
menden und eine informierte Zustimmungserklirung' formuliert , wobei es mir
wichtig ist, darauf hinzuweisen, dass die unterzeichnete Zustimmunggserklirung
keine einmalige unverinderbare Zustimmung verlangt, sondern dass es den Teil-
nehmenden offensteht, jederzeit ihre Teilnahme am Forschungsprojekt und die
Zustimmung zur Verdffentlichung ihrer Ergebnisse zuriickzuziehen.

Auswahl der Forschungsteilnehmenden

Die Teilnehmenden habe ich, wie unter Schritt 1 beschrieben, iiber staatliche-
und nichtstaatliche Organisationen kennengelernt: die Federal Ethiopian Nati-
onal Association of People with Disabilities (FENAPD) und zwei Selbstvertre-
tenden Gruppen: Tesfa Hiwot Clu und Kebele 09 Youth Club Tesfa. Das erste
Treffen verlief in einer gelésten und formlosen Atmosphire jeweils in den Rium-
lichkeiten der Organisationen. Wir haben uns gegenseitig vorgestellt und ich habe
das geplante Forschungsvorhaben erliutert, insbesondere die Hintergriinde und
Absichten des Forschungsvorhabens, den Umgang mit den Daten und die Ver-
offentlichung der Ergebnisse (vgl. Buchner, Koenig & Schuppener 2011). Auch

1 Diese informierte Zustimmungserklirung enthilt einen Abschnitt dariiber, dass es mir gestattet
ist, die Fotografien und Texte fiir wissenschaftliche Zwecke zu nutzen.
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auf individuelle Nachfragen der Anwesenden wurde ausfiihrlich eingegangen. Ein

weiteres zentrales Besprechungsthema betraf den verantwortungsvollen Umgang

mit der Fotokamera.

Neben der Freiwilligkeit habe ich weitere Auswahlkriterien fiir eine Teilnahme

gesetzt:

* Die Personen nehmen freiwillig am Forschungsvorhaben teil, aus Interesse und
nicht in Erwartung einer finanziellen oder materiellen Vergiitung, wobei ich
entstehende Kosten natiirlich ausgleiche.

¢ Sie haben eine angeborene oder erworbene Behinderung aufgrund derer sie in
verschiedenen Lebensbereichen ausgeschlossen werden. Sieben Teilnehmende
sind blind bzw. sehr stark sehbeeintrichtigt und haben ihre Sehbeeintrichtigung
erworben durch Krankheiten und mangelnder Hygiene. Drei Teilnehmenden
sind taubstumm und kénnen nur mit anderen taubstummen Personen oder
Personen, die ihre Gebirden verstehen und nutzen kénnen, kommunizieren.
Acht Teilnehmenden sind in ihrer Mobilitit sehr stark beeintrichtigt. Auch ihre
Mobilititseinschinkungen sind erworben, wobei die Ursache nicht bekannt ist,
hiufig wird Poliomyelitis vermutet. Alle Teilnehmenden haben Behinderungs-
und Exklusionserfahrungen sammeln miissen, dass ihnen der Zugang zu Bil-
dungseinrichtungen und zur Teilhabe in der Arbeitswelt verwehre wird. Griinde
hierfiir liegen in der Zuschreibung der Ursachen fiir ihre Beeintrichtigungen
(vgl. Tirussew, Abs. 2) und darin, dass die soziale und baulische Umwelt fiir
sie nicht immer zuginglich sind. Der frontale Unterricht an Schulen ist nicht
differenziert und beriicksichtigt nicht andere Bedarfe der Lernenden mit zuge-
schriebenen Behinderungen.?

e Sie fithren ein selbstverantwortliches Leben, d.h. sie leben nicht bei ihren Eltern
oder bei Verwandten und verdienen ihren Unterhalt durch eigenstindige Er-
werbstitigkeit, bediirfen also nicht der finanziellen Unterstiiczung durch Fami-
lienmitglieder, Freundeskreis oder durch karitative Organisationen. Dafiir ha-
ben sie die lindlichen Gegenden, in denen sie geboren und aufgewachsen sind,
verlassen, um in der Stadt eine bezahlte Tdtigkeit zu finden und auszuiiben.

¢ Sie sind volljihrig und beide Geschlechter sind vertreten.

Sie leben in Bahr Dar und sind iiber den Forschungszeitraum (Januar 2012 bis

Juni 2013) auch anwesend.

2 Mir war es nicht moglich, junge Menschen mit einer zugeschriebenen geistigen Behinderung oder
einer Mehrfachbehinderung in das Forschungsvorhaben einzubinden. Obwohl ich, wiederum
iiber Schliisselpersonen, Kontakt zu ihnen und ihren Familien kniipfen konnte und sie in ihren
Behausungen Unterkiinften besuchen durfte, war keine Bereitschaft ihrerseits zur Teilnahme, was
sicherlich méglicherweise auf Schamgefiihle und Erfahrungen der Ausgrenzungen und Ablehnung
zuriickzufiihren ist (vgl. Tirussew Abschnitt 2).
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Beginn des Photovoice Forschungsprojektes

18 Personen, zwei Frauen und 16 Minner haben ihr schriftliches Einverstind-
nis zur Teilnahme erklirt. Damit ist das Auswahlkriterium ,beide Geschlechter
sind vertreten® erfiillt. Die Erfahrungen aus anderen Forschungsprojekten besti-
tigt, dass es schwierig ist, Frauen und Midchen fiir die Teilnahme an einem For-
schungsvorhaben zu gewinnen, da sie sich fiir Haushalt und Familie verantwort-
lich fithlen und seltener in die Offentlichkeit treten und auf8erhiusliche Kontakte
kniipfen.

Zunichst erfolgte eine Gruppenteilung. Obwohl es Gruppentreffen gab, bei de-
nen alle Teilnehmenden anwesend waren, habe ich mich fiir die Einteilung in zwei
Gruppen, mit jeweils neun Teilnehmenden entschieden: ,A gathering of seven to
10 individuals is large enough to offer a variety of experiences and ideas, yet also
allows enough time for each person to contribute in a meaningful way. Groups
of this size are small enough so that members are able to feel safe to share and
take part in discussions. A group of this size can nurture a sense of belonging and
group commitment” (Palibroda et al. 2009, 43).

Bei der Gruppeneinteilung habe ich die Wohn-, Aufenthalts- und Arbeitsplit-
ze der Teilnehmenden beriicksichtigt, um so die Erreichbarkeit der Treffpunkte
zu erleichtern. Die Gruppentreffen dienten dem Erfahrungsaustausch und ins-
besondere auch der Vorstellung und Erliuterung der Fotografien und Texte der
Gruppenmitglieder. Bei den Gruppentreffen war jeweils ein Muttersprachler und
in einer Gruppe eine Gebirdensprachendolmetscherin anwesend. Neben diesen
Gruppentreffen habe ich Einzeltreffen mit jeder und jedem Teilnehmenden ver-
abredet, die dem personlichen Austausch und der Durchfiithrung von Interviews
dienten und mir die Méglichkeit gaben, sie an ihren Arbeitsplitzen und in ihren
Unterkiinften zu besuchen, wenn von ihnen gewiinscht bzw. akzeptiert. Grup-
pengespriche und Einzelinterviews wurden mit einem Audiogerit aufgezeichnet
und in Addis Ababa mit einem Linguisten gemeinsam transkribiert und iibersetzt.

Datensammlung — Fotografieren und Schreiben

Wie unter Schritt 3 erwihnt, habe ich bereits in der Vorbereitung den Teilneh-
menden erldutert, warum es wichtig ist, verantwortungsvoll mit der Fotokamera
umzugehen, insbesondere Personen, die fotografiert werden sollen, mit Respekt
zu begegnen und Riicksicht auf ihre Gefiihle, einschliefflich einer Ablehnung,
zu nehmen. Inhaltdich ging es bei der Datensammlung darum, Objekte und Si-
tuationen zu fotografieren, die Relevanz im Alltag der Teilnehmenden besitzen.
Personenaufnahmen und Selbstportraits spielten keine Rolle. Falls die Teilneh-
menden dennoch Personen fotografierten, sollten sie die zu betreffenden Personen
um Erlaubnis bitten. Hierfiir, aber auch fiir eventuelle Situationen, in denen sie
ihr Fotografieren erkliren mussten, habe ich ihnen einen erklirenden Brief mit-
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gegeben, der ihre Rolle als Forschungsteilnehmende erldutert, sowie die Seriositit
der Forschung.

Der Prozess des Fotografierens und Schreibens der Begleittexte wurde durch drei
Leitfragen, die ich mit den teilnehmenden abgestimmt habe, strukturiert:

1. Was ist gut in meinem Leben?

2. Welches sind die Herausforderungen?

3. Was wiirde ich gern dndern?

Diese Leitfragen richten den Fokus im Sinne des Empowerments der Teilneh-
menden (vgl. Theunissen & Plaute 2002) auf positive Aspekte in ihrem Leben auf
ihre Stirken aber auch auf Herausforderungen/Barrieren und schliefSlich auf eine
Reflektion iiber Bereiche, in denen sie gern etwas verindern wiirden.

Zu den ethischen und inhaltlichen Aspekten treten technische Aspekte, die eine
technische Einfithrung in die Handhabung der Fotokameras betreffen, da alle
Teilnehmenden keinerlei Fotografiererfahrungen hatten. Einwegkameras sind
relativ unkompliziert zu bedienen. Sie sind dariiber hinaus kostengiinstig und
bringen somit die Teilnehmenden nicht in Gefahr, dass sie aufgrund des Besit-
zes eines wertvollen Objektes beraubt wiirden. Die Anzahl der Fotokameras pro
Teilnehmender oder Teilnehmenden habe ich nicht begrenzt: Bei einigen war ein
héherer Verbrauch, weil die Handhabung doch noch geiibt werden musste, sie
mit den Fotografien nicht zufrieden waren oder einfach nur Spaff am Fotografie-
ren entwickelten.

Die Teilnehmenden haben iiber einen Zeitraum von mehreren Monaten foto-
grafiert und Begleittexte geschrieben. Sie haben also als selbstindig Forschende
gehandelt, da ich nicht iiber den gesamten Zeitraum der Datensammlung kon-
tinuierlich vor Ort sein konnte. Ich bin aber regelmiflig nach Bahir Dar gereist,
um die Fotoapparate zur Entwicklung entgegenzunehmen, neue Fotoapparate
zu verteilen und insbesondere um den Teilnehmenden entwickelte Fotografien
auszuhindigen und ihre Ergebnisse einzeln oder in der Gruppe zu besprechen.
Da ich in Athiopien lebte, war ein Kontakt iiber Telefon, bzw. mit den horbe-
eintrichtigten Teilnehmenden iiber SMS und Email méglich. Da die Teilneh-
menden sich durch die Gruppentreffen bzw. zuvor bereits durch Treffen in den
Selbstvertretenden Gruppen kannten, und bei der Einteilung der beiden Gruppen
die Wohnortnihe beriicksichtigt wurden, haben sich die Teilnehmenden zeitweise
bei der Datensammlung untereinander gestiitzt und begleitet. In meiner Abwe-
senheit standen den Teilnehmenden auch die leitenden Mitarbeiter der Selbst-
vertretenden Gruppen als Ansprechpartner zur Verfligung, womit sie wiederum,
wie bereits bei der ersten Kontaktaufnahme, eine Schliisselrolle, einnahmen. Den
blinden Teilnehmenden wurde bei der Datensammlung eine selbstgewihlte hel-
fende Person zur Seite gestellt.
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Datenanalyse — Auswihlen und Erldutern

Datensammlung und -analyse sind in einem Photovoice-Forschungsprojekt keine
getrennten Titigkeiten, sondern tiberschneiden und erginzen sich in einem fort-
laufenden Prozess. Wie vielfach fiir Qualitative Forschungsvorhaben beansprucht,
steht am Ende dieses Prozesses ein — vorldufiges — Ergebnis, das nicht nur entstan-
den ist, weil methodische Regeln befolgt wurden, sondern das auch der Kreativitit
und Kompetenz der Forschenden geschuldet ist (vgl. Mey & Mruck 2010). Das
vorldufige Ergebnis bilden die Fotografien und begleitenden Texte, die kollabora-
tiv — in Interviews und Gruppendiskussionen — ausgewertet wurden. Bei kollabo-
rativen Auswertungsarbeiten kommen nach Bergold (2010) eher ,abgespeckte®
Versionen der Verfahren zur Datenauswertung zum Einsatz.

Sinngemif$ ist es auch nicht das Anliegen in einem Photovoice-Forschungsprojekt
alle Daten erschopfend zu analysieren und zu interpretieren:

,Photovoice is not intended to be a methodology in which an entire body of visual data
is exhaustively analyzed in the social scientific sense... As a participatory methodology
a photovoice project requires a new framework and paradigm in which participants
drive the analysis from the selection of their own photographs that they feel are most
important or simply like best to the decoding or descriptive interpretation of images”

(Wang & Pies 2004, 100f).

Bezugnehmend auf die Aussage von Wang und Pies haben die Teilnehmenden
aus allen ihren Fotografien drei bis fiinf ausgewihlt, die fiir sie personlich be-
sonders bedeutsam waren und die ihrer Meinung nach ihre Antworten auf die
forschungsleitenden Fragen am besten zum Ausdruck brachten. Die Analyse bzw.
Erlduterung der Fotografien und Begleittexte erfolgt im Dialog mit der oder dem
Teilnehmenden und auch innerhalb der Gruppe. Bei der Vorbereitung dieser Di-
aloge habe ich mich an einem in der Literatur beschriebenen Verfahren — SHO-
WeD — orientiert, bin aber der Struktur nicht strike gefolgt.

S - What do we See here?

H - What is really Happening here?

O - How does this relate to Our lives?

We - Why does this situation, concern or strength Exist?

D - What can we Do about it? (vgl. Wang & Piess 2004).

Caroline Wang hat bereits in den 1990er Jahren Photovoice Forschungsprojekte
in Bereichen der Familienplanung und Gesundheitsvorsorge in lindliche Regio-
nen Chinas und in Gegenden der USA durchgefiihrt, in denen ein hoher Teil der
Bevélkerung einen Migrationshintergrund aufweist von Armut betroffen ist. Bei
der Auswertungen der Fotografien hat sie sich an den genannten Fragen orientiert,
um den Teilnehmenden einen Rahmen fiir ihre Geschichten und Erliuterungen
zu geben. Mit Bezug auf Paolo Freire sicht Wang Vorteile einer strukturierten
Auswertung: ,, promoting dialogue according to the photovoice concept, which
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builds on the Freirian process of root-cause questioning and discussion” (Wang
& Redwood-Jones 2001, 562), lisst aber auch “freewrites”, also offene, anders
strukturierte Beitrige zu. Ich bin bei den Erliuterungen und Auswertungen der
Fotografien durch die Teilnehmenden flexibel vorgegangen. Einige Teilnehmen-
den haben ihre Begleittexte vorgelesen oder auch frei erzihlt, andere Teilnehmen-
de konnte ich mit diesen Fragen einen Leitfaden fiir ihre Beitrige geben. Frage
1 und 2 habe ich nicht separiert gestellt und die Teilnehmenden auch nach der
personlichen Bedeutung der gezeigten Situation befragt.

MMELAMANNC PA Gebre Egzebehir Mola

The tricycle changed my life. With the tricycle | am mobile | can go to school. | asked Cheshire
Foundation in Bahir Dar this year for the tricycle because | am now in Fasilo Secondary School
which is quite far away. Since | have a tricycle | am less tired it is much more comfortable to
move than simply with a stick.

Abb. 1: The Tricycle

Das Tricycle hat mein Leben verindert. Mit dem Tricycle bin ich mobil, beweglich und kann
zur Schule fahren. Ich habe dic ., Cheshire Stiftung in diesem Jahr um ein Tricycle gebeten,
weil ich nun die weiterfiihrende Schule besuche, die ,Fasilo Secondary School’. Seit ich ein
Tricycle habe, bin ich weniger miide und erschopft, es ist weniger anstrengend, sich mit dem
Tricycle forzzubewegen als mit einem Stock.
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Kommentar: ,,Das Tricycle hat mein Leben verindert“. Diese Aussage spricht fiir
sich. Das Tricycle bietet Gebre Egzebehir Beweglichkeit und die Méglichkeit, den
weiten Schulweg zuriick zu legen, um seine schulische Ausbildung fortzusetzen.
Die Auswahl, Erlduterung und Auswertung der Fotografien fand in Einzelinter-
views statt. In dieser intimeren Gesprichssituation konnten die Teilnehmenden
auch Situationen benennen, die fiir sie mit Scham oder Enttiuschung belegt wa-
ren. Mir bot das Einzelinterview die Moglichkeit, konkrete Nach- und Verstind-
nisfragen zu stellen und evtl. die Auswahl bzw. die subjektiven Bewertungen der
dargestellten Situation versuchen zu verstehen aber auch kritisch zu hinterfragen.
An diese Einzelinterviews schlossen sich Gruppendiskussionen an, in denen sich
die Teilnehmenden ihre Fotografien gegenseitig vorstellten, untereinander Fragen
stellten und sich durch das Erkennen von ihnlichen Alltagserfahrungen stirkten
(Empowerment). Die Entwicklung von und der Austausch tiber Handlungsstrate-
gien wurde durch die letzte Frage: D - What can we Do about it?, angeregt. Diese
Handlungsstrategien dienen als ,,In-vivo-Codes® (vgl. Mey & Mruck 2010) fiir
die weitere Analyse der Daten. In-vivo-Codes gehen nach Mey und Mrunck auf
personliche Erfahrungen zuriick, die so oder dhnlich bei mehreren Teilnehmen-
den gemacht wurden. Diese induktiv entwickelten Code-Bezeichnungen sind fiir
die Ergebnisreflexion und den Erkenntnisgewinn leitend, die allerdings, ebenso
wie die Methodenreflexion, noch ausstehen.

Exemplarisch fiir alle Ergebnisse der Forschung stelle ich eine Fotografie mit Be-
gleittext vor und begrenze mich auf eine kurze Kommentierung, da die Fotografie
und der Text fiir sich sprechen. Bilder und Texte kénnen auf dem Blog (https://
photovoiceethiopia.wordpress.com/) eingesehen werden, bzw. in einer Verdffent-
lichung zu einem spiteren Zeitpunkt im Rahmen meiner Qualifizierungsarbeit.

Ausstellung der Ergebnisse und soziale Handlungsschritte

Warum eine Ausstellung der Ergebnisse? Diesbeziiglich duffern Palibroda et al.:
»The photovoice exhibition also creates a unique opportunity to bridge the gaps
between research, community and public policy development” (Palibroda et al.
2009, 66). Insbesondere auch fiir die Teilnehmenden war es wichtig, ihre Fotogra-
fie und Texte, also die Ergebnisse der gemeinsamen Forschungsprojekt, Bekann-
ten und der Offentlichkeit vorzustellen. Thr Wunsch war es, diese Ausstellung
in einem feierlichen Rahmen zu erdffnen, was in Athiopien eine Kaffeezeremo-
nie beinhaltet. Durch einen solchen feierlichen Rahmen erhielt ihre Arbeit eine
zusitzliche Anerkennung und Wiirdigung. Die Vorbereitung der Ausstellung er-
folgte wiederum gemeinschaftlich und die erste Ausstellung fand auch vor Ort
statt, so dass die Teilnehmenden Freunde und Bekannte einladen konnten, aber
auch Vertreterinnen und Vertreter lokaler Behorden und anderer Organisationen.
Mit der Ausstellung konnte bei einer breiteren Offentlichkeit Aufmerksamkeit
fiir die Alltagsbedingungen und Lebenssituation von Menschen mit zugeschriebe-
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nen Behinderungen vor Ort geweckt werden und Besuchende konnten mit den
anwesenden Forschungsteilnehmenden iiber die Fotografien und Texte in einen
(kritischen) Austausch treten. Zugleich bildete die Ausstellung einen stimmigen
vorldufigen Abschluss des Photovoice Forschungsprojektes. Erste konkrete sozi-
ale Handlungsschritte und Verinderungen haben sich auch ergeben. So wurde
z.B. ein Programm zur Vermittlung der Gebirdensprache durch eine Nichtre-
gierungsorganisation in Kooperation mit staatlichen Trigern vor Ort angeboten,
innerhalb dessen die hérbeeintrichtigten Forschungsteilnehmenden lehrten. Es
wurden auch verschiedene bauliche Maffnahmen im Ort durchgefiihrt. Ob und
wieweit diese Maffnahmen und Schritte durch das Forschungsprojekt und insbe-
sondere die Ausstellung der Ergebnisse eingeleitet wurden oder auf andere Initia-
tiven zuriickzufiihren sind oder auf beides, ist schwierig zu belegen und fiir mich
auch nachrangig.

5 Fazit

Die Teilnehmenden an diesem Photovoice Forschungsprojekt haben aufgrund
ihrer zugeschriebenen Behinderungen in verschiedenen Lebensbereichen Exklu-
sionserfahrungen gemacht, die durch die sozio-6konomischen Hintergriinde ihre
Familien verstirkt wurden. Armut und motorische und sensorische Beeintrich-
tigungen, stellen fiir sie besondere Herausforderungen bei der Bewiltigung ihres
Alltages, und der Moglichkeiten des Einkommenserwerbs dar. Sie erhalten kei-
ne finanzielle Unterstiitzung durch ihre Familien oder staatliche Einrichtungen.
Dariiber hinaus stof8en sie hiufig, aufgrund der in Teilen der Bevélkerung noch
verbreiteten fehlerhaften Vorstellung iiber die Ursache von Behinderungen, auf
Ablehnung und Ausgrenzung.

Die Fotografien und Texte der 18 jungen Menschen aus Bahir Dar werden ihnen
die alledglichen Herausforderungen und Exklusionserfahrungen im Alltag nicht
ersparen. Stellvertretend fiir viele andere Menschen in Zhnlichen Lebenslagen
teilen sie uns ihre ganz personlichen Erfahrungen und Perspektiven mit, durch
Fotografien und Texte, die bei den Betrachtenden Einstellungen verindern und
Uberlegungen beziiglich der Verbesserung ihrer Lebenssituationen anstofen kon-
nen. Das eher mitleidserweckende Bild von Menschen mit zugeschriebener Be-
hinderung auf der Siidhalbkugel lebend wird durch ein Bild von aktiv ihr eigenes
Leben gestaltenden Personlichkeiten korrigiert. Dies ist nur méglich, da die Bilder
und Texte von den Betroffenen selber stammen, ihre ganz personliche Signatur
tragen, und nicht von Auflenstehenden iiber sie entstanden sind, sondern in ei-
nem gemeinsamen Projekt.
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Towards a second generation of inclusive research

Summary

In many ways this is a chapter about the point we have reached with inclusive re-
search and where we are going next. The reference in the chapter title to a second
generation of inclusive research implies that we are moving into a new phase, or
even that there is a step-change on the horizon. I have written elsewhere about
the broad spectrum of inclusive research, its evolution, contested nature, and po-
sition within important debates and policy shifts (Nind 2014). In this chapter I
primarily focus on the inclusive research conducted with, by and for people with
learning disabilities. I draw largely on research I conducted in England with inclu-
sive researchers from inside and outside the academy and their allies, supporters
and funders and I gratefully acknowledge them. This study, ‘Quality and Capacity
in Inclusive Research with People with Learning Disabilities’, was funded by the
Economic and Social Research Council and became known by its more accessible
title, ‘Doing Research Inclusively, Doing Research Well?’.

I begin with a description of what we might think of as first generation inclusive
research with a brief history and look at its achievements. I move on to the calls for
standing back and taking stock before moving forward. This includes discussion
of the challenges involved in inclusive research and the degree to which these chal-
lenges have so far been met. Finally, I build an argument about the characteristics
of the next generation of inclusive research, which will reflect a better understan-
ding of its particular contribution and diversity and include greater concern with
quality and knowledge — the product as well as the process of research.

1 First generation inclusive research

It could be argued that inclusive research dates back to the naming of it by Walms-
ley in 2001. The term itself took on greater significance in the important book
Inclusive Research with People with Learning Disabilities: Past, Present and Futu-
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res (Walmsley & Johnson 2003) where the criteria for inclusive research are sug-

gested and its development discussed. The book not only established a name — an

umbrella term — for the various developments going on with people with learning
disabilities getting into research, but also the need to think critically about it.

Beyond the academic debate about inclusive research there was a blossoming of

research projects involving people with learning disabilities. In the UK develop-

ments included:

¢ local self-advocacy groups being co-opted as researchers with teams of acade-
mics;

* some groups arguing the case for doing or leading their own research (Townson
et al. 2004; The Learning Disabilities Research Team 2006);

* long-term partnerships and collaborations becoming established (e.g. Carlisle
People First Research Team, which included academics and supporters);

¢ inclusive research becoming embedded in the departments of academics insti-
tutions (e.g. Norah Fry Research Centre; St Georges Medical School);

¢ funding bodies committing to funding research that actively includes those in-
tended to benefit from it (e.g. Joseph Rowntree Foundation);

* government policy interest in inclusive research, including the Department of
Health commissioning the Learning Disability Research Initiative (LDRI) in
which research had to embrace inclusive principles (Grant & Ramcharan 2007);

¢ the first national survey being conducted by an inclusive research team (Emer-
son et al. 2005);

* learning disabled researchers beginning to be involved in reviewing research
outputs (British Journal of Learning Disabilities 2012 special issue).

Thus, people with learning disabilities and their contributions to knowledge have

come to matter. The Valuing People White Paper (DoH 2001) promoted their

active citizenship as people who must enjoy rights, independence, choice and in-
clusion. In 2001-2003 £2million of Department of Health money went on the

LDRI. Similarly in Australia, the government accepted the “view that people with

intellectual disability have the right to be involved in issues that affect their lives”

(Bigby et al. 2014, 3).

The first generation of inclusive research with people with learning disabilities

established the need for people with learning disabilities to do research and how

it could be done (e.g. Williams 1999; Abel et al. 2007; Tuffrey-Wijne & Butler

2010). It established what the challenges are (e.g. Stalker 1998; McClimens 2007;

Nind & Vinha 2013) and how the research might be communicated inclusively

(e.g. Garbutt et al. 2009). Some important findings were generated about the lives

of adults with learning disabilities including their histories.

This research developed alongside developments all over the world in participatory

action research, participatory rural appraisal, feminist research, participatory he-

alth research, decolonizing research and community-based participatory research
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(Nind 2014). Concurrent with the developments I have described for the invol-
vement of people with learning disabilities in research, there were developments
for people using (or refusing) mental health services (e.g. Beresford & Wallcraft
1997; Schneider 2010), older people (Ross et al. 2005), children and young peop-
le (Kellett et al. 2004; Holland et al. 2008), lesbian, gay, bisexual and transgender
groups (Browne et al. 2012) and so on. Within and across groups there were peop-
le (re-)inventing inclusive research for themselves, over and over again establishing
their rationale, arguing their case, working out the practicalities. A multiplicity of
overlapping conceptualisations emerged and with this a multiplicity of terms in
relation to the research itself and to the people and roles within it.

In the smaller arena of inclusive research with people with learning disabilities the-
re have been attempts to get beyond the conceptual confusion. Bigby et al. (2014:
4) offer the most recent, building on Walmsley & Johnson (2003) to identify
three over-arching approaches: (i) where people with intellectual/learning disabi-
lities “act as advisors to researchers, governments and organizations about research
agendas, conduct or dissemination of research” (Walmsley & Johnson’s ‘advisory
or reference groups’ as the most common model); (ii) where people with intel-
lectual (learning) disabilities act as “leaders or controllers of research” (Walmsley
& Johnson’s ‘beyond co-researching — taking charge’; and (iii) where they act as
“collaborators in specific studies with researchers without intellectual disability”
(similar to Walmsley & Johnson’s ‘coresearching’). This illustrates how, to date in
inclusive research, concerns have been on roles and team processes as much as the
research itself.

2 Calls for a new focus in inclusive research

Questions have begun to be asked about inclusive research. This is primarily in
an attempt to enhance rather than undermine its status. Walmsley & Johnson
(2003: 12), for instance, reflect on being “troubled by a certain stifling of debate
about the real difficulties of including people with learning disabilities in research”
and over a decade ago argued it was “time to challenge certain orthodoxies and
assumptions in order to clarify what inclusive research is and how and where it can
be applied”. Aspis (2000, 3) questioned whether “people with learning difficul-
ties are being used as puppets” and Danieli & Woodhams (2004) asked whether
participation and emancipation can be de-coupled. I have asked how theorising
is done and what happens in inclusive research to people with profound impair-
ment (Nind 2008, 2011). Holland et al. (2008, 1), looking more widely, exa-
mined whether participatory research is necessarily “ethically or morally superior”
or “more enabling”. Similarly broadly focused on children and young people’s
involvement in research, Greene (2009) and Freeman & Mathison (2009) have
raised the issue of the relative importance of the quality of the participation and
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the quality of the research itself. Such critical insights lead us away from the now
largely answered first base of how/can we research inclusively and toward ques-
tions of how can we understand the importance of this, do this better or even
know when it is done well.
The most direct reference to a second generation or phase of inclusive research
has come from Grant & Ramcharan (2007) when weighing the outcomes of the
Department of Health LDRI in the UK and its contribution to both policy and
emergent inclusive research practice. They conclude that inclusive research has
come to the end of an initial phase in which practical knowledge has been gained.
We have also, they say, learned the benefits of inclusive research, in that users of
services involved in researching them can:
o offer different perspectives;
* help to ensure that research priorities are important and relevant to them;
* measure outcomes important to them;
* help to recruit their peers for research projects;
* help access hard-to-reach groups;
* assist or control dissemination and use of findings;
* become empowered through taking part;
* become engaged in the politics of service change. (Grant & Ramcharan 2007,
102-3)
Moving forward they point to the ongoing need to better understand the benefits
of the experience of inclusive research for those involved and the forms partners-
hip that make inclusive research effective. The “second phase” of inclusive rese-
arch, they argue, “is more likely to be concerned with outcomes — what kinds of
knowledge are attributable to inclusive research and how the knowledge claims of
inclusive research can be assessed and authenticated” (p.12). They suggest that we
will need to focus on “whether good science and good inclusive research practice
can be brought together” (p.12). The challenge for the LDRI project commissio-
ning was that user involvement was an additional criteria and not one that could
substitute for “already well-established and robust research that met the canons of
science, good ethics and policy relevance” (p. 103). There were no existing stan-
dards or guidelines for judging inclusive research for them to refer to and Grant
& Ramcharan saw the need for future work to establish quality criteria. In the
future they envisioned, it is not enough to simply say that people with learning di-
sabilities are involved in commissioning or conducting research, we need a better
cost-benefit analysis, better scrutiny of the ethical implications, and frameworks
for assessing the different types of knowledge produced.
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3 Taking stock: Doing research inclusively, doing research well

While commissioners of research and the learning disability research communi-
ty have committed to inclusive research there is still much to learn if inclusive
research is to be properly evaluated and regarded as producing sufficient or even
best evidence, rather than sitting alongside ‘real’, quality research as a necessary
adjunct. As a methodologist, it seemed to me that addressing the challenge of
understanding quality in inclusive research was necessary for inclusive research
to succeed as an innovation with longevity sustainable within the mainstream of
research (see Wiles et al. 2013). Thus, I sought to mobilise constructive friction
in the field and facilitate transformative dialogue (Gergen 2009) by engaging
inclusive researchers in scrutinising inclusive research as a ‘research problem’.
The participants in the new study were to be researchers (participant-researchers)
in the task of taking stock of the knowledge they held about their craft, leading
to the production of guidance on the issues and challenges, case studies, useful
materials, and criteria for quality in inclusive research. The intention was to
reach a critical overview. Through this process the realities of a second generation
of inclusive research became more knowable.

The research itself was designed to be dialogical rather than inclusive as such.
Wegerif (2007, 4), building on the ideas of Bakhtin, argues that “a dialogic space
opens up when two or more perspectives are held in tension”, thus creative dif-
ference opens up the dialogue. However, to avoid the difference being too great,
I followed the strategy of Madriz (2000) and Haw (2010) in addressing sensitive
challenges about who can speak safely with whom. Thus I conducted a rolling
series of focus groups with stable membership of participant-researchers relatively
homogenous in their relationship to research (see Nind & Vinha 2012 for details
of the methodology). I deliberately moved away from locating authority within
individual researchers/researched individuals and instead located it in the interac-
tive space between them. In this chapter I reflect on the findings in relation to the
progress and challenges of quality inclusive research, using the emergent themes
of:

* identities

* interactions and relationships with each other

* relationships with research and process issues

* relationships with knowledge and product issues.

Identities

Participant-researchers in the study spoke of their identities in ways that indica-
ted their interactions within research teams. Identities related to research inclu-
ded team member, co-researcher, inclusive researcher or advocate for inclusive
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research, proper researcher, lead researcher, expert by experience, research sup-
porter, coordinator and advisor. Identities also spoke of current work roles, such
as researcher, research assistant, senior research fellow, research student, lecturer,
consultant, advocacy support worker or personal assistant, and previous roles the-
reby indicating transitions and ambivalent status. When identifying themselves
by status, participants referred to their role in their organization — self-advocate,
trustee, chair, director; whether they were a volunteer, or paid (or even in charge);
their (dis)ability and occasionally minority status, for example, as a black person
or parent with a learning disability. Sometimes labels were avoided with people
preferring to use just their name, or identifying as a team member or human
being, and sometimes labels themselves were consciously referred to — a person
with a label of learning disabilities. Some participants referred to their multiple
identities or to wearing different hats.

Differences between academic researchers and researchers with learning disabi-
lities emerged from the dialogue and these were not restricted to the different
roles they might adopt when working together. Other differences included routes
into research, experience, pay, career path, roles or tides, skills and knowledge.
There were differences (and some commonalities) in terms of what there was to
be gained for each party and in what participant-researchers saw as valuable in
research, what its impact is on them, and how we see success. Research was seen as
more personal for people with learning disabilities where it inevitably overlapped
with other advocacy, training and campaigning work.

Interactions and relationships with each other

People’s identities influenced how they worked together, sometimes seeking col-
laboration and sometimes independence, but very often feeling the need to ne-
gotiate around the perceived relative power they held. Thus, inclusive researchers
don’t just get on and research, they negotiate their relationships, taking care to be
sensitive to each other’s historical and cultural positioning. For example Rohhss
commented that in the Carlisle People First Research Team “ideas have to come
from members of the group and there’s this research cycle we go through”. This
leads to a discourse of sharing, co-working, and co-analysis that is particular to
inclusive research. Lisa talked about how at Norah Fry “we are one big team”.
Moreover, because the circumstances of the research change, such as whether it is
funded and by whom, and because this makes a difference to the identities and
discourses, these have to be re-visited time and again. The result is that inclusive
researchers often make considerable investments in their collaborative teams or
partnerships, often building deep, trustful relationships and sometimes even re-
ferring to fellow researchers in the team as friends or a kind of family. Focus group
participants who funded and judged research applications looked for wholeso-
me partnerships, shared understanding of inclusive research, and shared purpose,
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with one remarking that “this is where you see them [inclusive research partners-
hips] working best”.

Participant researchers, whatever their identity, were conscious of the importance
of voice as power. Rules and customs evolved to deal with the sensitivities around
power imbalances; for some it was important that ideas came from people with le-
arning disabilities or that supporters needed to practice staying quiet and being in
the background. Julie described how she did the method bit of a bid ‘but the ideas
came from self-advocates’. Narratives of doing inclusive research included narrati-
ves of betrayal, transparency, and invisibility. Participant-researchers shared their
experiences of who does what in inclusive research, establishing primarily that for
them who — is involved, initiates, is in control, makes decisions, makes the rules,
asks questions, manages the project, gives information, has input into the report,
writes the report, and gets the credit — are all important. These are simultaneously
practical and political matters related to who includes who.

We identified a range of ways that inclusive researchers adopted for working to-
gether (see Nind & Vinha 2012, 2104). These could be more formalised (pre-
planned/rule-bound) or more improvised (responsive). They could involve seeing
one group as supporting another, different parties negotiating support and power,
or different parties working interdependently such as in one group described as
working “as a cooperative” (Chloe). The ways of working usually involved a balan-
ce between operating in a very principled way and being pragmatic. The import-
ant point for this chapter is that the first generation of inclusive researchers have
devoted a lot of their attention to the problems of identity and interaction. While
the next generation of inclusive researchers will not be able to skip addressing the-
se altogether, they should require less of their energy as there are models to follow
or reject, discussions in the literature to refer to, and groundwork done. The next
generation will still be involved in taking risks, learning from mistakes, compro-
mising, adapting, and talking through the challenges, but they will be able to do
so in a more informed way. Decisions about the extent to which tasks are divided
out according to strengths and resources and the extent to which everyone should
do and learn everything will still need to be made, but knowing that these are
common challenges may make them less painful and resolving them less effortful.

Relationships with research and process issues

A fundamental finding from bringing inclusive researchers from a range of pro-
jects together in dialogue is that there is a variety of ways of doing research in-
clusively. This may seem obvious but the diversity is important. Different people
initiate and get involved, using different partnership models and combinations of
paid and unpaid researchers and different research methods.

There were some common features also. Experiences of support were pervasive:
practical, emotional, training, peer or mutual support. There was a common focus
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on accessibility issues such as making written documents and research methods
accessible for all. “Accessible, plain English” suggested by Becca of York People
First was valued by many self-advocates, as was “getting the information across”
(Durbali) and feedback (Michael). For many participant-researchers a prime indi-
cator of the inclusiveness of the research was the involvement of everyone at every
stage. This was the converse of tokenistic involvement. Nonetheless, the bidding
and idea formation stage and the analysis and reporting stage both presented real
challenges. More experienced participant-researchers with learning disabilities
had good understanding of the whole process, some also having personal experi-
ence in the role of commissioner/funder.

While accessibility was central to opening up research processes and products to
people with learning disabilities, many barriers to involvement in research were
identified. Occasional references were made to literacy difficulties as a barrier, but
mostly people were reluctant to discuss barriers (other than a lack of curiosity) as
existing within the person. Attitudinal barriers though were much discussed and
identified as located within funders — their lack of knowledge or understanding,
their inflexibility, low expectations and failure to learn or change. Universities
were also identified as putting up barriers. Other barriers were about: perceived
incapacity “shock horror, these people should be in an institution but they’re
doing research!” (Kerrie); desire to protect people seen as vulnerable; and limited
interest in hearing from people with learning disabilities. Some social process bar-
riers (such as the need to demonstrate research track record) were put up by indi-
vidual gatekeepers and some were rule-based such as rules about tenders, formal
ethics and governance requirements, online submission to journals, need for po-
lice checks. Material barriers included people being held back by lack of transport
and information, inadequate funding, and rules about receipt of state benefits
making short-term paid research risky. It is clear from this research, therefore, that
any talk of a second generation of inclusive research should not imply that all the
hurdles faced by a first generation of inclusive researchers are sorted.

Relationships with knowledge and product issues

My final overarching theme is about the knowledge and outcomes which inclusive
research generates. For those involved in this study this was shaped in part by who
would fund them, with the number of funders across around sixty participants
limited to twelve. Most of the inclusive research that was done and discussed was
about the lives of people with learning disabilities and sometimes about the lives
of others as they related to them (support workers, personal assistants, non-disab-
led people) and about services. The handful of ‘other’ topics came in studies led by
academics. On the whole, researchers with learning disabilities did not do research
unconnected to their lives though some indicated some interest in doing so.
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The tangible products of inclusive research were diverse, going beyond data, re-
ports, articles, books, conference papers and summaries, to include jointly written
articles or co-designed products, exhibitions, plays and poems, films, educatio-
nal packages, booklets, websites, and national gatherings. In terms of knowled-
ge produced, there were discussions about ways of knowing and what counts
as knowledge, with differences across disciplines and pluralities and hierarchies
of knowledge coming to light. One group acknowledged that sometimes the
knowledge culminating from inclusive research does not add to the body of pu-
blished knowledge despite being worthwhile to those involved. Discussions illus-
trated how knowledge for the academy might be different from knowledge ‘for us’
and ‘about us’. Mostly though, the distinctive nature of the knowledge was descri-
bed as experiential, fundamental, grounded, embodied, authentic or meaningful
— using and extending knowledge of the culture of learning disability. Moreover,
while occasionally knowledge not related to solving problems and just intrinsically
interesting was attractive, mostly the knowledge generated by inclusive research
was regarded by participant-researchers as useful knowledge that improves. Ex-
amples were found in projects about people with learning disabilities getting into
relationships, becoming good parents, and making good use of personal assistants.
The outcomes in terms of impacts included not just knowledge and career suc-
cess, but personal and emotional impact. The impact on the lives of people with
learning disabilities was centrally important and this included the personal gains
of having raised self-esteem (feeling “valued”, Kerrie) and changed horizons and
interpersonal gains of making connections with people (“making lots of friends
and all that” (John), building bonds and networks and becoming advocates. Long
term impacts coded included the research leading on to other projects or roles and
continuous/ongoing relationships.

Often talk of the value of inclusive research referred to the value added by the
researchers with learning disabilities, such as the voice, experiences, thoughts and
feelings of people with learning disabilities, and their cultural knowledge of things
like day centres, institutions and personal assistants. Methodologically, some par-
ticipant-researchers felt that researchers with learning disabilities brought empa-
thy and an ability to create a comfortable feeling for research participants with
learning disabilities. They asked more directly relevant questions that were acces-
sible, thus getting better answers and richer data. The inherent authenticity and
credibility of inclusive research was stressed, alongside hope that people would
listen and take note. There was a desire (based on the best experiences) that inclu-
sive research would itself facilitate inclusion and social change; that organizations
would benefit from vital funding coming from research; and (almost incidentally
sometimes) that new knowledge would be generated.

Quality in inclusive research was much discussed and different aspects are valued
by different groups and individuals, for example some self-advocates valued ‘acti-
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on not words” and some funders stressed the quality of the partnership. Nonethe-

less, we were able to envisage from the data that good social science meets good

inclusive practice when:

1. The research answers questions we could not otherwise answer, but that are
important.

2. The research reaches participants, communities and knowledge, in ways that we
could not otherwise access.

3. The research involves using and reflecting on the insider, cultural knowledge of
people with learning disabilities

4. The research is authentic (recognised by the people involved)

5. The research makes impact on the lives of people with learning disabilities.
(Nind & Vinha 2012, 44)

This list does not replace other quality criteria but rather sums up the contribution

of an inclusive approach to the quality of the research and the contribution of

quality research to an inclusive agenda.

4 Towards a second generation of inclusive research:
ten points of maturation

Inclusive research with people with learning disabilities may have reached a tip-
ping point. By this I refer to the accumulation of knowledge that means that the
challenges are now understood, and new inclusive researchers can find guidance
on how to research inclusively. But the future of inclusive research with people
with learning disabilities is also vulnerable in that it is uncertain where the next
generation of learning disabled researchers will come from. This is because the
sustainability of self-advocacy groups, where people have largely become equipped
to develop as researchers, is threatened by termination of national and local fun-
ding. As with self-advocacy itself, the sustainability of inclusive research depends
in part on its ability to adapt and evolve. There is a firm foundation in the research
evidence to suggest that as we move forward with inclusive research with people
with learning disabilities that some territory will be changed as a result of what
has gone before. Specifically, there is reason to hope that as this research approach
is taken forward in the next decade:

1. Inclusive researchers will not continue to have to justify an inclusive appro-
ach.

2. Inclusive researchers will be less preoccupied with our different expertise and,
freed from the tyrannies associated with this, we will be more focused on our
need to learn from and with each other.

3. We will move on from judging whether we (ourselves and others) are doing
it right — following some assumed consensus about the rules — and recognise

195



196

Melanie Nind

instead the diversity of ways in which we might follow the principles valued
within this paradigm.

4. Different ways of knowing will be valued and the tensions between them seen
as valuable in the search for better understandings.

5. We will recognise that dialogic engagement will not necessarily lead to con-
sensus but to sense-making that is sometimes collaborative and sometimes
separate.

6. Different spaces will be made for different kinds of inclusive research and re-
search-related activity (thanks to Anne Collis and Barod (http://www.barod.
org/) for this idea). These will be spaces with room to grow; some will be al-
most typical of advocacy and some will largely replicate (qualitative) research,
but some will be distinctive spaces.

7. Bridges between these different spaces will become increasingly established as
roles diversify and the value and skills of those people who mediate between
research and advocacy are recognised and enhanced.

8. We will recognise the connections we have with inclusive researchers working
in other domains and benefit from dialogue with them.

9. We will shift some of our energies regarding process away from negotiating
power dynamics and onto matters of the quality of the research, applying
quality concepts such as those generated in the research discussed here (Nind
& Vinha 2012, 2014) developed for this paradigm.

10. More attention will be paid to the knowledge generated by inclusive rese-
arch, and we will have stronger, better articulated grounds for arguing its
credentials. Inclusive research needs to have something to say about a range
of topics that move beyond the research process and perhaps even beyond the
intricacies of people’s lives.

My vision of a second generation of inclusive research relates to an expansive

concept of what inclusive research is and can be. This will be beneficial in that

we will be able to celebrate the fluidity and diversity involved in doing research
inclusively (Nind & Vinha 2012, 2014). This will hopefully lead to less fear about
getting it wrong or failing to achieve everything (Sin & Fong 2010), meaning that
we will be better equipped to embrace research with people whose impairments
and needs are most profound and complex. Thus, not all inclusive research will
be expected to do the vast number of things often expected of it currently (Nind

& Vinha 2012, 2014). As we broaden our horizons it is likely that our understan-

dings of inclusive research will be complexified rather than simplified; dialogue

should further enrich our reflexivity and criticality in ways that make us better
researchers.
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Researching together: voice as a guide in research

Summary

This chapter seeks to explore the many meanings attached to ‘voice’ in research,
with a particular emphasis on the different modalities voice can have in the field
of inclusive disability studies. The interpretation of the six different perspectives
of voice is based on the framework of Lawrence-Lightfoot and Davis (1997) and
is contextualized within the work and engagement of the self-advocacy network
in Flanders. The combination of these six aspects of voice led to the construction
of a particular research design where voice is manifested through the chosen me-
thodology, the various roles and various selves of the researchers and the subjects,
the research tools and analysis. Drawing on the ideas and insights from a research
project about political participation of persons with an intellectual disability in
the self-advocacy network, tensions in the research process are explicated and re-
search choices are discussed.

1 Context

This chapter was born out of a critical qualitative study on the political participa-
tion of persons with intellectual disabilities in Flanders, the Dutch-speaking part
of Belgium. In this study, we attempt to explore and support the political and civil
participation of such persons with regard to their involvement in political discus-
sions. Concretely, by political participation we mean the participation in muni-
cipal, provincial and national policy bodies and politics, and not in councils of
service providers or non-governmental organizations for persons with a disability.
In a recent collaborative research project (Goethals & Van Hove 2011) it was
found that persons with intellectual disabilities want to participate in political dis-
cussions and decision-making. Despite this statement, we were unable to find Fle-
mish citizens with an intellectual disability who were ‘politically active’. Political
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involvement, when existing, was limited to gettinging out a vote during the elec-
tions (ironically, the Dutch translation of ‘to vote’ is ‘stemmen’ or ‘voices’). These
findings led to the Flemish self-advocacy movement ‘Our New Future’ (ONT
vzw, Onze Nieuwe Toekomst) setting up a concrete project which started at the
beginning of 2012 to ensure that barriers to participation could be tackled. Wit-
hin this study we organized a follow-up of this project, following a dozen persons
with intellectual disabilities and the advisors who support them in different local
participation projects. Experiences and perspectives were gathered through mul-
tiple data sources, making use of a variety of qualitatively adapted methods, such
as photo voice, portraiture, observations, case studies and interviewing. Following
the principles of collaborative research (Gibbs 2001), much attention was given to
critical success factors, strategies and barriers that support or hinder participation.

2 The meaning of voice in research

One of the leading questions within Disability Studies is how to capture and
fully include the voices of persons with disabilities and how to create opportuni-
ties for traditionally marginalized perspectives to be heard (Ashby 2011, Barton
2005,Garland-Thomson 2005, Goodley & Van Hove 2005). To respond to this
need, Disability Studies introduces, inter alia, the use of different approaches such
as narrative methods and dialogue in research (Booth & Booth 1996, Goodley
1996, 2000, Atkinson & Walmsley 1999, Nind 2012)

“in order to understand the social production of life, we need people who story their lives
to structure and give meaning which lends some insight into the experiences and realities
of people as active human subjects” (Roets, Van de Perre, Van Hove, Schoeters & De
Schauwer 2005, 104f.).

However, due to the almost universal and enduring silencing of the voices of
persons with intellectual disabilities, it is difficult to see how Disability Studies
researchers can give meaning to the different modalities that voice can have in re-
search. As Walmsley and Johnson (2003) state, clearly articulated voices and roles
are often camouflaged in inclusive research, making “the research itself becoming
blurred and subject to misinterpretation.” (201f.)

At the same time, according to Lawrence-Lightfoot and Davis (1997), voice is
everywhere in research: “overarching and undergirding the text, framing the piece,
naming the metaphors, and echoing through the central themes.” (85f.) The re-
searcher’s imprint is always visible in the choice of theoretical framework, the
selection of the research questions, the methodology, the choice and collection
of the data, interpretation and assumptions. “The researcher’s hand — revealed in
the conceptual orientation, the disciplinary lens, the methods and design [and
probably in personal disposition] — is certainly present and shaping the work”
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(86f.). Pure objectivity with a rigid detachment of the researcher from the ‘subject’
does not exist, and more and more is replaced in much contemporary feminist
research, by an ethic of involvement (Wilkinson & Kitzinger 1996): “clarifying
and being ‘up front’ about one’s stake replaces the notion that one should have
no stake.” (50f)

In considering this ubiquity of voice, an initial and pertinent question concerns
the involvement of the researcher. The research project described in this chapter,
where the political participation of persons with intellectual disabilities is studied
in the context of the Flemish self-advocacy network, for a number of reasons in-
volves the active association of the researchers instead of the more classical stance
of objectivity which researchers in the traditional modernistic approach hold dear
(English 2003). Firstly, the research is imbedded in the self-advocacy movement
where vivid dialogue and close collaborative relationships between researchers
and self-advocates are an essential and omnipresent feature. Shared participatory
knowledge production and collaborative research methods serve here as natural
allies of self-advocacy (Atkinson 2002). Secondly, through working with different
narrative methods in this study, Booth (1996) argues that this implies intimate
(research) relationships between the researcher and the subjects, and an intertwi-
ning of the cultural, political and theoretical background of the researcher in the
study. Thirdly, multiple data (voices) challenges the position of the researchers in
relation to voice since such data accentuates the movement of language and voice
as a performative act that destabilizes the real. Hence, the researchers and parti-
cipants engaged in on-going, long-term research relationships and conversations
within which actions and discourse are shared, openness is negotiated and oppor-
tunities created whereby processes of de- and re-construction of alternative truths
and identities are strengthened (Braidotti 1994). Consequently, conducting this
inclusive research on the political participation of persons with an intellectual
disability, presented a number of ethical and methodological challenges.

In this chapter, we would like to take the audience from ideology to research
reality. The work of colleagues who we see as ‘role models’ when talking about
inclusive/collaborative/cooperative research projects (Goodley 2000, Walmsley &
Johnson 2003) has provided a solid basis of support in this process. Starting with a
concrete research project on the political participation of persons with intellectual
disabilities, we took it as a challenge to take a stance as researchers and to examine
how we can deal with ‘voice’ in research and handle the relationship between rese-
archer and participant (see Tregaskis & Goodley 2005, Atkinson 2005, for facing
similar areas of tension). We will illustrate and discuss some central topics about
voice, starting with the conceptual framework of Lawrence-Lightfoot and Davis
(1997) who identified six aspects of voice that might be useful for the clarification
of the research steps, the search for adapted methods and ethical positioning. La-
wrence-Lightfoot and Davis take portraiture — a qualitative research methodology
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that bridges science and art — as a starting point for exploring subjects’ human
experiences and complexities within a particular context, so as to identify several
ways in which the researcher’s and subject’s voices are important for the research
project. In portraiture, the making of the portrait is shaped through rich dialogue
and collaboration between the portraitist and the subject in an effort to grasp the
complexity and dynamics of human experiences. In particular, Lawrence-Light-
foot recommends that the researcher attend to six different aspects of voice: voice
as witness, voice as interpretation, voice as preoccupation, voice as autobiography,
listening for voice, and finally, voice in dialogue. Similarly, they caution the rese-
archer on the manner of handling all these dimensions of voice in this complex
and nuanced balancing act:

“Each of these modalities of voice reflects a different level of presence and visibility for
the portraitist in the text, from a minimalist stance of restraint and witness to a place
of explicit, audible participation. In each modality, however, the chosen stance of the
portraitist should be purposeful and conscious. Whether her voice — always dynamic
and changing — is responding to or initiating shifts in dialogue, action, or context, she
should be attentive to the ways in which she is employing voice. And although it is
always present, the portraitist’s voice should never overwhelm the voices or actions of
the actors. The self of the portraitist is always there; her soul echoes through the piece.
But she works very hard not to simply produce a self-portrait.” (Lawrence-Lightfoot &
Davis 1997, 105f.)

All of these dimensions of voice introduced by Lawrence-Lightfoot and Davis
speak to the research used in this chapter. The research steps will be clarified and
discussed through all these six categories of voice. Each layer of voice will be in-
troduced by a quotation from Lawrence-Lightfoot and Davis to define the main
aspects of the specific level of voice.

Voice as Autobiography

“The researcher brings her own bistory — familial, cultural, ideological, and educational — to
the inquiry. Her perspective, her questions, and her insights are inevitably shaped by these
profound developmental and autobiographical experiences. She must use the knowledge and
wisdom drawn from these life experiences as resources for understanding, and as sources of
connection and identification with the actors in the setting, but she must not let her auto-
biography obscure or overwhelm the inquiry. (Lawrence-Lightfoot & Davis 1997, 95f.)

Lawrence-Lightfoot calls this layer of voice “voice as autobiography”. In this step
it is recommended to share those aspects of the researcher’s story that have direct
relevance to the research project. We begin with voice as autobiography because it
includes our history far beyond our work as researchers in the field of Disability
Studies. As part of our unmasking of our choices and perceptions, we portray a
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brief overview of the personal and academic backdrop of the first author, as an
introduction and invitation to this autobiographical aspect of voice.

“T was raised in a small rural village in the countryside, with my two sisters, my father as
a doctor and my mother as a medical assistant. Our house was situated on the hillside,
and my father’s surgery was part of our house. Down the road, there was a big residenti-
al institute where a hundred people with disabilities lived. My father was the doctor for
all the people living in that institute. As a child, I had no contact with those people with
a disability. The only thing I saw was that there was often a specially adapted bike parked
in front of our house; it belonged to the people with a disability who cycled up the steep
road from the institute to see my father for a medical consultation. My only perception
was that those people needed a lot of medical care, and I felt pity for them. Around the
same time in nursery class, I had a friends called Iris, and she had a disability. I remem-
ber the game of climbing up the wheelchair with as many children as we could, and then
Iris would turn in circles really fast. Iris was also my classmate in secondary school. She
studied really hard, took the prettiest and most colourful notes, had a lot of fine humour
and enjoyed it when we went shopping together after school. In contrast to the people
from the institute who visited my father for a medical consultation and who — from my
perception as a child — only needed medical care, Iris showed me that she was able to do
something, to have preferences and dreams. Years later, I took this experience with me
and started my academic studies at the University of Ghent studying Special Education.
I also worked as a personal assistant to Sofie, a young woman with a disability. I look
back on a warm summer day in the city, where Sofie and I were celebrating the end of
the exams with a drink on a sunny terrace. A French family was having a chat with us,
and was baffled by the way Sofie answered with ‘oui’ & ‘non’, by shaking her head and
talking with her eyes focused on her communication book. The family was astonished
that Sofie could understand them, that she could understand the French language, and
moreover, that she went to a regular school where she learned that language. A lot of
people are even more surprised that Sofie is now studying at the University and has a
lot of friends. While I was studying and working with Sofie, I also got to know some
leading and respected self-advocates within Our New Future, a self-advocacy group in
Belgium, through volunteering as an advisor over the past six years. I discovered ever-
yday life in collaboration and working on several projects on human rights. In sharing
their stories, struggles, joys and dreams, we aim to “give voice” as a way to providing an
alternative to the dominant discourse of disability and hope to bring positive shifts in
beliefs and attitudes of society. (Tina’s research diary, 2012)

A number of “selves” come together in one person and in this study: the self who
is a researcher, the self who was in the same class as a girl with a disability, the self
who is an activist, the self who is a mother, the self who is a friend, the self who
is a community member... All these multiple “selves” influenced the research and
the voice as autobiography threads through the work, as revealed by the intensity
of our dialogues, the nuances of our interactions, the questions we had in store,
and our raucous laughter. Based on all these intensive shared experiences and
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dialogues, the stories of persons with disabilities in this study call up powerful
responses within us, shaping our thoughts, interpretations and constructions. By
engaging in the on-going process of situating ourselves and acknowledging our
own filters, we realized that we conducted this study with the recognition that
we live in an inherently “ableist” society, and so made the choice that one of the
primary goals of the research agenda is to bring the perspectives of persons with
a disability, who are all too often silenced within the community and within the
political decision-making process, to the forefront. Our intention here is to unfold
several aspects that are very important for our position today in working as rese-
archers. Being introduced to ‘real’ persons and the confrontations with different
relationships in working with and looking at people with a disability made small
ruptures in our everyday habits of thought. These confrontations with the Other
imposes becoming and demands the boundaries to become blurred and breached
(De Schauwer & Van Hove, 2010). By never-ending learning through working
together with people, listening to their stories and actively engaging with Iris, So-
fie and many self-advocates, we were afforded endless opportunities for ongoing
engagement and becoming. We were privileged to encounter a multiplicity of po-
sitions and relations that oriented, attracted and affected us. By going into and out
of, and back and forth between these positions and encounters, we continually
construct and deconstruct our own understandings. The knowledge and wisdom
drawn from these experiences serve as resources for understanding and as sources
of connection with the people with whom we work, and must be elucidated for
every individual researcher.

Voice as Witness

“This use of voice underscores the researcher’ stance as discerning observer, as sufficiently
distanced from the action to be able to see the whole, as far enough away to depict patterns
that actors in the setting might not notice because of their involvement in the scene. We see
the portraitist standing on the edge of the scene — a boundary sitter — scanning the action,
systematically gathering the details of behaviour, expressions, and talk, remaining open and
receptive to all stimuli“ (Lawrence-Lightfoot & Davis 1997, 87f.)

This component of voice is identified by Lawrence-Lightfoot and Davis as that of
the witness. It is used to express the outsider’s stance “which looks across patterns
of action and sees the whole” (Lawrence-Lightfoot & Davis 1997, 87f.). In doing
so, we took advantage of our privileged position as eye-witness, volunteer advi-
sor and researcher in and around the self-advocacy network. Locating ourselves
in Disability Studies in Flanders, over the last years we became more sceptical
observers of political participation, critical success factors and barriers that sup-
port or hinder the participation processes of persons with disabilities. During our
participatory observations of self-advocates participating in political discussions
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and decision making, we were sometimes “able to perceive and speak about things
that often go unnoticed by the actors in the setting because they have become so
familiar, so ordinary” (Lawrence-Lightfoot & Davis 1997, 88f.). From a position
on the boundary, we were able to witness the flow of conversation and grasp the
continual interplay and interactions in which different mechanisms of professi-
onal and oppressive powers were at work. We will illustrate this with an extract
from our field notes based on an event where Steven and Daniel, two self-advoca-
tes from around fifteen other persons with disabilities, were invited by a municipal
servant, to give their opinions on how the city hall could be made more accessible
for people with disabilities.

»--. We move in and out the corridors of an immense building. We pass elevators, stair-
cases, rooms, offices, and a hundred help desks. Everybody is scanning and looking
for opportunities to enhance the accessibility of the city hall and its service provision.
Steven and Daniel identify particular difficulties regarding the intellectual demands on
participating as a citizen with intellectual disabilities, looking for accessible text and
signs, scanning the accessibility of the floor plan, checking whether the icons of the
elevators and emergency exits are understandable and clear. The municipal servant re-
cords scrupulously what she sees and hears from the participants, and gives them each
time positive feedback. Yet, every time Steven and Daniel give some advice to the city
servant, she does not record anything. Nor does she give them any answer of value. Me-
anwhile she mumbles to others that accessibility for people with intellectual disabilities
is not yet an issue. Then, looking back on the event with Steven and Daniel and trying
to strike up conversation, I ask them how they felt about it. They answer that they are
honoured and pleased about it, ‘glad that the servant will make a change’. I am surprised
because I had the opposite feeling.“ (Tina’s field notes, March 2012)

From our privileged but challenged position of witness and advisor, we witnessed
how Steven’s and Daniel’s voices and opinion were silenced, and their actions
disqualified. Different mechanisms of oppressive powers were operating, often in
a tricky and hidden way, bringing challenges into focus for self-advocates partici-
pating in a respectful way and for our delicate positioning as combined witness,
advisor and researcher. In our research these critical events sensitized our queries
and influenced our recognition of the fact that people with the so-called label of
‘intellectual disabilities’ are often denied recognition as citizens, infantilized, and
tied into conventional, often subordinate roles. Furthermore, due to these inci-
dents, the complexity of the claims for equality and full participation of self-ad-
vocates fascinated us, and will be a source of inspiration for the rest of our research
queries. Nevertheless, sharing and verifying our observations, feelings and lear-
ning from the activity continues to be an important process in this research step;
the views, feelings and experiences sometimes do not reflect the self-advocates

opinions and experiences.
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Voice as Preoccupation

“With increasing presence in the text, the portraitists voice as preoccupation refers to the
ways in which her observations and her text are shaped by the assumptions she brings to the
inquiry, reflecting her disciplinary background, her theoretical perspectives, her intellectual
interests, and her understandings of the relevant literature. “ (Lawrence-Lightfoot & Davis

1997, 93f.)

This layer of voice is identified by Lawrence-Lightfoot and Davis as “voice as preo-
ccupation”. In this layer, voice not only seeks to witness the participant’s stance,
and through new eyes, but also is used as preoccupation, or the “lens through
which she [the portraitist] sees and records reality.” (ibid., 93f.) This component
of voice is “more than interpretive description”. (ibid., 93f.) It is the theoretical
framework underlying the work that defines “what she [the portraitist] sees and
how she interprets it”. (ibid.)

The life trajectories and ideas of self-advocates moved us towards a search for
a theoretical framework capable of seeing human subjects as no longer divided
from others and grasping the complexities of their identity and actions, drawing
on disability activism, disability studies and intersectional perspectives. A crucial
component in all our research and practice is the dialogical exchange by means
of ‘modest relations’ (Goodley & Van Hove 2005). The commitment to enga-
ge in relationships between people with/out the label of disabilities is central in
our perspective on Disability Studies. These intense encounters form the basis of
the methodology for this research. They also provide the basis for thinking and
practising in terms of possibilities for the multifaceted nature of self-advocacy
support (Goodley 1998) and participation in ‘real’ contexts. These theoretical re-
sources, in combination with our involvement in the self-advocacy movement,
shifted us towards a deeper understanding of the beautifully illustrated work of
Martha Nussbaum (2006, 2009, 2010) who in her “capability theory” (expanding
on the work of Amartya Sen) tries to correct the social contract theory of Rawls.
Nussbaum takes as a starting point the notion that people with an intellectual
disability, if we truly regard them to be citizens of equal value, are a challenge to
philosophical theories of justice. Even the extremely broadminded social contract
theory of John Rawls does not manage to hide the fact that the citizens who enter
into such a contract with the State are expected to have quite a few skills (Stark
2007). With her theory Nussbaum tries to develop an alternative that uses ten
central capabilities which can be seen as substantial freedoms, and which all go-
vernments should guarantee to their citizens. The ten capabilities that, according
to Nussbaum, should be supported by all democracies are (for our subject we pay
special attention to the last capability):
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* being able to live to the end of a human life of normal length (life)

* being able to have good health (bodily health)

* protection of bodily integrity (bodily integrity)

* beingable to imagine, to think, and to reason (senses, imagination and thought)

* being able to have attachments to things and persons outside ourselves (emo-
tions)

* being able to form a conception of good and to engage in critical reflection
about the planning of one‘s own life (practical reason)

* being able to live for and in relation to others (affiliation)

* being able to live with concern for and in relation to animals, plants, and the
world of nature (other species)

* being able to laugh, to play, to enjoy recreational activities (play)

* being able to control one's environment. (A) Political: being able to participate
effectively in political choices that govern one's life; having the rights of poli-
tical participation, free speech and freedom of association. (B) Material: being
able to hold property (both land and movable goods); having the right to seek
employment on an equal basis with others.

The capability approach uses the idea of a “threshold” (Nussbaum 2010, 78ft.):

for each important entitlement there is an appropriate level beneath which it

seems right to say that the relevant entitlement has not been secured, and as a

result human dignity is bound to be compromised. When Nussbaum evaluates

the situation of people with disabilities she finds “mixed results“: although in
many Western countries progress has been made in a number of areas (people
with an intellectual disability are often accepted in schools and participate via
inclusive education in mainstream education and many specific support ser-
vices for people with disabilities are operational), we still see hesitation on many

fronts (partly for budgetary reasons, partly because persons with intellectual di-

sabilities are often still regarded as charity cases instead of citizens with rights).

This spurred Nussbaum on to call for going one step further: “Now we have

to take the most controversial step of all: giving people with cognitive disabili-

ties political and civil rights on a basis of genuine equality...” (Nussbaum 2009,

350f; 2010, 94f). She tries to illustrate this herself by considering the right

of people with intellectual disabilities to vote, or the right to serve on a jury.

In this context, we take up the challenge as formulated by Nussbaum and explore

in the research the political and civil participation of persons with intellectual

disabilities with regard to their involvement in political discussions.

In this light of voice as preoccupation, working in the natural environment of the

self-advocacy movement felt like a balancing act where we continuously sought

to accommodate the theoretical predispositions and the subjects’ realities, and
tried to reveal the connections (and disconnections) between scientific abstrac-
tions and the subjects’ empirical categories. Moreover, our preoccupation with
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different qualitative research ventures, in terms of being motivated to experiment
with more creative ways of capturing the complexity and the richness of the lived
experiences of the self-advocates, also contributed to our interactions with the
participants in this research. The enterprise was uncertain: it took us in many
directions with sometimes dead ends and it kept us searching and moving. These
interactions in the form of interviews, observations, and shared interactive space
are aspects of “voice in dialogue”.

Voice in Dialogue

“With voice in dialogue, the portraitist purposely places herself in the middle of the action
(in the field and in the text). She feels the symmetry of voice—bhers and the actor’s—as they
both express their views and together define meaning-making.“ (Lawrence-Lightfoot &
Davis 1997, 103f.)

In this active positioning of voice in research, we see the developing relations-
hip between the researchers and participants, with their voices in dialogue as an
“ongoing construction of the story that happens in the two-way interviews and
multivocal conversations” (Chapman 2005, 38fF.). This “voice in dialogue” has a
prominent place in the work within the self-advocacy movement and grows out of
our volunteer engagement as advisors of members of Our New Future, informing
our work as researchers and providing us a basis for acting and dealing with uncer-
tainties. In this framework of the self-advocacy network, professionals do not take
over, but are constantly reminded to engage in a genuine dialogue and to strive
for a searching process that respects the complexity of practical and professional
knowledge (Van Hove, Roets, Mortier, De Schauwer, Leroy & Broekaert 2008).
Our encounters are experimental. In Rinaldi’s words, by engaging in dialogue we
enter “a process of transformation where you lose absolutely the possibility of con-
trolling the final result” (Rinaldi 2006, 184f.) This dialogue and listening turns
the known into the unknown and opens up new modes of knowing and being
(Davies 2014). Parallel to Freire’s (1972) contribution of dialogical relationships,
self-advocates, advisors and researchers consistently try to establish horizontal and
not vertical relationships between the persons involved; based on empathy, re-
spect, tolerance towards diversity and listening to each other’s life experiences.
Through this joint research and shared experience, we try to embrace and value
the insider perspectives and ideas of the self-advocates in a workable dialogue.
However, in this balancing act, the researcher’s “soul echoes through the piece”
(Lawrence-Lightfoot & Davis 1997, 105f.) from his activist and constructivist
position, but he needs to works “very hard not to simply produce a self-portrait”
(ibid.). Hence, we spontaneously strove to foreground self-advocates” long-silen-
ced voices and experiences and tried to create a discursive space where we could
think and act with one another, doing research with rather than on or for people
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with disabilities. They made us look at the world through their eyes and invited
us to see their struggles and experiences and, at the same time, our own evolving
“selves” (as described earlier) resonated with theirs, all involved in a process of mu-
tual recognition and co-understanding. Through dialogue, we grew through an
exchange of viewpoints between self-advocates, advisors and researcher(s), which
dissolves the distance between those labelled and categorized as ‘them’ or ‘us’. We
worked as a team and shared laughter and struggles, which automatically led to
communal activism and resistance in order to cultivate a desired social change
(Freire 2004). In this way, our research is not neutral and becomes a political act,
as illustrated in this sparkling dialogue between two self-advocates, an advisor/
the researcher. Reflecting together on the participation of Louisa in a local city
council, Steven, Paul, Thomas and the researcher give meaning to and become
increasingly conscious of the precarious situation of Louisa:

Thomas explains the claims of the city council for the participation of Louisa: “The
council wants that Louisa justifies her value, before she can enter the council. They
wonder if Louisa can deliver a useful contribution to the board. They don't give her
the right to participate, they first want proof.’

Steven: ‘This is barbaric!’

Tina: ‘She first has to prove herself before she gets the chance to be heard, to give
voice.

Paul: “We feel put aside, as if we are a group of people who doesn’t know anything.’
Steven, pounding on the table: “We are self-advocates. Do we want to have to prove
ourselves in this way? Like they want us to? Or are we doing it our way? They disregard
our rights!’

This example of collaborative reflection was one of the many ways in which the
researchers were active by the side of and part of the team of self-advocates and
advisors. We held conversations that were often spirited and lively, shared obser-
vation notices, gave mutual feedback, conducted group and individual interviews,
participated together in the staff meetings, evaluated and refocused the project
goals, made together sense of our experiences. Our relationship evolved through
the vivid display of our dialogue, ever struggling to find a place of balance and
symmetry, and provided meaningful insights into our communal engagements
and experiences.

Voice as Interpretation

“Here we not only experience the stance of the observer and her place of witness, we also hear
her interpretations, the researcher’s attempts to make sense of the data. She is asking, , What is
the meaning of this action, gesture or communication to the actors in this setting?* and , What
is the meaning of this to me? (Lawrence-Lightfoot & Davis 1997, 91f.)
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In this phase, acting as researchers who act and interpret actions, we will lay bare a

critical incident about the participation of self-advocate Robert, based on encoun-

ters with him and some of his professional support workers. Nevertheless stories

like these are able to stir up a multiplicity of interpretations, and we discovered

that our research activity provided opportunities to better understand individual

and collective politics of resilience and resistance of self-advocates.

Robert [a respected member of Our New Future] wants to join the new project of the
self-advocacy movement [where local political participation of people with ‘intellectual
disabilities is supported]. He notifies that he learnt from the stories and experiences of
other self-advocates participating in local boards and that he is interested in more local
policy participation. He asks Our New Future to give him an overview of all the local
community and policy organizations in his town, so he can have a look. On Tuesday,

we get a call from his support worker of the institute where he lives. She asks upset:

“What did you do with Robert? He suddenly knocks on the table and says that he wants

to participate in the local community board!” Additionally, she states on the telephone
that the participation on the local board is way out of Robert’s league. “He is not able
to do that”, she declares. We propose to meet Robert and the support worker two days

later. At the meeting, the support workers are in the majority and argue with a series of
arguments (“yes, but. .. no, because”) that it is better for Robert not to participate (“you

have to be elected in a board like that, not everyone is welcome there, it is far beyond
your capacities, you will not understand what they say”). After the meeting, Robert
says to the advisor that it is still his dream to participate. He shows his interest in the
local sports council and together we contact them with some questions. Surprisingly,

a little later we receive a positive answer from the sports functionary and we make a

call to Robert with this good news. Suddenly, the telephone disconnects. When calling
back, we only can reach the support worker, not Robert, who says that we cannot talk

to Robert anymore about this. According to her, Robert has to focus on other important
things in life, such as bis possible relocation.

We are painfully aware of the risk of leaving these research notes open for power

takeovers and interpretations of any kind, since we experience here that Roberts

human rights, and especially the opportunities to actualize them, are not safeguar-

ded when comparing this incident with the international human rights discourse,

in particular with the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities.

Mirroring these guidelines, we could say that Robert is denied the opportunity to

participate in political and public life on an equal basis with others. What equally

strikes us is that any symmetrical and reciprocal dialogue is relinquished and the

knowledge and dreams of self-advocates are buried under expert truth and power.

Their lived knowledge, resistance, ambition and moments of desire are silenced

and disqualified and can be the reason why they feel alienated and excluded. In

our eyes, Robert is caught in a politics of segregation and exclusion, and in a ta-

ken-for-granted system of professional discourse that tends to control his everyday
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life. These professional experts deny Robert being grown-up with dreams and
desires, and continually create barriers and requirements so it is impossible for
him to participate. Although self-advocates like Robert show us that they need
interdependent, supportive relationships to be able to exercise their citizenship,
support is often considered less important than quality of care (De Waele, Van
Loon & Van Hove 2005). Traditional notions of independence, self-determina-
tion and autonomy are leading principles in many forms of institutionalized care
in Flanders in which moments of reciprocal and genuine dialogue are nigh on
impossible to ever happen.

Voice discerning other voices, listening for voice

« . . . . . .

When a portraitist listens for voice, she secks it out, trying to capture its texture and cadence,
exploring its meaning and transporting its sound and message into the text through carefully
selected quotations. “ (Lawrence-Lightfoot & Davis 1997, 99f.)

In this final exploration of voice in research activities, the researcher must ad-
dress and pay attention not only to what actors say with words, but also to what
Lawrence-Lightfoot and Davis call “mixed feelings” (ibid., 100ff.), in particular
what they say with body language, hesitations in speech, timbre, tone and silences.
When discerning other voices, the researcher makes a critical distinction between
“listening to a story” and “listening for a story” (Lawrence-Lightfoot 2009, 17ff),
where the former implies a “more passive, receptive stance in which the intervie-
wer waits to absorb the information and does little to give it shape or form” (ibid.,
171.); the latter suggests a much more engaged and active role for the researcher in
which she or he searches for the story, while creating and moulding it as a const-
ructivist activity, involving action instead of passive observation.

In this research project on political participation, the researchers played an active
listener role in the self-advocates’ storytelling. In collaboration with these self-ad-
vocates and their advisors, the experiences on participating in local policy-making
processes were composed, which offered an in-depth understanding of their lived
knowledge, the multiplicity of their selves and the complexities of their lives and
contexts. In attempting to jointly capture and interpret these glimpses and slices
of their lived experiences of oppression and resistance, we understood more com-
pletely both others and ourselves. Through cooperatively articulating our experi-
ences and following each other’s footsteps, self-advocates, advisors and researchers
got to know each other’s interests and pluralist meanings while at the same time
creating new ones. Self-advocates used, for example, photographs, portraiture,
object constellations, poetry, symbols, video and visual metaphors to foreground
their voices in a variety of ways. These methods were used as a medium for dia-
logue and to chronicle the self-advocates’ experiences and selves so as to facilitate
the story-telling process. They were key for developing a fully nuanced story and
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co-constructing a narrative that becomes their own. They require, most import-
antly, time and an absolute commitment to listening, to interpreting the commu-
nications and the silences, and to supporting the process of reflection. By holding
to the language of the actors and entering their story, we co-constructed narrative
and together discovered new ideas and worlds, rather than assuming to already
know what we were going to find. For example, the experiences of self-advoca-
tes about political participation were collaboratively revealed by developing vivid
portraits which presented joint research activity and cooperative processes of com-
posing lay-out, pictures, text and metaphors. A translation of self-advocates stories
and worldviews resulted in a shared development of these artistic portraits, and we
experienced that some self-advocates were first-class developers of imagery langu-
age. Moreover, these portraits were vital illustrations of accessibility and dialogue,
for which the self-advocates” aim was to affect the wider society through presen-
ting their artistic and performative work to a wider audience in an exhibition at
the end of October 2012. Self-advocates wanted to create a medium for dialogue
and invited visitors to explore their portraits, to make time for confabulation,
reflection and on-going interpretation and meaning making. In the collaborati-
ve process of composing the portraits, many metaphors were used to illuminate
their struggles and wishes. These metaphors had rich connotational meanings and
unveil a profound recognition of power dynamics in the field of self-advocacy,
participation and support. Simultaneously, they indicate the complexities of peo-
ple’s lives and the contexts influencing them. As it is the researcher’s responsibility
to watch for the ways in which the actors’ movements and gestures speak much
louder than words (Lawrence-Lightfoot & Davis 1997), the imaginative thinking
of self-advocates offered us ways to elicit these complicated set of dynamics and
the various subtle and overt, or sometimes contradictory- meanings. It asked for
an engaged position and a listening for meaning, for the “through” line and for
what is genuinely human.

3 Concluding thoughts

In this study, it is clear that a variety of voices of the researchers and self-advoca-
tes are omnipresent. Multiple and overlapping facets of voice co-exist and are
heard through different mediums and texts, framed within the cultural, political
and historical context of this research. Along with Lawrence-Lightfoot and Davis
(1997), we would like to acknowledge the researchers™ political role in making
meaning of texts and shaping research being presented to the world. Nevertheless,
we do not want to underrate the voice and actions of subjects with disabilities
as critical agents and meaning-makers in research. Their lived experience must
be honoured and must be seen as revealing counter-narratives towards resisting
dominant and oppressive disability discourses (Ware 2002), challenging hegemo-
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nic discourses and enabling us to discover their activist potential and resistance
towards modernist misconceptions (de Lauretis 1987; Goodley 2007). Both por-
traiture and Disability Studies recognize that these voices and counter-voices need
to be embraced to dispel powerful myths and defy current stereotypes and domi-
nant ableist assumptions (Linton 1998; Charlton 1998; Fisher & Goodley 2007).
Similarly, we suggest, together with Reason & Torbert (2001) and Nind (2011),
that we need to accept that human persons are agents who act in research on the
basis of their own and mutual sense-making and (collective) action, and thus it
is no longer possible to conduct research on persons, but with persons, involving
them in each of the research phases.

The plurality of voices implied a balancing between multiple positions, a mes-
sy struggle with tensions and challenges. The processes and different layers of
voice we engaged with are complex and interwoven. Working together and ac-
tively doing and being involved with people, was interwoven with the work at
the university: by reading, discussing with colleagues and working with students.
Our need to search for meaning only increased, while our meaning making and
knowledge construction also occurred in relational activity, in a continuous pro-
cess of formulation and reformulation, testing and negotiation” (Dahlberg &
Moss 2005, 102). Our process as researchers was constructed through simulta-
neous approaches and withdrawals, choices and standstills, that took us in many
different directions. In an ongoing search process we tried to find theoretical con-
cepts and frameworks that could help us to make sense of and re-think what we
experienced in working with people, as a witness, and in our own history far
beyond our work. These processes are ongoing, never-ending, and ungraspable as
a ‘whole’. When bringing al the different layers of experiences and voice together,
the notion of ‘becoming-minoritarian’ of Deleuze and Guattari is appropriate, as
suggested by De Schauwer and Van Hove (2011), it “can help me to understand
how I as a multiple identity am relating to other humans, non- humans and to the
world. I can take the freedom to become an ‘activist’ and ‘partner’ and ‘researcher’
and ‘mother’ all at once and negotiate these different identities in encounters with
the Other” (18ff.). Becoming indicates a process that destabilizes solid identities
and facilitates a potential creation of entirely new and multiple identities embed-
ded in variable and discontinuous fluxes of living. It leads you away from a stable
and universal identification as a researcher, activist, friend, witness, mother and
advisor. It gives you endless opportunities to cross borders and categories.
Besides, along with Ashby (2011) and Mazzei and Jackson (2012), we believe
that the challenges inherent in an uncritical construction of giving voice are in-
dispensable. While it is important to conduct research that aims to give voice, it is
essential to simultaneously problematize the premise of giving voice: “Was I really
giving voice? Was it mine to give? Whose voice is it really? Who benefits from the
telling? Is spoken voice preferable?” (Ashby 2011, 1732f.) Longing to give voice
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can cause different strains. It can lead to oversimplified knowledge claims that
attempt to offer an authentic essence or voice that is present and stable (Mazzei &
Jackson 2012). It can assume that the experiences and perspectives are inherently
distinct from those of others. It can be supposed that the people being researched
have no voice and need an external impulse to reveal their experiences. In this way,
“it denies that these individuals have their own voice and can (and do) choose to
exercise it, although admittedly people with disabilities are often denied the op-
portunity to do so” (Ashby 2011, 1732f)).

Because the research discussed in this chapter implies, among others, a far more
interactive process than the classical stance and is no neutral activity, but culturally
and politically embedded, we insist on the importance and even ethical-deontolo-
gical imperative of engaging with questions of voice, power and injustice issues. As
a result, as it is unnecessary and even dangerous to assume that there is only one
voice; one must be conscious and clear about the myriad ways voices are operating
and coexisting in research and of the parts all the actors, including the researchers,
play in shaping the research process and outcomes.
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Kritischer Diskurs Inklusiver Forschung aus Sicht der
praxeologischen Wissenssoziologie'

Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert methodologisch den von der Inklusiven Forschung ge-
forderten emanzipatorischen Einbezug von Menschen mit Lernschwierigkeiten in
die Forschungspraxis aus der Perspektive der praxeologischen Wissenssoziologie.
Aus dieser Sicht wird Fremdverstehen als Grundgedanke qualitativer Forschung
in Relation zur erfahrungsbasierten Standortgebundenheit der Forschenden ge-
setzt. Hierbei werden unterschiedliche Arten von Fremdheit und Dimensionen
von Standortgebundenheit differenziert. Vertrautheit und Fremdheit von For-
schenden gegeniiber Forschungssubjekten erscheinen so in stets neu zu reflektie-
renden Verhilenissen zueinander, die es in jedem Fall methodisch zu kontrollieren
gilt. Entsprechend werden Schlussfolgerungen fiir eine Inklusive Forschung und
ihre Methodik im Forschungsprozess gezogen.

Einleitung

Die Forschung in der Sonder- und Integrationspidagogik, insbesondere zu Men-
schen mit Lernschwierigkeiten, wird immer noch von Ansitzen dominiert, die
ihre Erkenntnisse aus standardisierten Verfahren, z.B. Befragungen — hiufig von
Dritten — mit vorformulierten Antwortkategorien bezieht (vgl. genauer: Wag-
ner-Willi 2002, 2008, Buchner & Koenig 2008, 2011). Im Mainstream der For-
schung werden gegenstandsbezogene Theorien vorab der Erhebung formuliert,
um die formulierten Hypothesen dann vermeintlich objektiv zu tiberpriifen (vgl.
z.B. Sermier Dessemontet et al. 2011). Der Ansatz der Inklusiven Forschung ist
in seiner Entstehungsgeschichte mit einer Wissenschaftskritik verbunden, die sich
auf solche Art der Erkenntnisgewinnung von Forschung und Theoriebildung (im
Kontext von Behinderung) bezieht. So werden zu Recht Formen der Verding-
lichung von Menschen mit Lernschwierigkeiten in der empirischen Forschung
und eine akademische Wissensproduktion jenseits ihrer Erfahrungen und Rele-
vanzsetzungen problematisiert (vgl. Buchner, Kénig & Schuppener 2011). Auch
aus diesen Griinden plddiert der Ansatz der Inklusiven Forschung fiir den Einbe-

1 Teile des Beitrags sind bereits an anderer Stelle (Wagner-Willi 2008; 2011) erschienen.
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zug von Menschen mit Lernschwierigkeiten in den Prozess der Forschung selbst.
Hier bestehen Gemeinsamkeiten mit Uberlegungen der Disability Studies, die an
Stelle des defizitorientierten, individualtheoretischen Modells ein soziales Modell
von Behinderung geltend machen und statt heteronomer Forschungsverhiltnis-
se in emanzipatorischem Anliegen das ,peer research® einfordern (Waldschmidt
2004). Die Inklusive Forschung nimmt daher auch explizit Bezug auf die Disa-
bility Studies (Buchner & Koenig 2011). Dass beide Ansitze qualitative Zuginge
der Sozialforschung priferieren (vgl. Waldschmidt 2004; Walmsley & Johnson
2003), kommt nicht von ungefihr, betonen qualitative Methoden doch gerade
den Herstellungscharakter sozialer ,Wirklichkeit’ und problematisieren das Ver-
hiltnis der etablierten standardisierten Forschung zu den Forschungssubjekten,
die sie demgegeniiber als ExpertInnen ihrer eigenen Lebenswelten verstehen. Eine
solche Perspektive nimmt auch die praxeologische Wissenssoziologie bzw. die
qualitativ-rekonstruktive ,Methode der dokumentarischen Interpretation® ein,
die in den 1920er Jahren von Karl Mannheim entworfen und von Ralf Bohnsack
(mit anderen WissenschaftlerInnen) seit den 1980er Jahren weiterentwickelt
wurde (vgl. Mannheim 1952, 1980; Bohnsack 2014). Aus dem Blickwinkel der
Wissenssoziologie ist grundsitzlich eine Einbindung von Menschen, die der glei-
chen sozialen Gruppe wie die Forschungssubjekte angehéren, in der Rolle der
Forschenden denkbar — allerdings mit denselben methodischen Primissen, die im
Hinblick auf die je spezifische Standortgebundenbeit des Denkens auf Seiten der
Forschenden (Mannheim 1952, 70ff.) gelten. Anliegen des vorliegenden Beitrags
ist es, diese Uberlegungen genauer darzulegen: Zunichst wird eine Primisse der
qualitativ-rekonstruktiven Forschung diskutiert, die sie grundlegend von der hy-
pothesenpriifenden, standardisierten Forschung unterscheidet: das methodisch
kontrollierte Fremduverstehen (1). Im Weiteren wird dargelegt, in welcher Relation
dieser Grundgedanke zur Frage der (erfahrungsbasierten) Standortgebundenbeir
des Wissens steht und, vor dem Hintergrund der praxeologischen Wissenssozio-
logie, wie diese Frage sowohl auf die Forschenden wie auf die Forschungssubjekte
bezogen werden kann (2). Die Mehrdimensionalitit der Standortgebundenheit
wird dabei ebenso erortert wie die Unterscheidung von Sinnebenen der Erfahrung
und des Wissens, aber auch der Fremdheit. Daraus werden Schlussfolgerungen fiir
den Prozess Inklusiver Forschung gezogen (3).

1 Methodisch kontrolliertes Fremdverstehen

Bereits Mitte der 1980er Jahre stellte Hans Eberwein kritisch fest, dass die Son-
derpidagogik sich ,in den letzten Jahrzehnten sehr stark psychologisch-statisti-
scher Methoden® bediente und daher kaum Erkenntnisse zu den Lebenswelten
und zum Alltagshandeln von Menschen mit der Zuschreibung ,Behinderung®
hervorbringen konnte:
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»Theorien zum Phinomen ,Behinderung’ sind von ,Nichtbehinderten” entwickelt
worden. Als normativer Hintergrund diente die jeweils eigene Kultur und Le-
benswelt sowie eine wissenschaftliche Betrachtungsweise auf der Grundlage von
Forschungsstrategien, die Labortheorien entstammen. Die soziale Welt, die all-
tagsweltliche Wirklichkeitskonstruktion des zu Untersuchenden kamen dabei nur
selten in den Blick; so, als sei das Ziel der Sozialforschung nicht die ,unverfilschte
Erkenntnis der sozialen Wirklichkeit’, sondern die méglichst exakte Priifung von
Hypothesen (Gerdes 1979, 4£.)“ (Eberwein 1985, 102).

Eberwein verwies hier implizit auf das Problem der Standortgebundenheit der
Forschenden und forderte, das ,Paradigma des Fremdverstehens® zur leitenden
Maxime in der sonderpidagogischen Forschung zu erheben. Die entscheidende
Bedeutung dieses Paradigmas sah er ,.in der qualitativen Rekonstruktion von All-
tagswelten und der in diesen je verschiedenen Welten enthaltenen subjektiven
Erfahrungen® derjenigen, auf die sich die Sonderpidagogik bezieht (ebd., 100f.).
Mit diesem Paradigma verbindet Eberwein also auch eine spezifische methodische
Ausrichtung der Forschung. Denn die auf die gualitative Rekonstruktion setzen-
den Methoden gehen zunichst von einer Fremdheir der Forschenden gegeniiber
den sozialen Kontexten aus, in denen die Subjekte der Forschung stehen, und
gegeniiber den von ihnen geleisteten Sinnkonstruktionen. Sie sind auf das Fremd-
verstehen gerichtet, das es, anders als in der Alltagskommunikation, methodisch zu
kontrollieren gilt (Bohnsack 2005, 69f.).

Wie Christa Hoffmann-Riem (1980) darlegt, gibt es hier zwei Prinzipien, die von
Bedeutung sind: das Prinzip der Kommunikation und das Prinzip der Offenbeit.
Ersteres geht davon aus, dass Forschende nur dann Zugang zu bedeutungsstruk-
turierten Daten erhalten, wenn sie eine Kommunikationsbeziehung mit den For-
schungssubjekten eingehen, die deren kommunikatives Regelsystem in Geltung
lasst (ebd., 343). Methodische Kontrolle meint also auch die Beriicksichtigung
von Unterschieden der ,,Sprachen von Wissenschaftlern und Forschungsteilneh-
menden, indem letzteren Gelegenheit gegeben wird, ihre alltigliche Sprach- und
Kommunikationsformen zu entfalten. Gerade dies unterscheidet qualitative For-
schungsmethoden von standardisierten Verfahren.

Das zweite Prinzip, dasjenige der Offenbeit, meint, ,dass die theoretische Struktu-
rierung des Forschungsgegenstandes zuriickgestellt wird, bis sich die Strukeurie-
rung des Forschungsgegenstandes durch die Forschungssubjekte herausgebildet
hat (ebd., 346). Die Einzeldusserungen sollen entsprechend nicht isoliert be-
trachtet, sondern in den von den Forschungssubjekten selbst entfalteten Kon-
texten erfasst werden (vgl. Bohnsack 2014, 21). Es geht hierbei darum, die
Relevanzstrukturen der Forschungssubjekte in ihrer zentralen Bedeutung fiir
ein angemessenes Verstindnis des Forschungsgegenstandes anzuerkennen. Eine
solche ,,Offenheit gegeniiber den Kontextuierungen der Erforschten® setzt ,eine
Kontrolle der Vorab-Kontextuierungen seitens der Forschenden u. a. in Form des
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Verzichts auf Hypothesen ex ante voraus“ (Bohnsack 2005, 70). Dies bedeutet,
die Kontextuierungen der Forschungssubjekte, ihre Relevanzstrukturen zum Aus-
gangspunke fiir die Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie zu nehmen.

2 Standortgebundenheit

Fremdverstehen durch methodische Kontrolle der Vorab-Kontextuierungen sei-
tens der Forschenden — dies meint auch eine Kontrolle dessen, was Mannheim
mit dem Begriff der Standortgebundenbeit bezeichnet hat — denn nicht nur die
Forschungssubjekte, auch die Forschenden selbst haben im Laufe ihrer (lebens-
langen) Sozialisation auf der Grundlage sozialer Handlungspraxis und Erfahrun-
gen ein milieuspezifisches Relevanz- und Deutungssystem entwickelt, das nicht
so ohne weiteres zu suspendieren ist. Die eigene Standortgebundenheit ist gerade
deshalb nicht so ohne weiteres zu suspendieren, weil sie tiberwiegend durch vor-
reflexive, habituelle Wissensbestinde strukturiert ist. Diese beruhen auf sozialen
bzw. ,konjunktiven Erfahrungen® (Mannheim 1980, 2111f.), die Menschen einer
Gemeinschaft in der gemeinsamen Praxis miteinander verbinden. Ein Beispiel
hierfiir bietet der Erfahrungsraum der Familie: Wenn ein Kind in einer Familie
aufwichst, so lernt es iiber das Mittun die Welt kennen, es erlebr z.B. das alltigli-
che gemeinsame Frithstiick mit den Essgewohnheiten und Gesprichsformen, die
der Familie eigen sind, oder es erfihrt, was es heisst, gemeinsam ein Familienfest
zu feiern: Das Kind ,gerit in eine spezifische existentielle Beziehung” zu den Fa-
milienangehérigen, es lernt ,unser Sehen der Dinge kennen und mitzumachen®,
es ,nimmt teil an unserem Erfahrungsraume“ (Mannheim 1980, 215). Dieses
Erfahrungswissen ist nicht so ohne weiteres reflexiv zuginglich und den Ange-
hérigen einer Erfahrungsgemeinschaft so selbstverstindlich, dass sie sich dariiber
nicht explizit verstindigen miissen. Dieses implizite Erfahrungswissen wiederum
strukturiert in Form von handlungsleitenden Orientierungen die (weitere) Praxis.
Dieses zirkuldre Verstindnis von Praxis, Erfahrung und Wissen zeigt Gemeinsam-
keiten mit Bourdieus (1976) Begriff des Habitus (vgl. Bohnsack 2014, 66f.). Da-
bei ist zu beachten, dass wir alle durch unsere Sozialisation verschiedenen, einander
iiberlagernden Erfahrungsriumen bzw. sozialen Milieus angehoren, wie z.B. ei-
nem stidtischen Milieu, dem weiblichen Geschlecht und der 1968er-Generation
(vgl. ebd., 1411L.).

Ganz unabhingig von der Frage, ob die Forschenden mit den zu rekonstruieren-
den Erfahrungs- und Handlungsriumen durch ihre Sozialisation erlebnismifSig
verbunden sind oder nicht, ihre Standortgebundenheit oder — wie Mannheim
dies auch noch bezeichnet — die Seinsverbundenheit des Wissens ist aus wissens-
soziologischer Sicht in jedem Fall eine grundlegende soziale Gegebenheit, die es
methodisch zu kontrollieren gilt. Diese ist zum einen als (mdogliche) Fremdheit
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gegeniiber den Forschungssubjekten und zum andern als (mégliche) Seinsverbun-
denheit mit diesen denkbar.

Dort, wo auf das Prinzip der ,Betroffenheit® (Friske 1995, 16) bzw. der Parteilich-
keit gesetzt wird, also auf die Seinsverbundenheit oder die Identifikation der For-
schenden mit den Forschungssubjekten, wird das Relevanzsystem der Forschen-
den als eine Erkenntnisquelle per se konstruiert. Damit kann das nun entweder
gemeinsam bestehende oder als gemeinsam konstruierte Deutungssystem jedoch
kaum tiberschritten werden. Der/die Interpretln wird vielmehr die eigene existen-
tiell begriindete Perspektivitit an das Material herantragen. Ohne methodische
Kontrolle der Standortgebundenheit im Sinne einer reflexiven Haltung dienen die
eigenen sozialen Erfahrungen, Normen und kulturellen Regeln dann als zentraler
Vergleichshorizont. Dieses Problem stellt sich m. E. der Inklusiven Forschung in
dhnlicher Weise wie z.B. Ansitzen innerhalb der Frauenforschung, die dort in den
1990er Jahren diskutiert wurden: Wohlgemerke, es gehort zum qualitativen For-
schungsprozess, in die Sinnkonstruktionen der Erforschten einzutauchen, um sie
nachzuvollzichen und rekonstruieren zu kénnen. Dies meint jedoch, wie Moni-
ka Wohlrab-Sahr (1993) kritisch anmerkte, keine Identifikation bzw. keine ,For-
schung als ,Quasifreundschaft’™, welche die Grenze zwischen Wissenschaft und
Lebenspraxis, zwischen teilnehmender Beobachtung und vollgiiltiger Teilnahme
aufzuheben sucht (vgl. ebd., 1291.). Dieses Problem ist methodologisch u. a. auch
in der Ethnographie bereits unter dem Begriff des ,,going native“ behandelt wor-
den.? Fiir die Frauenforschung beobachtete Wohlrab-Sahr dort, wo auf Prinzipien
der Parteilichkeit und Betroffenheit gesetzt wurde, eine Tendenz,

»die uneingeldsten Objektivititsanspriiche der traditionellen Wissenschaften zu einer
Programmatik der Subjektivitit und Perspektivitit schlechthin zu wenden und auf Ver-
suche der Objektivierung generell zu verzichten. Hilge Landweer (Landweer 1992) hat
diese in den feministischen Habitus eingegangenen Verweise auf die Perspektivitit und
Subjektivitit wissenschaftlicher Erkenntnis als spezifische Form der Rhetorik charak-
terisiert, die entgegen aller Absicht dazu fiihre, die Konnotation von Weiblichkeit und
Besonderem zu reproduzieren und weiter die Vorstellung eines Kollektivsubjekts ,Frau’

zu transportieren “ (Wohlrab-Sahr 1993, 133).

Aspekte von Fremdheit

Wenn jedoch Betroffenheit und Perspektivitit bzw. eine (angenommene) Stand-
ortverbundenheit sich nicht als methodisches Prinzip eignen, wie lassen sich aus
wissenssoziologischer Perspektive Fremdheit und Standortverbundenheit in die-

2 ,Going native” meint den in der Ethnografie problematisierten Prozess der Vereinnahmung des For-
schenden durch die Forschungssubjekte, der dazu fiihrt, dass die Wahrnehmung des Forschenden
auf die Perspektive der letzteren verengt wird (vgl. Hildenbrand 1984).
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sem Zusammenhang fassen und im Rahmen Inklusiver Forschung methodisch
kontrollieren? Im wissenssoziologischen Sinne lisst sich die oben bereits themati-
sierte Fremdheit als methodisches Prinzip (a) unterscheiden von b) einer Fremdheir
als Zuschreibungskategorie und diese wiederum von c) einer Fremdheir als Diffe-
renzerfabrung auf Ebene des habituellen Handelns (vgl. Bohnsack & Nohl 2001).
Ersteres (a) meint die bereits angesprochene, methodische Fremdheitshaltung,
eine ,genetische Einstellung®, die Distanz gegeniiber dem Geltungscharakeer, der
normativen Giiltigkeit der Auflerungen der Forschungssubjekte wahrt und diese
einklammert (Mannheim 1980, 88). Diese genetische Einstellung bezieht sich
nicht nur auf soziale und kulturelle Phinomene, die den Forschenden fremd sind,
sondern auch auf solche, die ihnen zunichst vertraut erscheinen. Hier gilt es, diese
zu erforschen, als seien sie einem fremd. Dies wird méglich in einer prozessana-
lytischen Forschungshaltung, mit der ein Wechsel vollzogen wird von der Frage
danach, was z.B. Behinderung bzw. Normalitit jeweils ,ist' (und wie die dies-
beziiglichen Vorstellungen, Erfahrungen, Handlungspraxen jeweils normativ zu
bewerten sind) hin zu der Frage, wie Behinderung bzw. Normalitit jeweils sozial
hergestellt werden. Dieser fiir die rekonstruktive qualitative Forschung charakeeris-
tische Wechsel der Analyseeinstellung vom ,Was“ zum ,Wie“ (vgl. Mannheim
1964, 134), entspricht dem konstruktivistischen Wechsel von der Beobachtung
erster Ordnung hin zu derjenigen zweiter Ordnung (vgl. Luhmann 1990, 86f.).
Dies setzt jedoch voraus ,dass man den beobachteten Beobachter unterscheidet,
also eine andere Unterscheidung verwendet als er selbst (ebd., 86). So unter-
zichen beispielsweise Lehrpersonen ihre SchiilerInnen immer wieder fachspezi-
fischen Tests, ermitteln damit deren ,Schulleistungen’, bewerten sie und setzen
sie zueinander in Relation, d.h. sie ,beobachten’ die Reaktionen ihrer SchiilerIn-
nen auf die entwickelten Beobachtungsinstrumente (Tests) und leiten daraus das
Konstrukt Schulleistung ab. Forschung, die z.B. durch eigene (eventuell kon-
kurrierende) Untersuchungsinstrumente ebenfalls darauf ausgerichtet ist, Schul-
leistungen zu ermitteln, verbleibt auf dieser Ebene des ,Was’, der Beobachtung
erster Ordnung, — auch dann, wenn dies in Kombination mit der Beobachtung
von spezifischen Merkmalen von SchiilerInnen verschiedener Leistungsniveaus
erfolgt (vgl. z.B. Moser et al.). Eine Beobachtung zweiter Ordnung hiesse, das
normative Konstrukt ,Schulleistung’ einzuklammern und danach zu fragen, in
welchen Praktiken die Beobachtungsinstrumente und Leistungsermittlungen der
Lehrpersonen griinden, wie die SchiilerInnen mit diesen Instrumenten und den
Beobachtungsergebnissen umgehen bzw. wie Lehrpersonen und SchiilerInnen
rund um das Schulleistungs-Beobachtungsarrangement interagieren. Kurz: eine
Beobachtung zweiter Ordnung hiesse, danach zu fragen, wie und mit welchen in-
teraktiven Praktiken ,Schulleistung’ sozial hergestellt wird (vgl. z.B. Breidenstein
& Zaborowski 2013).
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Die genannte Fremdheit als Zuschreibungskategorie (b) hingegen ist zu verstehen
als Konstruktion von Fremdheit auf der Ebene der sozialen Identitit im Sinne
Goffmans (1967, 9ff.). Damit gemeint sind die an Menschen herangetragenen
Erwartungen, Fremdidentifizierungen und Fremdbilder, die er tibernehmen oder
von denen er sich distanzieren kann (vgl. Bohnsack & Nohl 2001). In inklusi-
onspidagogischer Perspektive sind dies jene exterioren, hiufig ontologisierenden
Zuschreibungen, die mit der Kategorie Behinderung verbunden werden. In einer
von mir auf der Basis von Gruppendiskussionen durchgefiihrten Studie zu kol-
lektiven Orientierungen und Erfahrungen von Beschiftigten einer , Werkstatt fiir
Behinderte“ in Berlin wurde deutlich, dass eine solche Fremdheit als Zuschrei-
bungskategorie zur gemeinsamen sozialen Erfahrung der Gruppe gehért. So be-
richtet z.B. Herr Rehberg, einer von drei miteinander befreundeten Teilnehmern
einer Gruppendiskussion, iiber seine frithere Erfahrung als Sonderschiiler auf dem
Weg zur Schule (Gruppe Money’, Passage Ausgrenzungserfahrung, Zeilen 50-57):
»Also n mit em mitem Schulbus (als ick) immer vorne jefahrn bin, hams mi im-
mer verarscht. Mit den mit den sone Bekloppten jehst Du?“ (vgl. Wagner-Willi
2002, 111). Die SchiilerInnen, die die Sonderschule besuchen, werden in diesem
Beispiel als ,,Bekloppte® bezeichnet: eine Fremdidentifizierung, vorgenommen in
Form der Konstruktion einer ,totalen Identitit®, wonach der Einzelne vollstin-
dig mit der Zuschreibungskategorie Behinderung identifiziert, zum ,Bekloppten®
bzw. ,Behinderten“ konstruiert wird. Durch diese , Konstruktion einer totalen
Identitdt” wird der Betroffene ,nach ,auflen” gestellt” und ,,fremd’ gemacht”
(Garfinkel 1967, 210, zit. n. Bohnsack & Nohl 2001, 20f.).

Solche Formen der Fremdzuschreibung sind, wenn auch in anderen Gegenstands-
bereichen, durch die Ethnomethodologie (vgl. Garfinkel 1967) rekonstruiert
worden. Interessanterweise kniipfte diese Forschungsrichtung auch an die Do-
kumentarische Methode Mannheims an und wurde bereits von Eberwein/Kohler
als ein Ansatz diskutiert, der sich u. a. eignet fiir die Erforschung von , Entschei-
dungsverfahren, die in bezug (sic!) auf bestimmte Kategorien von ,membership’
(De )Gradierungsfunktionen erfiillen® (Eberwein & Kohler 1984, 371), also z.B.
diagnostische Untersuchungen mit der Konsequenz der Ausgliederung aus dem
Regelsystem der Schule. Im Sinne der Ethnomethodologie und auch der Do-
kumentarischen Methode gelingt es gerade erst unter Einklammerung des Gel-
tungscharakeers, in ,ethnomethodologischer Indifferenz®, zu untersuchen, ,wie
die diversen ,Ethnomethoden™ — zu verstehen als handlungspraktische Alltags-
methoden von Menschen in sozialen Situationen — ,,in konkreten, und das heifSt
meistens machtbestimmten Kommunikations- bzw. Entscheidungssituationen,
als Ressourcen und Determinanten von Herstellungsprozessen fungieren® (ebd.).
Von solchen sozialen Situationen sind jene zu unterscheiden, in denen es zu einer

3 Der Name ist fiktiv zur leichteren Identifikation der Gruppe im Forschungsprozess gewihlt.



Kritischer Diskurs Inklusiver Forschung

Fremdheit als Differenzerfahrung mit Bezug auf die, bereits oben genannte, habi-
tualisierte Alltagspraxis (c) kommt (vgl. Bohnsack & Nohl 2001, 21fF.). Differen-
zerfahrungen kénnen beispielsweise Jugendliche der deutschsprachigen Schweiz
machen, die als AustauschschiilerInnen die Alltagspraxis einer Familie in der Ro-
mandie erleben, die sich nicht nur in Bezug auf kulinarische Praktiken, sondern
auch auf subtile Formen des Umgangs und der Verstindigung von den eigenen
Erfahrungen unterscheiden. Gemeint ist hier eine Erfahrung von Fremdheit ge-
geniiber einem sozialen und kulturellen Milieu und dem mit diesem verbundenen
habituellen Handeln, das heif§t die Erfahrung von Fremdheit gegeniiber einem
konjunktiver Erfabrungsraum (Mannheim 1980, 2111L.). Dort, wo Menschen mit
je unterschiedlicher Perspektivitit und Einbindung in je unterschiedliche konjunk-
tive Erfahrungsriume interagieren (ebd., 285ff.) und einander zunichst habituell
fremd sind, haben wir es mit kommunikativen Beziehungen zu tun. Diese Art der
Bezichung finden wir v. a. in institutionellen Rahmen, in rollenférmigen Bezie-
hungen wie z.B. in der Primarschule, in der Schiiler/-innen und Lehrpersonen aus
unterschiedlichen Herkunftsmilieus zusammenkommen und interagieren. Wenn
beispielsweise die (familidren) Erlebnisse am Wochenende oder im Urlaub zum
Thema im wochentlichen Morgenkreis werden, miissen die SchiilerInnen ihre Er-
fahrungen kommunikativ iibersetzen: Sie wihlen aus, was in diesem Rahmen der
Klassenéffentlichkeit mitteilbar ist und werden eine andere (reflexive) Sprache
und Form fiir ihre Darstellung von Erlebnissen wihlen als im vertrauten Kreis der
Peergroup in der Pause. Kommunikative Beziehungen sind also dort beobacht-
bar, wo die milieuspezifischen Selbstverstindlichkeiten fehlen. Sie sind durch ex-
plizites, reflexives bzw. kommunikatives Wissen strukturiert. Allerdings kann eine
solche Fremdheit dort aufgebrochen werden, wo den Beteiligten die Méglichkeit
gegeben wird, an ihren bisherigen Erfahrungen anzukniipfen und sich in der ge-
meinsamen Praxis habituell aufeinander abzustimmen, d.h. neue, verbindende
Erfahrungen und Praktiken hervorzubringen, so dass aus Fremdheit Vertrautheit
und Selbstverstindlichkeit werden kann.

3 Riickschliisse auf den Prozess der Forschung

Was heif$t das nun fiir den Einbezug von Menschen mit Lernschwierigkeiten in
den Forschungsprozess?

Erhebung

Ich werde hierbei zunichst auf die Erbebungssituation eingehen. Aus Perspektive
der praxeologischen Wissenssoziologie geht es zunichst darum, mit Methoden zu
arbeiten, die es Menschen mit Lernschwierigkeiten erlauben, ihre je spezifischen
Erlebnisse und Deutungen, wie z.B. zu ihrem Ubergang von der Schule in das
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Arbeitsleben und den damit verbundenen berufsbiographischen Erfahrungen, ge-
mif ihren Relevanzsetzungen zur Sprache zu bringen. Forschung zu Menschen
mit Lernschwierigkeiten ist in diesem Sinne also auf die Rekonstruktion ihrer
konjunktiven Erfahrungen, ihrer alltiglichen Praxis und ihrer Sinnkonstruktionen
gerichtet. Hierfiir eignen sich Interviews oder Gruppendiskussionen, in denen die
Forschenden offen gehaltene Fragen stellen, die Erzihlungen erméglichen. Diese
sollen zwar Themen ansprechen, jedoch nicht auf sie oder auf spezifisch vorfor-
mulierte Stellungnahmen einengen.

Indem die Forschungssubjekte ihre Erfahrungen und Erlebnisse mit der ihnen ei-
genen Deutungsweise darlegen konnen, schaffen Forschende iz der Erhebungssi-
tuation methodische Kontrolle iiber ihre eigene Standortgebundenheit bzw. iiber
ihre Vorab-Theorien zu dem zu erforschenden Gegenstand. Voraussetzung ist da-
bei das, was fiir alle rekonstruktiven Studien gilt, nimlich der Respekt gegeniiber
und das Interesse an den InterviewpartnerInnen und Diskussionsteilnehmenden.
Eine Einbindung von Menschen mit Lernschwierigkeiten in die Forschung ist
zunichst sinnvoll im Vorfeld einer Studie, und zwar im Hinblick auf die Findung
eines Forschungsgegenstandes, der fiir den Personenkreis tiberhaupt von Relevanz
ist.

Aus Perspektive der praxeologischen Wissenssoziologie ist zudem grundsitzlich
immer denkbar, Personen der gleichen sozialen Gruppe, auf die sich das Erkennt-
nissinteresse richtet, als Forschende einzubinden — allerdings mit derselben Pri-
misse, die generell im Hinblick auf die Standortgebundenheit des Forschenden
gilt. Diese ist auch dann 1. nicht nur als mégliche Standortverbundenbeit mit den
Forschungssubjekten zu denken, sondern 2. auch als mdgliche Fremdheit ihnen
gegeniiber, und zwar in jenen Aspekten der sozialen Erfahrung, die Forschende
und Forschungssubjekte eben 7ichr teilen. Denn die Standortgebundenheit von
Forschenden ist immer auch als mebrdimensionale zu denken. Das heiflt, wir sind
durch verschiedene Dimensionen konjunktiver Erfahrung geprigt. Eine Erfah-
rungsdimension kann diejenige des sozialen Ausschlusses auf Grund einer Behin-
derungszuschreibung sein. Hier pladiere ich dafiir, von einem Moglichkeitshorizont
bzw. einer spezifischen sozialen Lagerung auszugehen. Dabei ist jedoch zu fragen,
inwiefern eine solche, potenziell gemeinsame Erfahrungsbasis mit anderen, z.B.
geschlechts- oder kulturspezifischen Erfahrungsriumen iiberlagert ist. Eine Mehr-
dimensionalitiit konjunktiver Erfahrungsriume bedeutet dabei immer auch, dass
die Erfahrungsdimensionen eine je spezifische Relation zueinander einnehmen.
Ich méchte das, was ich mit dem Begriff der Mehrdimensionalitit meine, am
Beispiel meiner o.g. Studie (Wagner-Willi 2002, 124f.) kurz darlegen:
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So erzihlt Herr Rehberg, Am, aus einer der beiden einbezogenen minnlichen
Gruppen, mit denen ich Gruppendiskussionen durchfithren konnte, iiber eine
gemeinsame Freizeitaktivicit mit Herrn Gross, Bm®.

Am: Vorgestern ham wir gekocht. (2) (Des) ham wir gekocht

Cm: L Na
siehste, (.) vor Wut ((lacht))

Am: L Neiin nee nich vor Wut

Bm: L ((1acht))

Cm: L ((lacht)) e@vor
Wut kannste gooch kochen@

Bm: L @Weil wer unsern Frauen mal en
Gefallen tun wollten@

Am: L Na! (5) Nee ick hab det vorbereitet und
der hat den @Backofen vorbereitet@ ((lacht))

Bm: L ((lacht))

Abb. 1

In impliziter Bezugnahme auf eine traditionelle, geschlechtsspezifische Arbeits-
teilung erzihlen Herr Rehberg (Am) und Herr Gross (Bm) vom gemeinsamen
Kochen. Die Ironisierung, den , Backofen vorbereitet” zu haben, unterstreicht die
Besonderheit der offensichtlich nicht routinierten Ubernahme solcher Arbeiten
durch die beiden Minner ebenso wie die Darstellung, ihren Frauen einen ,,Gefal-
len® getan haben zu wollen. Die von Herrn Brinkmann geiuflerte Annahme, das
Kochen sei ,,vor Wut*, also in einer besonderen emotionalen Erregung geschehen,
trigt zur Steigerung des Spafles der Gruppe an der Erzihlung bei.

An dieser indirekten gemeinsamen Darstellung der Alltagsorganisation mit tra-
ditionellen, geschlechtsspezifischen Zustindigkeitsbereichen dokumentiert sich
zum einen der konjunktive Erfahrungsraum Paarbeziehung als Lebensgemein-
schaft. Zum andern wird dort eine geschlechtsspezifische Orientierung der Grup-
pe hinsichtdlich der Gestaltung der Paarbeziehung erkennbar. Die Erfahrungsge-
meinschaft dieser Gruppe, wie sie im Alltag durch die gemeinsame Praxis immer
wieder neu bestitigt und hervorgebracht wird, ist also von verschiedenen Erfah-
rungsriumen {iberlagert. So ergab die Analyse, wie erwihnt, dass die Gruppe zu-
nichst durch die gemeinsame Erfahrung der sozialen Konstruktion von Behin-
derung geprigt ist, die sich sowohl als strukturidentische Sozialisationserfahrung
wie als alledgliche Erfahrung der Benachteiligung durch geringe Entlohnung und
Ausschluss aus dem allgemeinen Arbeitsmarke darstellt. Von dieser Dimension
zu differenzieren ist der geschlechtsspezifische Erfahrungsraum, der in dem Beispiel
im Hinblick auf die Paarbeziehung aktualisiert wird. Dariiber hinaus ist der Er-
fahrungsraum der Gruppe durch Gemeinsamkeiten des Erlebens lebenszyklischer
Phasen, also durch die Dimension der biographischen Entwicklung geprigt: Alle

4 Worte/Sitze, die mit @-Zeichen eingerahmt werden, markieren lachendes Sprechen.
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drei Diskursteilnehmer haben die Phase des Ubergangs in den Beruf lange hinter
sich, arbeiten seit mehreren Jahren in der ,, Werkstatt fiir Behinderte* und leben,
mit Ausnahme von Herrn Brinkmann, mit ihrer Partnerin zusammen.

Wie bereits ausgefiihrt, heifft methodische Kontrolle der Standortgebundenheit
im Prozess der Erhebung insbesondere, dass die Forschungssubjekte Gelegenheit
erhalten, gerade die ihnen selbstverstindlich und alltiglich erscheinenden Kontexte
darzulegen und zu beschreiben. Eine mdgliche Standortverbundenheit zwischen
Forschenden und Interviewten mit Lernschwierigkeiten kann eine gewisse Ver-
trauensbasis in der Situation des Interviews schaffen, welche es den Interviewpart-
nerlnnen erleichtert, sich zu duflern. Methodisch bleibt dabei jedoch zu reflek-
tieren, wie gerade das geteilte Wissen, das als selbstverstindlich erscheint, erfragt
werden kann und zur Sprache gebracht wird. Und in wissenssoziologischer Pers-
pektive sind es genau diese vorreflexiven Erfahrungen und Wissensbestinde, die
es zu erheben und rekonstruieren gilt.

Wenn eine auf Sprache ausgerichtete Erhebungsmethode cher als unangemessen
einzuschitzen ist, etwa weil die Forschungsteilnehmenden kaum oder gar nicht
sprechen oder weil die Fragestellung eher die Performativitiit, d.h. das szenische
Arrangement, die Korperlichkeit und Bildhaftigkeit von alltiglichen interaktiven
Praktiken in den Blickpunke riickt (Wulf et al. 2001), dann sind teilnehmende
oder videogestiitzte Beobachtungen eher sinnvoll. In der Erhebungssituation ist
dabei die respektvolle Kommunikation mit den Forschungsteilnehmenden von
entscheidender Bedeutung dafiir, dass sich die Alltagspraxis in ihrer Selbstver-
standlichkeit iiberhaupt entfalten kann. Dies bedeutet auch, dass die Beteiligten
iiber die Forschung, die Rolle der Forschenden und ihre Absichten informiert
werden und dem Setting zustimmen, eine Zustimmung, die sie dann in der Er-
hebungssituation jederzeir sprachlich oder durch 4drpersprachliche Hinweise der
Ablehnung zuriicknehmen konnen.

Auswertung

Auch auf der Ebene der Auswertung des empirischen Materials stellt sich die Frage
der methodischen Kontrolle der Standortgebundenheit des Forschenden. Dies ist
wieder in beide Richtungen zu denken, nidmlich sowohl in Bezug auf Fremdheir
wie in Bezug auf Vertrautheit des Forschenden gegeniiber den zu erforschenden
Erfahrungsriumen.

Aus Sicht der praxeologischen Wissenssoziologie bzw. der Dokumentarischen
Methode sind hierbei zwei Prinzipien von Bedeutung:

1. die genetische Analyseeinstellung und

2. die komparative Analyse.

zu 1. Das von Mannheim entwickelte Prinzip der genetischen Einstellung (Mann-
heim 1980, 85ff.) wurde w. o. bereits dargelegt. Fiir die Auswertung unterscheidet
die Dokumentarische Methode daher zwei Ebenen der Sequenzanalyse: die Inhal-
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te und Themen, das Was der erzihlten Erlebnisse und ihrer Wertungen im pro-
zessualen Verlauf einerseits, den dokumentarischen Sinngehalt, das Wie der Au-
Berungen bzw. die Art und Weise der Bearbeitung der Themen und inhaldichen
Darlegungen andererseits. Letztere Interpretationsebene ist also darauf gerichet,
das vorreflexive habituelle Wissen, den w.o. bereits angesprochenen konjunktiven
Erfahrungsraum einer Gruppe herauszuarbeiten.

Fiir die dokumentarische Interpretation heiffit das dann auch, dass der/die In-
terpretln die AufSerungen der Forschungssubjekte nicht normativ im Sinne ihrer
Richtigkeit oder Giiltigkeit wertet, sondern sie in ihrer normativen Giiltigkeit
quasi einklammert, d.h. auf den spezifischen Erfahrungsraum bezieht, fiir den
diese Normen und Relevanzsetzungen gelten (ebd., 88). Die dokumentarische In-
terpretation ist also auf das konjunktive Erfahrungswissen der Forschungssubjekte
gerichtet, das sich im Interview- oder Diskursverlauf prozesshaft entfaltet, so vor
allem in den Erzihlungen ihrer Erlebnisse mit den von ihnen selbst herangezoge-
nen positiven und negativen Vergleichshorizonten. ,Die Regel- oder Sinnhaftig-
keit ist den Erforschten zwar — implizit oder atheoretisch — wissensmifiig verfiig-
bar. Sie selbst vermégen diese dokumentarische Sinnebene aber — je tiefer diese
in ihrer habitualisierten, routinemif8igen Handlungspraxis verankert sind — umso
weniger zu explizieren. Davon zu unterscheiden sind die ,latenten Sinnstrukturen’
der Objektiven Hermeneutik, die jenseits des Wissens der Erforschten angesiedelt
und nur den Interpreten verfiigbar sind. Demgegeniiber gehen die wissenssoziolo-
gischen ForscherInnen nicht davon aus, dass sie mehr wissen als die Erforschten,
sondern davon, dass die Erforschten selbst nicht wissen, was sie da eigentlich alles
wissen® (Bohnsack 2001, 336f.).

Aus Sicht der praxeologischen Wissenssoziologie bedeutet dies aber auch, dass das
explizite Wissen und die subjektiven Theorien von Forschenden mit Lernschwie-
rigkeiten dann nicht, wie in der Partizipativen Forschung (insbesondere in der Ar-
beit mit einer Referenzgruppe, vgl. z.B. Carraro & Hintriner 2010, 60) gefordert
und methodisch innerhalb der qualitativen Sozialforschung auch als ,.kommuni-
kative Validierung® bekannt, Gradmesser sein kénnen fiir die Analyseergebnisse
— da sich diese auf einer ande-ren Ebene bewegen.

Das heif$t, im Unterschied zu einem Ansatz, der auf die Bezroffenheit und Subjek-
tivitit der InterpretInnen setzt, also auf die Seinsverbundenheit z.B. einer Refe-
renzgruppe mit den Forschungssubjekten, plidiere ich fiir Strategien, welche die
Standortgebundenbeir der Forschenden methodisch kontrollieren. Denn wo solche
fehlen, werden die Interpretlnnen ihre konjunktiven Erfahrungen, ihre Werte
und kulturellen Regeln an das empirische Material herantragen.

zu 2. Fiir den Umgang mit der eigenen Standortgebundenbeir und Perspektivitiir
der Interpretin und des Interpreten ist im Rahmen der Dokumentarischen Me-
thode die komparative Analyse bedeutend, also der systematische Vergleich von
z.B. Gruppendiskussionen mit Mitgliedern verschiedener People-First-Gruppen.
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Dabei wire je nach Erkenntnisinteresse eine entsprechende Suchstrategie zu ent-
wickeln, z.B. entlang des Geschlechts, der regionalen/nationalen Verortung oder
der Generation/Dauer der Zugehorigkeit. Durch den Vergleich mit anderen Fil-
len kdénnen empirisch gegebene Vergleichshorizonte bei der Analyse herangezogen
werden, und damit andere, als die standortgebundenen Vergleichs- und Gegen-
horizonte des Forschenden. Zur weiteren Kontrastierung kénnten Gruppendis-
kussionen mit Selbsthilfegruppen von Menschen ohne Zuschreibung von Lern-
schwierigkeiten in den Fallvergleich einbezogen werden. Indem wir uns fragen,
wie vergleichbare Themen, Fragestellungen und Problemfelder in einem anderen,
vergleichbaren Fall bearbeitet werden, erfahren wir das jeweils Charakteristische
eines Falles umso deutlicher. Zudem erméglicht es dieser Weg der komparati-
ven Analyse, die anfinglich bei der Interpretation an das Material herangetra-
genen Vergleichshorizonte des Forschenden durch die empirisch gegebenen Ver-
gleichshorizonte der anderen Fille zu ersetzen. Aus diesen beiden Griinden setzt
die Dokumentarische Methode die komparative Analyse bereits friihzeitig bei der
Interpretation des empirischen Materials ein.

4 Schluss

In der Perspektive der praxeologischen Wissenssoziologie ist der Einbezug von
Menschen mit Lernschwierigkeiten in die Forschungspraxis grundsitzlich még-
lich, jedoch nicht die Voraussetzung fiir eine dem Gegenstand angemessene For-
schung. Der in der partizipativen Forschung priferierte Einsatz einer Referenz-
gruppe macht die Berroffenheit und Subjektivitiit der Interpretin, also die in einer
Dimension vorausgesetzte Seinsverbundenheit von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten mit den Forschungssubjekten zum konstitutiven Ausgangspunkt der
ForscherInnengruppe. Demgegentiber wird hier die Position vertreten, dass eine
Standortverbundenheit der Forschenden mit Lernschwierigkeiten gegeniiber den
Forschungssubjekten weder vorauszusetzen noch als Giitekriterium zu erheben
ist. Vielmehr plidiert dieser Beitrag dafiir, die Standortgebundenheit der For-
schenden mit Lernschwierigkeiten wie auch derjenigen, die nicht zu dieser Grup-
pe gezihlt werden, in jedem Fall methodisch zu kontrollieren. Denn Vertrautheit
und Fremdheit von Forschenden gegentiber Forschungssubjekten stehen je nach
Erkenntnisinteressen und personeller Ausrichtung eines Projekts in stets neu zu
reflektierenden Verhiltnissen zueinander. Fiir eine methodische Kontrolle sind im
Prozess einer qualitativ-rekonstruktiven Forschung die Prinzipien der Kommuni-
kation und der Offénbeit ebenso bedeutsam wie die genetische Analyseeinstellung
und die komparative Analyse. Eine in diesem Sinne gelingende Forschungsbetei-
ligung von Menschen mit Lernschwierigkeiten wird sowohl von den Rahmenbe-
dingungen des Forschungsprojekts und den Haltungen der beteiligten Forschen-
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den abhingen als auch von dem Erkenntnisinteresse und der Frage, worauf dieses
gerichtet ist: auf die Rekonstruktion von explizitem Wissen und subjektiven The-
orien oder auf vorreflexive habituelle Wissensbestinde und Prozessstrukturen der

Alltagspraxis.
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Anniherungs- und Ausgrenzungsprozesse
durch inklusive und partizipative Forschung

Val Williams

Being a researcher with intellectual disabilities:
the hallmarks of inclusive research in action

Introduction

Inclusive research is a broad church, as will have been seen from the various ex-
amples and papers in this book. The current chapter stems principally from work
done at Norah Fry Research Centre at the University of Bristol in the UK, where
inclusive research has been one of the hallmarks, and where from the outset, it has
been acknowledged that there are many different models and approaches (Minkes
et al. 1995; Ward & Simons 1998; Rodgers 1998; Williams 1999; Marriott &
Williams 2010) distinguished largely by the positioning of people with intellec-
tual disabilities in the design of the project. The very term ‘inclusive’ research
(Walmsley 2001) subsequently gave us a way of conceptualising this spectrum
of approaches, ranging from the more purely ‘emancipatory’ research advocated
by Oliver (1992) where disabled people are in control, to ‘participatory’ research
(Zarb 1992) where disabled people may be recruited into studies led by acade-
mics. However, all of these approaches aim fundamentally to trouble and overturn
the more traditional social relations of research production, in Oliver’s 1992 ter-
minology. They all aim to introduce the voices of people with intellectual disabi-
lities, as active agents in shaping their own lives and their own knowledge. This
chapter therefore aims to showcase some of those voices, and to show how we can
learn more about what constitutes inclusive research by analysing the fine detail of
the interactions that take place during the conduct of research studies. A fuller ex-
planation and exposition of this approach is given in Williams (2011); here I hope
to give just a taster, which I trust will enable readers to be spectators to the words,
and research interactions, which include people with intellectual disabilities.

The notion of inclusive research has attracted many helpful critiques. For instance,
Chappell, (2000) and Walmsley (2001) are classic sources that have stimulated
debate. Without wishing to re-iterate here the many tensions that lie at the he-
art of inclusive research, I will focus here on a couple of points only. First there
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have long been concerns about the sheer cognitive ability required to consider
abstractions, to form theory or to analyse the meaning of research data (Chappell
2000). Redley & Weinberg (2007) showed how people with ID were frequently
more comfortable talking about their own, personal affairs, rather than forming
political or conceptual conclusions. Having considered that point in relation to
my own data, I have come to the conclusion that this link between the personal
and political is one of the hallmarks of inclusive research, and I will try to illustrate
what I mean by that at the start of this chapter.

Linked to the worries about the ability of researchers with ID to form abstrac-
tions, there have also been many debates about the ‘reality’ of autonomy and
ownership in inclusive research. Since emancipatory research has been associated
with the autonomous voice of a disabled people’s collective, many authors dispute
whether this type of autonomy is ever possible with people with ID (Bigby et al.
2014; Nind & Vinha 2013), and whether the unseen influence of non-disabled or
academic supporters is taking over from the voices of people with ID. In order to
develop this point more deeply, we need to consider the distinction between the
notion of individual autonomy and relational models of autonomy, where people
are recognised as being interdependent (Smith 2013; Kittay 2011). This distinc-
tion resonates with the idea of independent living, one of the conceptual planks
put forward by the disabled people’s movement across Europe (Morris 2003). In-
dependence does not mean doing everything for oneself, but rather being in con-
trol of the supports one has in life. Much depends therefore on the relationship
between the disabled person and those around them, and how that plays itself out
in everyday interactions. That point is also directly relevant for inclusive research
contexts, and is one that I hope to illustrate through data taken from two projects.
The first study was carried out by and with a small group of people with ID in
1998; 1 was a voluntary supporter, and I recorded virtually everything that was
going on during our meetings and data collection. The group published their own
version of their findings (Palmer et al. 1998), but subsequently allowed me to use
my recordings for my doctoral dissertation in 2002 (Williams 1999; 2002), which
sought to characterise inclusive research as a social activity. The second project I
draw on in this chapter is described in Williams et al. (2009a; b; ¢) and was a fully
funded, national research study carried out in partnership with a self-advocacy
organisation, looking at the interactions between support workers (personal as-
sistants) and people with ID. Two people with ID were employed as researchers,
and I was the lead researcher and advisor to the study. Together, we collected some
twenty hours of video data by direct observations of activities carried out by our
participants. The researchers with ID in this project thus became directly involved
in analysis of the interactional data, most of which was about one-one support
practices, and produced a training pack and DVD as a practical output (Ponting
et al. 2010). For the purposes of the current chapter, I will focus on the study as
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an example of inclusive research, showing how it contrasted and added to the
interactional knowledge from the earlier study in 1998.

1 Personal experience made visible in research contexts

The following conversation took place during a focus group discussion in the
1998 study. Mark, Angela and Ian are all members of the research group, and Dar-
ren is one of the participants in a self-advocacy group which they visited as part
of their data collection. The question that had given rise to this extract was “What
services or transport do you go on?” and there had just been some discussion about
the needs for access to minibus transport, when Darren, the only wheelchair user
in the room, spoke up.

Extract 1

1. Darren I like to say that we should be able — not we — I or people like me that
2. are in wheelchairs? (pause) should be able to go out anywhere.
3. Mark Yes

4. Darren If we got a life (pause) no?

5. Mark I see your point there

6. Darren But can you tell me why not?

7. Mark Uuhh

8. Darren No you can’t.

9. Angela Hard question that to answer isn't it, that one

10. Ian Yeah

11. Darren Aahhh (scowls)

(Adapted transcript of Extract 9.1, Williams 2011, 129)

There is no space here for a full description of conversation analysis (CA) which is
the basis of the methodology I used in analysing data in Williams (2011). There
are many other textbooks, including Woffitt (2005) and ten Have (2007). For
now, the important points are simply that CA examines what actually happens,
and takes an interest in how people’s talk is organised in live interaction — how
one turn links with another, and is shaped by what has just happened in the talk.
By taking this perspective, we can see how people do things with their utteran-
ces, how for instance in Extract 1 Darren takes up a position as spokesperson for
wheelchair users, how he is supported by Mark, Angela and Ian, and how they
in turn use their turns to make his contribution relevant to the group discussion
which they were leading.

Darren starts his first turn with a quick collection of pronouns, shifting from ‘T’ to
‘we’ to ‘people like me’, both claiming his own personal stake in what he is about
to say, but simultaneously shifting to the collective voice of ‘we’. He is not only
speaking on his own behalf, but quite explicitly here on behalf of other people
who use wheelchairs.
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In focus group discussions in traditional research contexts, one might expect the
questions and the agenda of the discussion to be broadly the domain of the re-
searcher or researchers, while those taking part in the focus group are considered
as ‘participants’. While the four members of the research group had in fact fixed
the visit, and had arrived with their own questions, the data above immediately
raises the question of who was the researcher in this context. It ought to be noted
in this data that I, as a novice academic researcher and a supporter, was also pre-
sent during the discussion, as was also a support worker from the self-advocacy
setting. We were both silent during this first extract, and the people with ID
from both groups sorted out for themselves how they were going to shape the
discussion. Darren’s challenge in Line 4 (,If we got a life, no?”) could be heard as
a way of splitting the group into people like himself who used wheelchairs, and
all the others who did not. At the same time, he is doing what one might expect
a researcher to do (Silverman 1973) by asking a question, demanding an answer.
Wisely, Mark as one of the research group members, simply agrees and validates
Darren’s position with ,I see your point there”, although Darren then persists in
his demand for an explanation, as if the research group members could be held
responsible for the wrongs done to people with physical impairments. In CA, this
type of identity work can be analysed, and it becomes apparent how the identities
people take up in talk shift on a moment-by-moment basis. At one point, Mark
is positioned as a non-wheelchair user, at the next he is making relevant his right
to validate what people have said in the research. This is subtle work. Not only are
all the speakers here orienting to the personal as a ‘political’ act, but they are also
creating a focus group discussion by performing the interactional work required
by researchers.

2 Joint work in building up a political argument

Following on from Extract 1, Darren continues with some more rhetorical work,
relating the wider arguments to his own position, demonstrating some emotion
about his frustration, and challenging the research group to offer him solutions. A
few turns later, the following occurs:

Extract 2

1. Angela Why don’t you write to the — why don’t you write to the prime minister and
2. ask him for some help and advice and see if you can get some money for
3. doing it right?

4. Darren But if I write to the prime minister —

5. Angela You might get something out of it

6. Darren I’'m just going to get my letter I send to him — it’s going to be ripped up
7. and thrown away

8. Angela Don’t think so

9. Darren Yeah

10. Mark Not if you explain what you want

(Adapted transcript of Extract 9.2, Williams 2011, 131)



Being a researcher with intellectual disabilities

One of the basic analytical tools of CA is the ‘two-part sequence’ which routi-
nely characterises conversation. It can best be understood as the question-answer
routine which underlies Extract 1. When someone has answered a question, or
produced a responsive utterance, that provides a possible point at which matters
could be concluded. Maybe someone else could come in at that point, the topic
could be altered, or in fact the discussion could be shut down. For instance, Ange-
la’s question at lines 1-3 could have simply been answered by Darren as ‘Yes that’s
a good idea, thank you’. The discussion may then have been moved on, perhaps
with another question from the research group. However, each time he has a turn
in the conversation, Darren keeps the floor by adding something that challenges
what Angela has asked him or has suggested. Despite her open disagreement at
line 8 (,don’t think so”) Darren maintains his own counter argument that all acti-
on is useless, that politicians will not listen, and that he does not have an answer.
By contrast, the suggestions made by Mark and Angela position Darren as an ac-
tive agent, someone who could make a difference in his own life by taking action,
writing a letter and explaining what he wants.

This is part of a much longer sequence in which suggestions, challenges and coun-
ter-suggestions are made by members of both groups, and in which Darren is seen
quite expertly to morph between a self-portrayal as passive and hopeless, into a
slightly comedic personality able to laugh at himself. In doing this, he becomes
the lead voice in this part of the data, maybe in some respects putting research
group members on the back foot. However, they rise to this challenge, and what
happens could be described as a lengthy sequence of advocacy-in-action, with
group members all joining forces to explore possible solutions to the problems
faced by wheelchair users.

As I reflected on and analysed this data, I could see how one of the distinctive
features of inclusive research was emerging. When the researcher is an academic
or non-disabled researcher, the participant(s) can certainly have a voice. However,
the power to ask questions and define what is relevant to the purpose of the rese-
arch, remains with the interviewer or researcher. That asymmetry of interactional
rights therefore characterises most research data, and in transcribing traditional
qualitative research, we quite often ignore what the researcher is saying or asking,
implying that all that matters is the voice of the participant. By contrast, what is
happening in Extracts 1 and 2 is very much joint work, where both researchers
and researched join forces to develop their own solutions, almost as a collective.
The position of researcher thus becomes quite a blurred one, with the researchers
struggling at times to answer the questions posed by Darren, who was in traditio-
nal terms a ‘research participant’. At other points in these focus group discussions,
research group members pitched in to the discussion, in effect answering their
own questions or contributing their own experience to the data. All of that might
be considered by some critics as biased or non-robust research. However, through
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an interactional lens, I could see how the social activity of inclusive research was
emerging as quite distinctive. If people with ID are doing research because they
are experts by experience, then they need to bring that experience to bear in joint-
ly producing data. Maybe in fact that joint work is one of the key, defining featu-
res of inclusive research.

3 Behind the scenes in inclusive research

The data in Extracts 1 and 2 are what Goffman (1959) termed ‘front stage’ events.
However, in both projects I explore here, I also had recordings of what was hap-
pening ‘backstage’. These are important to look at, since some of the concerns
about inclusive research focus precisely on what is happening behind the scenes,
where the reader generally does not have access to the interactional dynamics and
the roles taken up by supporters or non-disabled researchers. In order to give a
taster of this data, I turn to the second study (Williams et al. 2009a) in which the
researchers with ID were helping to analyse video data. The results of their analy-
sis can be seen on our training DVD (Ponting et al. 2010). Naturally these were
the ‘end result’, performed for camera; nevertheless, they did have a basis in the
insights and discussions we pursued during the course of the project, and Extract
3 is taken from one of those discussions which was about a video we had filmed
with a support worker and a person with autism and ID.

Extract 3

1. Val Do you think when people are chatting about social things like Ellie does
2. at the beginning, it’s part of being friendly and being relaxed with your
3. support worker?

4. Lisa Yes

5. Kerrie Ye-ah

6. Val mm hm?

7. Kerrie But —

8. Lisa There again it depends, it depends who you — your support worker is

9. Val Mm-hm

10. Kerrie The house have always — have always said to me, there’s a time and a place
11. for something.

(Adapted transcript of Extract 12.3, Williams 2011, 176)

In this extract, we had been watching together one of the videos we had made,
where a person with learning disabilities, called by the pseudonym here of ‘Elli¢’
was being supported to plan her shopping list. This short extract shows how I take
quite a lead role in defining and suggesting what we should talk about — namely,
the social chat that Ellie had initiated at the start of our video. Although I frame
my turn in lines 1-3 as a question, this is very much a closed question, to which I
already have an answer. In fact, I offer Lisa and Kerrie the option of saying ‘yes or
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‘no’, and my question is heavily weighted towards a ‘yes answer with a suggestion
of why social chat might be something that helps you to be ‘friendly and relaxed’
with your support worker. Lisa does what is called in CA a ‘preferred response’ by
answering yes, but Kerrie is more equivocal with a long drawn-out ‘yeealy’, and
I take this up by asking her to expand with my ‘mm-hm?” at line 6. This seems
to have the effect of offering both Lisa and Kerrie the chance to come in with
something new, something they want to add to the discussion. In fact, Lisa’s point
seems to be oriented towards the differences between various support workers,
while Kerrie moves to her first step in a more extended argument about the role
of support workers, to focus and advise people like herself. Her use of the word
‘house’ signifies the staff members who work in her house, and perhaps comes
over as quite an institutional word, something that positions her support workers
as being a very part of the place she lives.

Much could be said even about this short extract. For the moment, I simply want
to point out how the sequencing of turns in a conversation like this really does
matter, since it gives a way in to analyse how each person takes the previous ut-
terance. Although I could be heard to direct and initiate the discussion, both Lisa
and Kerrie quickly assumed their rights to challenge and expand on what I have
said. Line 6 (mm-hm?) is thus key to what happens next. By listening carefully
and encouraging Kerrie to come back in with what she wants to say, I am able to
explore more of the insights both Kerrie and Lisa are offering. The same extract
then continues in an even more interesting way.

Extract 4

1. Val mm-hm?

2. Kerrie [and if you —

3. Lisa [have I got to sign here Val? (picks up a form she had been filling in)

4. Val Yeah let’s just leave it for a minute, is that alright?

5. [Put it up there —

6. Kerrie [If you er are trying to concentrate on something, then it’s best to focus your
7. mind on just that one thing, otherwise you might forget something or your
8. brain might wander off on something.

9. Lisa I agree with Kerrie

10. Val Yes and that’s exactly what I did just now wasn’t it?

11. Lisa Yes

12. Kerrie Yeah

13. Val (laughter)

Just as Kerrie is about to launch into her explanation of how support workers can
help you to ‘focus your mind’, Lisa interrupts by picking up a form she had been
filling in, and asking me about where she needed to sign it. The square brackets
at the start of lines 2 and 3 mark where one person’s speech overlaps or interrupts
another’s. Lisa has thus broken in to the flow of the discussion, with something
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which I deem to be irrelevant, and I ask her at line 4 to leave the form until later.
This gives Kerrie the floor to continue with her exposition of how she (and others)
need to focus on one thing at a time, with the implication that the social chat at
the start of our DVD may have been irrelevant and distracting for the participant,
Ellie.

This is interesting at so many levels. First, it should be noted that both researchers
with ID are concurring with a point that opposed my own preferred interpretati-
on of the video — i.e. that it is good to be ‘friendly and relaxed’ with your support
worker. Secondly, the argument drawn on by Kerrie is essentially an impairment
specific one, related to the notion of what it is like to be a person with 1D, who
actually does have cognitive difficulties. She is very much bringing her own expe-
rience to bear on the analysis we carried out. Thirdly, however, the interruption by
Lisa occasions a wholly directive utterance from me, when I tell her to leave that
till later. I am assuming here the right to determine what is actually relevant, and
what is not, at this point in our discussion, and no-one disputes that right — it is
simply accepted that this is my role. In effect, I am mirroring unintentionally the
role of a support worker who may direct, guide and focus a discussion —and I do
in fact remark on that at line 8, pointing out the coincidence to Kerrie and Lisa:
»Yes and that’s exactly what I did just now wasn’t it?” This occasions a good deal
of laughter, as we all orient to the way in which we ourselves are re-enacting the
social practice under discussion.

Not only do extracts like this give direct evidence of the analysis that goes on be-
hind the scenes, but they allow us to see more exactly the strategies and patterns of
talk that can occur between researchers with ID and an academic supporter. Pro-
ducing knowledge about research can be done in situ as seen in Extracts 1 and 2,
but it can also be done at the stage of analysis. On both occasions, it could be said
to be a joint production, involving more than one person. However, the backstage
talk gives us more of a handle on the influence, role and strategies at the disposal
of a research supporter. I should emphasise that the discussion in Extracts 3 and 4
was not the end point of the analysis, and my own role in this second project was
quite different from that in the first. Kerrie and Lisa both became very directly
involved in discussion, and some very detailed ‘noticing’ about what went on in
our video data. However, I still had the right to take away the data, using their
insights to carry out a more detailed conversation analysis of what was going on,
returning to them with my analysis and discussing with them what they wished to
include in their own training pack.

Joint, collaborative work was thus the hallmark of both the projects discussed in
this chapter, and I will explore further the shape this took in the following series
of extracts, which start from the preparation stage of the first study.
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4 Backstage work to prepare research questions

In Extracts 1 and 2, I gave a short glimpse of some of the data produced in focus
groups by the researchers in the first study (Palmer et al. 1998; Williams 2002).
Their research came about largely because they were keen to find out, in their own
words:

“whether other people with learning difficulties are hitting their head against a brick wall
like we are’.

In other words, they wished expressly to learn how their own experiences matched
up to those of others with ID, and they chose to do this by visiting self-advocacy
groups to pose their questions and record the answers. Even in their initial con-
ception of the aim of their project, then, they encapsulated the shared identity
they assumed with their participants, who were seen as ‘other people with learning
difficulties’, and who might have a shared experience that they could understand.
This shared identity became a very interesting point, since their first research ques-
tion was one about the problem of labelling, and gave rise to some interactional
trouble on the very first time that they tried it out. I will briefly trace here the
pre-history of that question, in our preparation work behind the scenes.

Extract 5
1. Val Right so the first one — what was that question then Angela? What do
2. people- (standing at flipchart, writing up people’s words, as I turn to
3. look at them)
4. Angela What — what does your friend think about horrible things?
5. Val What do you think about — (pause) well if you asked somebody what
6. do you think about horrible things, do you think theyd understand?
7. Angela What do your friends think about YOU being called names — you know
8. being labelled and being called nasty things you know

(several turns here, relating to who are the people being labelled)
9. Val So I'll just put “people” for the minute, shall I? People being labelled?
10. Angela Your best friend. What do they think about you —
11. Val OK, are there other things —
12. Harry Well maybe I mean, that could be something like people with learning
13. difficulties
14. Angela Don't like that word
15. Mark Yeah
16. Ian Don’t Harry, don’t keep on about it, I don’t like it.

(Adapted transcript of Extract 13.2, Williams 2011, 188)

My own role in helping the group members to formulate their question is certain-
ly of interest here. I am standing up, writing up their words on a flipchart, very
much something one might expect of a teacher, assuming final control over how
their own words were heard and recorded. Nevertheless, Angela persists in trying
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to express what she wants to get out of the question, returning time and again
to ‘friends’. My own attention is on attempting to formulate a question which
the group could ask at their focus groups, while her attention is clearly more on
the notion of how she herself sees the people they might meet during the focus
groups — people who are peers, friends, or ‘people like me’. There is certainly
some confusion of purpose here. However, what does emerge clearly is that the
actual mention of the term ‘learning difficulties’ occasions reactions of hurt and
sensitivity. Angela, Ian and Mark all align with the position that they do not like
the word, and do not want therefore to mention it in their focus group question.
The question thus eventually becomes maximally ambiguous in its reference, and
is worded as:

“What do you think about people being labelled?”

Given that these group members were first-time researchers, at this point without
any direct experience, their sensitivity in prefiguring and thinking through the
ethics of their research questions took my breath away. At another point in the
same meeting, for instance, Mark vetoed a question about people being bullied,
saying ‘it might offend the person you ask the question to, and it might give peo-
ple bad reactions — it might cause an upset between the person you're asking the
question to and also who’s asking the question’ (Williams 2011, 189). No wonder
then that we were all pent up with excitement when we set out to conduct our
first focus group.

5 Talking about labelling and identity in the focus groups

The very first focus group session started with some preliminaries, and indeed
with the type of ‘social chat’” Kerrie and Lisa were later to suggest may distract
people (see Extracts 3 and 4 above). Nevertheless, we did settle down comfortably,
with some eleven people around a table, Mark at the head of the table, and one
supporter from the self-advocacy group also sitting at the table. I myself was also
there, with the video camera to hand, as Mark started on the first question, look-
ing down and reading it authoritatively from his written sheet.

Extract 6

1. Mark We're going to ask um yourself, what you think of the questions we thought.
2. The first one (pause) “What do you think about people being labelled?” That’s
3 to all of you.

4. (Mark looks round at everyone, smiles, and makes a sweeping gesture with

5. one hand)

6. Jon Well

7. Darren What — sorry, you go —

8. Jon In what sort of way? Labelled in what sort of way?
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9. Mark Er, what do you think about people being labelled, being um like being — um,
10. like, like with a learning difficulty?

11. Will Like-like us you mean?

12. Mark No, like like learning dis-disability

13. Will QOooh.

(Adapted transcript of Extract 13.4, Williams, 2011, 190)

Mark offers the first question to anyone in the group who wishes to answer it, and
there is some slight trouble at the beginning about who should answer, with Jon
and Darren both coming in. Darren then cedes the floor to Jon, and instead of
giving his own answer to Mark’s question, he does what we call in CA very much
a ‘dispreferred action’ at line 8, by questioning the basis of the question: “In what
sort of way? Labelled in what sort of way?” Despite the careful preparation to
avoid being specific about the word ‘learning difficulty’, as soon as the question
is posed in situ, it causes an interactional problem! Mark bravely carries on, albeit
with a degree of hesitation and hedging at lines 9-10, where he still trying to avoid
the word he thought might be offensive, eventually giving in and mentioning it.
However, notice that he has still not actually inferred that the group members
themselves have a learning difficulty. He is asking them for their opinion (what
they think) about “people being labelled.... with a learning difficulty”.

As soon as this question had been more explicitly delineated by Mark, the very
next person to speak gets straight to the heart of the identity issue: ‘Like — like us
you mean?’. This was exactly what Mark and the others had been trying to avoid!
In these four words, William cuts straight to the issue of membership categories,
effectively asking Mark not just what the question meant, but ‘in what category
(or identity) should I be responding?” The video record shows here how much
trouble this created, particularly for Mark, who was taking on the responsibility
for starting off the discussion. Shortly after Extract 6, he turns directly around to
look at me, with an expression of panic on his face. I turn off the video camera for
a moment, to reassure and guide him, before the discussion picked up again. It
was interesting then to see how all the people present in the room started to take
responsibility for pulling the discussion back into line, with Jon picking up on the
term ‘learning disability’ that Mark had introduced in line 12. At that time, in the
UK, the term ‘learning disability’ had only just started to be the current, official
terminology for people with intellectual disabilities, although self-advocates then
(as now) generally used the alternative word ‘learning difficulty’. They are both so
similar in the English language that it is quite easy to slip unintentionally from
one to the other, but Jon starts to relate the terminology to the notion that it has
recently been dictated by the UK government. In some respects, Jon’s talk serves
to depersonalize the issue, to move it onto the choice of word, rather than the
actual identity of the self-advocacy group members. However, Darren then comes
back in a few lines later:

241



242

Val Williams
Extract 7
1. Darren You don’t need to know that (to Jon)
2. Sheila We do
3. Mark I think - we (pause)
4. Will We've gone off the wrong track now haven't we?
5. Mark Yeah, we have actually

There is a large CA literature about the topic of ‘repair’. When there is a misun-
derstanding, or when someone fails to hear another person’s utterance, then they
generally initiate a repair turn, in which they seek clarification. In the present case,
there has been some overall misunderstanding, both of the original question asked
by Mark, and also of the purpose and relevance of the subsequent discussion. Wil-
liam’s phrase: “We've gone off the wrong track’ rather neatly sums up the way in
which a conversation can stray from the ‘right track’, which was one presumably
dictated by the overall plan created by Mark and the research group. In this way,
then, all the group members (both the research group and the self-advocates they
visited) were taking some joint responsibility for re-directing the discussion, and
indeed, a few turns later, they did manage that task successfully, through some
overt body language which seemed to melt the ice, and make it clear that both
Mark and Jon were in fact people who were oppressed by the terminology used
about them. If inclusive research is premised on the fact that the researchers share
an identity with their participants, then this particular data was able to reveal
how that peer identity played itself out in action. As it turned out, matters were
not always easy; however, the smooth flow of the subsequent discussion appeared
very much to depend on that recognition that researcher and researched had both
shared experiences and identity. Inclusive research, in other words, can go into
sensitive topics with a delicacy that might be very difficult for a non-disabled rese-
archer, and I will discuss this further in my concluding comments.

6 Discussion: what does this all mean for inclusive research?

In the fifteen or more years since I started working with Mark and the other group
members to support them in carrying out their research, much has changed and
moved on in inclusive research. The importance of grounding this type of research
in a self-advocacy context, within organisations run by people with intellectual
disabilities, cannot be emphasised enough (see also Priestley et al. 2010). In fact,
in the UK, much of the most exciting inclusive research is carried out by self-ad-
vocacy group members, for instance in Carlisle People First and Dorset People
First. Sometimes, those organizations have formed partnerships with the academy,
as in other work in which I have been involved (Gramlich et al. 2002; Tarleton
et al. 2004). In fact, the study in which Kerrie Ford and Lisa Ponting worked as
researchers was owned and managed by a ‘centre for independent living’, part of
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the disabled people’s movement. That positioning was important as a backdrop
to the detailed interactions I have discussed in this chapter, since it enabled inclu-
sive research to be part of the wider movement towards independent living and
disability rights. However, in all these contexts, it remains important that we are
vigilant about examining the szyle of interaction, the talk that goes on backstage,
as well as in the public activities of the research. Non-disabled supporters, as well
as researchers and academics, are becoming more and more associated with each
other, with several self-advocacy group supporters becoming qualified in research
through an MSc course set up at the University of Bristol. At the same time, other
supporters have become academics themselves, blurring and questioning the role
definitions of ‘supporter’ and ‘researcher’. That frankly has to be a good thing; the
blurring and undermining of our assumptions of who is who in research is a way
of making us question what is happening, allowing us to see inclusive research as
emerging in its own right as a myriad of different, but fresh, ways of producing
knowledge.

In this chapter, some of the characteristics of inclusive research have been explo-
red in the context of the interactional dynamics of two particular projects, set up
in different ways and at different points in time. However, they did have much
in common. We have seen for instance, how being a researcher with intellectual
disabilities enabled people to take control of the interaction. Instead of being
the respondent, as is most often the case amongst people with ID, Mark and the
other researchers were stepping into the role of ‘researcher’ precisely by taking on
the interactional rights to ask questions, determine the agenda, and decide what
counted as relevant data. These are powerful things to do for people whose lives
and identities may have been defined by being treated as interactionally incompe-
tent (Antaki et al. 2007; Williams et al. 2009b). Therefore the first and defining
hallmark of inclusive research has to be that achievement of interactional power,
where people with ID are taking on roles traditionally denied to them.

However, the data explored in this chapter takes us further than that. If being a
researcher with ID simply means becoming skilled in the art of questioning and
controlling a focus group, then certainly Mark and his colleagues were already de-
monstrating their skills in 1997. Yet one could then ask whether they really were
typical of people with intellectual disabilities — would those skills not simply be
too much to ask of most of their peers? In fact, the group of four who undertook
that project were all very different in their skills and communication abilities, sha-
ring simply the enthusiasm and curiosity necessary to fuel them through that pro-
ject. That is perhaps not the point, though. Inclusive research has to be offering
something distinctive, something more than simply ‘aping’ the skills of academic
researchers. I would argue for instance that Kerrie and Lisa showed us in Extracts
3 and 4 how their own personal experience really mattered. It was by reflecting
on her own experience that Kerrie was able to challenge my interpretation of the
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video we were analysing. In both the projects under the spotlight here, there was
an element of sharing, joint construction of meaning, and in fact, open discussion
about meanings by all parties during the actual collection of data.

Identity therefore threads through as a key topic in this chapter, and in all the
inclusive work I have been involved in. The questions and rich discussion that
followed Mark’s question about labelling would simply not have happened in a
traditional academic research context. In fact, academic researchers such as Todd
and Shearn (1995) who tackled the same topics about labelling and self-identity,
were often met with silence or avoidance, which they interpreted as a lack of
knowledge amongst people with ID about their own label. Rapley et al. (1998)
subsequently suggested that, from an interactional point of view, the bald direct
questions used in Todd and Shearn’s research could be heard as downright rude
(Williams 2011, 189). By contrast, the delicacy and forethought put into const-
ructing a non-offensive question were quite remarkable in Extract 5, where Mark
and his colleagues were able to explore identity and labelling in their focus group
discussions, in ways that brought into play their own shared identity. Being a per-
son with an ID really matters in this context, and that point is perhaps nowhere
more eloquently stated than by Stacey Gramlich in the inclusive project about
direct payments in which he was involved:

“Having a learning difficulty is not something to be ashamed about. I am proud of who I am.
If I resented it, then I would be a wreck. Some peaple may think that people with learning
difficulties cannot be researchers, but we know that we can do it. In a lot of research, we are
the exhibits. But now we are not just part of the picture — we are the artists of our lives.”
(Gramlich et al. 2002, 120)

Positive models of new inclusive research will still challenge all of us to think
afresh about what social research actually is, about identity and about the outco-
mes and impact of such research. There are many questions that we are all still
pursuing in this field. However, maybe some of the hallmarks of doing inclusive
research identified in this chapter will help us to look at our practices with a criti-
cal reflective gaze, drawing not just on the critiques of traditional social research,
but directly on the insights and analysis of inclusive research. It is hoped that this
chapter has contributed to opening up those reflections.
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Machtstrukturen im Kontext partizipativer Forschung

Zusammenfassung

Partizipative Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten wird im deutsch-
sprachigen Raum derzeit wenig im Kontext von Macht bearbeitet. Die Relevanz
hingegen wird expliziert (vgl. Buchner & Koenig 2013; Goeke & Terfloth 2006,
53) und in Bezugsfeldern reflektiert (vgl. Flieger 2009; Buchner & Kénig 2013).
Walmsley und Johnson (2003, 64) sowie Chappell (2000) verweisen auf die Not-
wendigkeit einer unbedingt kritischen Analyse als Forschende im Rahmen von
partizipativer bzw. einer Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten'.
Aufgrund einer angenommenen Asymmetrie zwischen den Forscherlnnen und
Ko-ForscherInnen?, der Forderung nach Transparenz (vgl. Walmsley 2004) und
der Ausfithrungen Forschender mit Lernschwierigkeiten zur Macht von Wissen-
schaftlerInnen (vgl. Garbutt et al. 2009) scheint die Thematik der Macht vorran-
gig diskussionswiirdig. Es stellt sich die Frage, wie die Teilhabe im Kontext von
Macht konkret aussieht.

1 Partizipative Forschung

Partizipative Forschung wird in diesem Fall als eine Forschung verstanden, wel-
che gemeinsam mit Menschen mit Lernschwierigkeiten realisiert wird (Chappell
2000), deren Initiative jedoch auf WissenschaftlerInnen zuriick geht. Diese For-
schung wendet sich gegen eine Forschung tiber Menschen mit Lernschwierigkei-
ten (vgl. Buchner & Koenig 2008, 32) und steht fiir eine Verinderung von For-
schung im Sinne einer ,wissenschaftliche[n] Praxis“ (Buchner & Koenig 2013).
Die partizipative Forschung versucht nach Dick (1997) — welcher zwischen den
Inhalten und der Durchfithrung des Forschungsprozesses unterscheidet — den

—

Die Bezeichnung ,Menschen mit Lernschwierigkeiten wird gewihlt, um zum einen darauf hin-
zuweisen, dass es hier vorrangig um Personen geht und zum anderen um Personen, welche die
Bezeichnung ,geistig behindert als diskriminierend empfinden (vgl. Mensch zuerst — Netzwerk
People First Deutschland e.V. 2015) und sich als Menschen mit Lernschwierigkeiten bezeichnet
wissen wollen. Diesem Wunsch soll entsprochen werden.

2 Die Unterscheidung in ForscherInnen und Ko-ForscherInnen verdeutlicht lediglich, dass innerhalb
der Forschungsgruppe unterschiedliche Erfahrungen im Feld der Wissenschaft und Forschung vor-
liegen.
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Personen, fiir welche das Thema praxisrelevant ist, einen Zugang zu schaffen,
sie zu informieren, Wissen und Forschungsergebnisse zu vermitteln sowie eine
vom Thema und der Gruppe abhingige Beteiligung an der Durchfiihrung (vgl.
Flieger 2003) zu erméglichen. Sie strebt folglich an, den Einfluss u.a. von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten innerhalb der Forschungsbeziehungen zu erhéhen
und gleichzeitig die Macht von WissenschaftlerInnen zu verringern (vgl. Flieger,
2009, 161). Es handelt sich scheinbar um eine erste Moglichkeit, Forschung und
Wissenschaft fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten zuginglich zu machen und
Teilhabe an Forschung zu gewihrleisten. Nachfolgend wird weniger einem alltags-
weltlichen Machtverstindnis, als vielmehr der foucault’schen Ausrichtung von
Macht gefolgt, um zum einen die Rolle der etablierten Forscherlnnen zu analy-
sieren und zum anderen die Relation zwischen Forschenden und Ko-Forschenden
zu beleuchtet. In Verbindung mit der Reflexion dieser Art von wissenschaftlicher
Praxis werden Uberlegungen zu partizipativer Forschung als Motor eines ,,Gegen-
diskurses® im Feld der Forschung zu Behinderung angestellt.

2 Die Rolle der Forschenden in partizipativer Forschung im
Kontext der Wissensproduktion

Im angloamerikanischen Sprachraum sind bereits seit tiber zwei Jahrzehnten For-
schungsprojekte, welche die Sichtweise der Menschen mit Lernschwierigkeiten
in den Mittelpunkt stellen und gemeinsame Forschungsgruppen entwickeln,
anzutreffen (vgl. Koenig & Buchner 2009, 178). Im deutschsprachigen Raum
hingegen sieht die Situation ginzlich anders aus. Im Jahr 2011 konstatieren Koe-
nig und Buchner eine Entwicklung erster und vereinzelter Forschungsprojekte
insbesondere unter den NachwuchsforscherInnen (vgl. Buchner & Koenig 2011,
11ff.). Die Forschungsgruppen, welche sich griinden, gehen selten auf die In-
itiative der Menschen mit Lernschwierigkeiten zuriick. Auch wenn die Selbst-
vertreterlnnen von ,Mensch zuerst — Netzwerk People First Deutschland e.V.“
seit 2011 erste selbstbestimmte Forschungsprojekte konzipieren (vgl. Mensch
zuerst — Netzwerk People First Deutschland e.V. 2011), so verbleiben diese doch
in ihrem eigenen institutionellen Rahmen: weder erfolgt eine wissenschaftliche
Wahrnehmung noch eine Forschungskooperation bzw. partizipative Forschungs-
titigkeit. Der Zugang zur Universitit ist im Allgemeinen versperrt, das Wissen
und die Wissensproduktion verbleiben generell auf Seiten der WissenschaftlerIn-
nen. Menschen mit Lernschwierigkeiten stehen weiterhin Barrieren im Kontext
von Wissen gegeniiber. Derzeit scheint die Wissenschaft Teil einer Machtstrukeur
zu sein, die vorgibt, wie Menschen mit Lernschwierigkeiten zu lernen haben. Wer
bestimmt diesen Diskurs tiber das Wissen, wer trifft die Wahl dariiber, welches
Wissen wesentlich ist, welches wahr ist, welches Wissen zihlt und was demzufolge
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gesagt werden kann und was nicht, wer wissen darf und wer nicht und wie (vgl.
u.a. Foucault 2002c, 294)?

Partizipative Forschungsgruppen versuchen die Gegensitzlichkeit von Wissen-
schaftlernnen und Menschen mit Lernschwierigkeiten aufzuweichen und das
Wissen letzterer in den Rang einer Wahrheit zu heben. Anschlussfihig erscheint
das Gesprich zwischen Deleuze und Foucault aus dem Jahr 1972 (vgl. Foucault
2002a). Foucault gibt hierin wesentliche Denkanst6fle zur Rolle der Intellekeu-
ellen, die auch auf den partizipativen Kontext iibertragen werden kénnen. Kon-
zentriert er seinen Blick auf die Gefingnisinsassen als Randstindige, welche ein
eigenes Wissen und eine eigene ,, Theorie des Gefingnisses, der Strafordnung und
der Justiz“ entwickelt hitten. So verdeutlicht er hieran die Relevanz dieses Wissens
bzw. des Wissens der ,,Delinquenten® gegeniiber einer , Theorie iiber die Delin-
quenz®. Die Theorie iiber die Delinquenz ziche Handlungen nach sich, welche
Macht innerhalb des Strafsystems zeigten (Foucault 2002a, 386f.). Ubertragen
auf die Wissenschaft der Menschen mit Lernschwierigkeiten bzw. ,,der Menschen
mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung™ ist im Kontext einer Macht
reflektierenden Forschung die Theorie der Menschen mit Lernschwierigkeiten
gegeniiber einer Theorie und Forschung iiber die Menschen mit Lernschwierig-
keiten in den Vordergrund zu stellen. Eine Theorie und Forschung tiber Behinde-
rung beinhalte und prisentiere nach Foucault Macht. Foucault folgend sind die
Theorie und das Wissen der Menschen mit Lernschwierigkeiten in das Zentrum
von Wissenschaft und Forschung zu riicken, um die emanzipatorische Arbeit zu
unterstiitzen.

Dariiber hinaus diskutiert und hinterfragt er u.a. 1972 das Verhiltnis zwischen
dem Intellektuellen und ,,den Massen“ (Foucault 2002a, 384). Foucault formu-
liert, dass der universale dem spezifischen Intellektuellen gewichen sei, womit ein
verdndertes Verstindnis der Theorie, welche weniger eine zur Praxis distanzierte
und universale Perspektive darstelle, einhergehe. Die Theorie stelle vielmehr eine
slokale und regionale® Praxis dar. In jener handele der Intellektuelle und nehme
weniger die Rolle als Wissender, als Experte, als Ratgeber oder Beurteiler, son-
dern vielmehr als Vermittler diverser Wissensbestinde bzw. des ,,Austauscher(s)“
(ebd., Foucault 2005a, 101) ein. Hierbei sei das lokale und regionale Wissen der
»Massen® (Foucault 2002a, 384) als wesentlich anzuerkennen (vgl. ebd.). Der Re-
gion bzw. den Menschen kénne der Intellektuelle Instrumente bereitstellen, um
ihre Vorhaben und Ziele zu finden bzw. Analysen vorzunehmen (vgl. 1975, 81).
Hiermit einhergehend verdeutlicht Foucault, dass ,,die Massen® die Intellektuel-
len nicht briuchten, ,,um zu wissen; sie wissen vollkommen, klar und viel besser
als sie, und sie sagen es auch sehr gut® (Foucault 2002a, 384). Foucault lenkt den

3 Die hochschulspezifische Bezeichnung der Wissenschaft und Forschung im Kontext der Menschen
mit Lernschwierigkeiten lautet bzw. variiert zwischen ,Forderschwerpunkt/Pidagogik bei Beein-

trichtigung der geistige/n Entwicklung” und ,,Geistigbehindertenpidagogik*
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Blick auf die Relation, welche von Macht determiniert ist und zeigt Optionen der
Unterstiitzung von emanzipatorischen bzw. partizipativen Prozessen auf.
Innerhalb partizipativer Forschung werden subjektive Perspektiven fokussiert und
erhoben, die Personen mit Lernschwierigkeiten werden mit ihrem Wissen und
ihrer Theorie aktiv in die Forschung einbezogen und ebenfalls davon ausgegan-
gen, dass sie sich in ihrer Lebenswelt, ihren -bedingungen und ihrem Handeln als
Expertlnnen am besten auskennen (vgl. Koenig & Buchner 2009). Die Grund-
lage hierfiir bilden nach Foucault ihre ,ganzen dichten Erfahrungen® (Foucault
2002b, 525). Er fiigt hinzu, sie wiirden ein den Intellektuellen gegeniiber besseres
Wissen dariiber haben, was fiir sie sinnvoll, nétig und gut sei. Der Intellektuelle
habe zu erkennen, dass dies ,das primire, wesentliche Wissen® (ebd.) abbilde.
Wird nun das Wissen der Menschen mit Lernschwierigkeiten im Kontext par-
tizipativer Forschung als das ,wesentliche Wissen® betrachtet, verdndert sich der
wissenschaftliche Diskurs wesentlich: partizipative Forschung erscheint als ein
Gegendiskurs.

Konzentrieren wir uns nun auf die Rolle der Intellektuellen bzw. etablierten Wis-
senschaftlerInnen verdeutlicht Foucault, dass jene ihre erworbenen Fihigkeiten
und ihr Wissen zur Verfligung zu stellen haben. Das bedeutet fiir Forschende im
Kontext partizipativer Forschung das eigene Wissen zu teilen, folglich z.B. auch
bestimmte Literatur zuginglich zu machen (vgl. ebd., 524f.), Untersuchungs-
methoden bereit zu stellen, damit Ko-Forschende mit Lernschwierigkeiten ihre
Forschungsthemen und -vorhaben, ihre Ziele und Forschungsfragen finden bzw.
realisieren lernen und kénnen. Im Kontext einer sich entwickelnden Forschung
mit und durch Menschen mit Lernschwierigkeiten im deutschsprachigen Raum
scheint ein erster Zugang zur Forschung gewihrleistet zu werden. Die Kriterien
und Ziele einer Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten (vgl. Walmsley
& Johnson 2003, 64; Chappell 2000) verweisen theoretisch auf die von Foucault
dargestellten Aspekte. Innerhalb wissenschaftlicher Praxis werden Projekte reali-
siert, welche die Diskussion der Untersuchungsmethoden ebenso implizieren wie
jene theoretischer Literatur (vgl. Koenig & Buchner 2009, 180f.). Die Erfahrun-
gen und das Wissen der Menschen mit Lernschwierigkeiten stehen bei weiteren
Forschungsprojekten im Zentrum und bilden den Ausgang fiir Forschungsfragen,
-themen und -ziele sowie innerhalb einer Forschungsgruppe fiir die Gestaltung ei-
nes gemeinsamen Forschungsprozesses (vgl. Koenig & Buchner 2009; Buchner &
Koenig 2011). Dies sind jedoch zunichst erste, vereinzelte und im Vergleich zur
traditionell wissenschaftsorientierten Forschung kleine Schritte eines moglichen
Gegendiskurses.

Forschende sind iiber den Kontakt mit den Ko-Forschenden hinaus Reaktionen
der wissenschaftlichen Gemeinschaft in ihrer Rolle als partizipativ Forschende
ausgesetzt. Mit Blick auf die Wahrnehmung aus der wissenschaftlichen Gemein-
schaft verweist Markowetz im Kontext einer praxisorientierten Forschung mit
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Menschen mit Lernschwierigkeiten auf die Gefahr des Vorwurfs einer Nicht-Wis-
senschaftlichkeit (vgl. Markowetz 2009). Jener scheint zum einen iiber die trans-
parente Darstellung der Methodologie, Methodik sowie des Forschungsvorgehens
entkriftet werden zu konnen (vgl. ebd.). Zum anderen kénnten Kriterien wis-
senschaftlichen Arbeitens moglicherweise dialogisch gemeinsam mit den Ko-For-
schenden mit Lernschwierigkeiten erarbeitet werden (vgl. Hauser 2016 in dieser
Herausgeberschaft) und zu einem modifizierten wissenschaftlichen Arbeiten anre-
gen. Somit wird die wesentliche Frage der Bestimmung von Wahrheit, der Wahr-
heit des Wissens und der Wissenschaftlichkeit behandelt. Was ist Wissenschaft
und welche Aussagen sind wahr? Konkret stellt sich die Frage, welches Wissen
im Kontext von Behinderung wahr ist, welchen Kriterien in der Produktion von
Wissen entsprochen werden muss, um als wahr zu gelten.

Wahrheit, so Foucault, sei weniger als fix, sondern als relativ zu verstehen, als
Frage nach kritischer Transformation (vgl. Foucault 1984, 22f.). Vielleicht kénn-
ten in dieser Modifikation Theorie und Diskurs der Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten entgegen traditioneller und scheinbar Wahrheit, Wissen und Kriterien
bestimmender Wissenschaft abgebildet werden.

Warum wird jedoch der Diskurs* und das Wissen (vgl. Foucault 2002a, 384ft.)
der Menschen mit Lernschwierigkeiten nur vereinzelt gehort und warum wird
dieser Gegendiskurs (ebd., 386) nicht als wesentlicher Diskurs betrachtet und
folglich nicht einer Theorie iiber die Lebenserfahrungen bzw. Lernschwierigkeiten
vorgezogen (vgl. ebd.)? Als auf die Rolle der Forschenden Einfluss nehmender
Aspeke und als grundsitzliche Rahmenbedingung fiir jegliches wissenschaftliches
Handeln stellt Foucault fest, dass ein ,Machtsystem existiere, das diesen Diskurs
[in diesem Fall, den Diskurs der Menschen mit Lernschwierigkeiten, Anmerk.
WiC] und dieses Wissen absperrt® (Foucault 2002a, 384). Jenes sei nicht nur in
den richtenden, bewertenden und urteilenden Instanzen vorzufinden, sondern
tief innerhalb der Gesellschaft verhaftet. Fiir eine partizipative Forschung kénnte
dies bedeuten, dass sich die Barrieren nicht nur innerhalb der Wissenschaft und
Forschung, sondern ebenfalls innerhalb der Gesellschaft befinden, innerhalb wel-
cher die Wissenschaftlerlnnen und Forschenden dann ,, Teil dieses Machtsystems*
(ebd.) wiren. Die Frage des ,warum® eines fehlenden Diskurses und fehlender
Theorien der Menschen mit Lernschwierigkeiten fiele somit auf den Forschenden
zuriick. Welche Position und Rolle kann er einnehmen, um den Gegendiskurs
voranzutreiben und den Menschen mit Lernschwierigkeiten Wissen zuginglich
zu machen?

Betrachtet man zunichst jedoch die Kriterien partizipativer Forschung mit Men-
schen mit Lernschwierigkeiten (vgl. Kiernan 1999; Chappell 2000) bildet die kri-
tische Reflexion der WissenschaftlerInnen einen bedeutsamen Aspekt ab. Insbe-

4 Zur Begrifflichkeit ,,Diskurs” nach Foucault (vgl. u.a. Schrage 1999, 63ff.)
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sondere im Kontext der Initiierung partizipativer Forschungsgruppen wird darauf
hingewiesen, dass sich die WissenschaftlerInnen die Frage zu stellen haben, wel-
che Rolle sie mit ihrer Initiative und ihrer Position als WissenschaftlerInnen in-
nerhalb der Gruppe einnehmen und, ob sie aus eben jener heraus Macht ausiiben
(vgl. Goeke & Terfloth 2006, 53) bzw., ob Sie iiber das gemeinsame Forschen das
Wissen der Menschen mit Lernschwierigkeiten zuginglich machen. Spiegelt sich
in den Forschungsgruppen folglich der Diskurs der Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten wider oder wird mit der Initative durch die WissenschaftlerInnen eine
Asymmetrie (vgl. Flieger 2009, 162) rekonstruiert?

Foucault stellt fiir die Reflexion der eigenen Rolle als WissenschaftlerInnen und
hiermit einhergehend der Subjektivierung und Sozialisation einen theoretischen
Rahmen bereit. Dieser scheint zu einem Umdenken beizutragen, um Barrieren
im Zugang zum Wissen abzubauen sowie den Diskurs der Menschen mit Lern-
schwierigkeiten zu unterstiitzen. Zunichst wird der Blick auf die Konstituierung
der WissenschaftlerInnen als ,, Teil des Machtsystems“ (Foucault 2002a, 384) ge-
lenkt, bevor die konkreten Machtbeziechungen zwischen den Forschenden und
Ko-Forschenden betrachtet werden. Foucault konstatiert, dass die Intellektuellen
spraktisch alle durch sie [die Universitit, Anmerk. WiC.] hindurchgehen und
sich auf sie beziehen“ (ebd. 2005b, 101). Er fordert den Intellektuellen ,dort
gegen die Formen einer Macht zu kimpfen, wo er zugleich Gegenstand und Inst-
rument dieser Macht ist“ (ebd. 2002a, 384). Wenn WissenschaftlerInnen in ihrer
Subjektivierung als WissenschaftlerInnen (,Gegenstand) den universitiren Kon-
text reproduzieren (,Instrument®) und tiber jenen machtvoll bzw. handlungsfihig
werden, zeigt sich im Kontext partizipativer Forschung ein spezielles Machtge-
fige. Insbesondere, da im Gegensatz hierzu Menschen mit Lernschwierigkeiten
keinesfalls tiber diese Strukturen eine Handlungsfihigkeit und Macht entwickeln,
sondern sich in ginzlich differenten Lebensfeldern subjektivieren. Hiermit geht
ein grundsitzlicher Unterschied innerhalb der Forschungsgruppen einher.
Foucault fordert die Intellektuellen auf fiir das Sichtbarmachen der Macht einzu-
treten und dies,neben all jenen und mit all jenen, die dafiir kimpfen“ (Foucault
2002a, 384). Er verweist darauf, dass in der Anniherung des , Intellektuellen® an
die Praxis, sich die Méglichkeit ergibt, dass die Beteiligten ,,denselben Gegner®
haben. Diskurse der Menschen mit Lernschwierigkeiten scheinen ,Kimpfe [zu
sein], weil sie zumindest fiir einen Augenblick fiir sich die Macht in Anspruch
nehmen® (ebd., 390), tiber die Erfahrungen, Institutionen, Lebensbedingungen
zu sprechen und somit iiber die Macht. Im Verbiinden und méglicherweise in der
Parteilichkeit mit den PraktikerInnen erfolgt nach Foucault eine Ubernahme ihrer
Motive, Ziele (vgl. ebd., 392f.) und ein Wenden gegen Gesetze, Institutionen und
gegen Diskurse, welche den Ausschluss festlegen. WissenschaftlerInnen partizipa-
tiver Forschung wiirden sich hiernach in der Anniherung an die Praxis gegen eine
Forschung ziber Menschen mit Lernschwierigkeiten wenden, das Potenzial der
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Personengruppe erkennen und sich fiir sie einsetzen. Gegenwirtig stellen diese
dar, dass sie zum einen politische Verinderungen herbeifiihren und zum anderen
auf die Themen der Personen sowie die Missstinde, welche die Menschen mit
Lernschwierigkeiten erleben und erfahren, aufmerksam machen und machen wol-
len, indem sie sie zu Wort kommen lassen (vgl. Goeke & Terfloth 2006; Buchner
& Koenig 2013). Die Forschung hat sich ihrer Meinung nach den Herausforde-
rungen der in der Praxis titigen und lebenden Personen zuzuwenden und eine
swissenschaftliche Praxis“ (Buchner & Koenig 2013, 251) zu betreiben, welche die
Ergebnisse auf ihre Praxisrelevanz kritisch priift und zum verinderten Handeln
anregt. Die partizipative Forschung scheint folglich eine Méglichkeit darzustellen,
Menschen mit Lernschwierigkeiten nicht zu beobachten, iiber sie zu forschen und
sie in ihrem Verhalten zu bewerten, sondern sie als Expertlnnen ihres individuel-
len Lebens, ihrer individuellen Erfahrungen sowie als Ko-Forscherlnnen mit dem
Wissen iiber wissenschaftlich anspruchsvolle Forschung mit einzubeziehen, sie zu
informieren und dariiber hinaus, sie im Forschungsprozess zu unterstiiczen. Wer-
den erste partizipative Forschungsprojekte reflektiert, erscheinen diese Aspekte als
Ziel méglich, der Weg jedoch durchdrungen von Dilemmata und Widerspriich-
lichkeiten. Wie kénnen zum einen die als WissenschaftlerInnen subjektivierten
und sozialisierten Forschenden dem Wissen der Menschen mit Lernschwierig-
keiten eine Gleichrangigkeit einriumen, welchen Herausforderungen stehen Sie
hierbei gegeniiber und zum anderen wie kénnen Menschen mit Lernschwierig-
keiten zur Zusammenarbeit befihigt werden, wie kdnnen sie sich an die Kriterien
der Wissensproduktion anpassen? Wenn Forschende und Ko-Forschende Wissen
teilen, stellt die Aufbereitung und Aufnahme von Wissensbestinden ebenso einen
Teil der Befihigung dar, wie die Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen
System (vgl. Kremser 2016 in dieser Herausgeberschaft).

Die Relevanz die wissenschaftliche Praxis partizipativer Forschung explizit und
konkret im Kontext Macht zu betrachten, erscheint insbesondere innerhalb ge-
meinsamer Forschung zwischen den Forschenden und den Ko-Forschenden mit
dem Anspruch einen Gegendiskurs aufzuzeigen und partizipativ zu arbeiten un-
erlisslich.

3 Partizipative Forschung und Machtstrukturen in der
gemeinsamen Forschungstitigkeit

In der Analyse gemeinsamer Forschungstitigkeit wird nachfolgend das Wissen
und die Relation zwischen Forschenden und Ko-Forschenden niher beleuchtet.
Foucault liefert mit seinen Ausfihrungen hierzu ein theoretisches Handwerks-
zeug, welches fiir die kritische Reflexion gemeinsamer Forschung relevant ist. In
Betrachtung der Beziehung zwischen Forschenden und Ko-Forschenden ist mit
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Foucault zunichst auf die Relation zwischen Subjekt und Macht einzugehen. IThm
folgend sind Subjekt und Macht zusammen zu denken. Er fragt nicht, was Macht
ist oder woher sie kommt, sondern, wie Macht innerhalb von Beziehungen, also
zwischen Subjekten ausgeiibt und wie die Relation zwischen ihnen bestimmt
wird (vgl. Foucault 2005b, 251f.). Subjekte sind, laut Foucault, nicht frei und
autonom, sondern von der Macht gemacht bzw. von diversen Gegebenheiten wie
etwa kulturellen Aspekten und anderen Subjekten geprigt (vgl. ebd., 245). Sie
reproduzieren diese Macht aufs Neue. Diese Ausfiihrungen lenken den Blick auf
Relationen, welche von Macht determiniert sind. Transferiert auf partizipative
Forschungsgruppen wiirden Forschende wie Ko-Forschende extern sowie intern
als gemeinsam forschend Titige beeinflusst und geleitet, denn jedes Subjeke sei
ein ,Machteffekt durch die Kultur und Gesellschaft geprigt und gemache (vgl.
Ricken 2004, 131).

, Uberall wo es Macht gibt, wird Macht ausgeiibt. Niemand ist im Grunde Inhaber der
Macht; und dennoch wird sie stets in eine bestimmte Richtung ausgeiibt, mit den einen auf
der einen und den anderen auf der anderen Seite; man weifS nicht, wer sie eigentlich hat,

aber man weifS, wer sie nicht hat“ (Foucault 2002a, 389f.).

Esist davon auszugehen, dass auch in partizipativen Forschungsgruppen und —pro-
jekten Machtbezichungen aufgrund von unterschiedlicher Subjektivierung und
Sozialisation vorhanden sind. Die ForscherInnen und Ko-ForscherInnen werden
folglich geprigt und prigen sich in den Machtbeziehungen im Kontext partizipa-
tiver Forschung gegenseitig. Gegenwirtig wird bereits konstatiert, dass differente
und divergente Interessen zwischen den Forscherlnnen und Ko-Forscherlnnen
u.a. den Zugang, die Ziele und den Umgang betreffend, Einfluss auf die gemein-
same Titigkeit nehmen (vgl. Goeke & Kubanski 2012). Foucault verweist darauf,
dass es zwischen den Interessen und Macht zu komplexen Verflechtungen kommt
(vgl. 2002a, 391f.). Anzunechmen ist — den bisherigen Ausfithrungen folgend —,
dass die Personengruppen sich aufgrund ihrer Sozialisation und Subjektivierung
in differenten Lebensbedingungen und -feldern hinsichdlich ihrer Erfahrungen,
ihrer jeweils theoretisch oder praktischen Prigungen sowie der Interessen unter-
scheiden. Goeke & Terfloth (2006, 53) verweisen auf die Notwendigkeit einer
stindigen Reflexion der Interessen aller Beteiligten. Konkret konnte hierbei unter
Riickbezug auf Foucault, kritisch gefragt werden, ob und wie der Diskurs der
Menschen mit Lernschwierigkeiten fokussiert wird und, ob die Forscherlnnen in
den Diskurs einsteigen und ihre Sozialisation in den Gegendiskurs einbringen.
Dariiber hinaus scheinen die Machtbeziechungen zwischen den Forscherlnnen
und Ko-ForscherInnen komplexer, denn ,nicht zwangsliufig haben diejenigen
die die Macht ausiiben, das Interesse, sie auszuiiben [...]“ (Foucault 2002a, 391f.).
Neben dem Interesse erscheint der Umgang mit dem Wissen und die Frage der
Lehre bzw. des Vermittelns in Hinblick auf Machtstrukturen zu analysieren. Der
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Zugang zur Literatur kann auf unterschiedliche Art und Weise erfolgen. Eine
einseitige Vermittlung der Forscherlnnen widerspriche der Perspektive, dass das
ywesentliche Wissen® (Foucault 2002b, 525) jenes der PraktikerInnen sei. Uber-
tragen auf eine Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten ist m.E. nach
eine partizipative, vielmehr bereits eine inklusive Forschung zu erkennen, wenn es
ausgehend von dem Wissen und den Erfahrungen bzw. den Fragen und Themen
der Ko-Forscherlnnen darum geht, Methoden und Hilfsmittel zur Verfiigung zu
stellen, um ihre Themen zu bearbeiten. Hiernach scheinen Reflexionen wesent-
lich, die u.a. die vielfiltigen Praxiserfahrungen von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten, den Umgang mit Hilfsmitteln und die Relevanz der und der Umgang
mit den Forschungsergebnisse/n betreffen. Forschungsprojekte aus dem angloa-
merikanischen Raum zeigen diverse Moglichkeiten auf (vgl. u.a. Garbutt et al.
2009; Walmsley & Johnson 2003). Im deutschsprachigen Raum hingegen bringt
der Diskurs der Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten ein ginzlich
neues Verstindnisses bzw. einen Gegendiskurs in die Forschungslandschaft ein,
welcher/s nicht unumstritten ist (vgl. Terfloth & Janz 2009, 13).

Vielleicht sind die Sozialisation und Subjektivierung der Wissenschaftlerlnnen
innerhalb eines traditionellen Wissenschafts- und Forschungsverstindnisses und
der hierzu einzunechmende Gegendiskurs Griinde fiir keine bzw. teilweise zoger-
liche Schritte der Umsetzung. Gerade dieser Kontext scheint die Reflexion der
Machtbezichungen und die Beachtung sowie Fokussierung der Theorie der Men-
schen mit Lernschwierigkeiten, insbesondere aufgrund méglicher Vorurteile, ihr
Wissen sei nichts wert oder dasjenige der WissenschaftlerInnen sei das richtige
(vgl. Foucault 2002b, 525), unabdingbar zu machen.

Gemeinsam kann, so zeigen es angloamerikanische wie erste deutschsprachige
Entwicklungen, nicht nur das Wissen, sondern ebenso Vortrige (vgl. Haake &
Madsen 2011) und Artikel (vgl. Buchner & Koenig 2011) bearbeitet werden. Bei-
spielsweise werden durch AutorInnengruppen von Menschen mit und ohne Lern-
schwierigkeiten Veréffentlichungen verfasst (vgl. Garbutt et al. 2009). Garbutt et
al. begriinden ihre Art der Darstellung, indem Sie auf die michtige Sprache der
WissenschaftlerInnen verweisen und dariiber hinaus Rahmenbedingungen und
Forderungen fiir eine authentische gemeinsame Forschung und gegen die Macht
von (akademischen) Forscherlnnen formulieren (vgl. u.a. ebd., 22). Umso rele-
vanter erscheint es, eine theoretische Machtperspektive im Kontext partzipativer
Forschung einzunehmen.

Im Hervorbringen von Wissen liegt nach Foucault die Produktivitit von Macht
(vgl. Foucault 1976, 39). Meiner Ansicht nach verdeutlicht und konkretisiert sich
diese Produktivitit , wenn die WissenschaftlerInnen auf die Stimmen der Ko-For-
schenden eingehen und anstreben, von ihren Themen auszugehen bzw. ihre Per-
spektive in den Fokus der Forschung zu riicken, um ihre Theorien zuginglich
zu machen und die Méglichkeit zu schaffen, wechselseitig voneinander in einem
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,Komplex Macht-Wissen“ (Foucault 1976, 39f.) zu lernen. Die von Foucault ver-
deutlichte Begrenztheit der Intellektuellen bzw. der WissenschaftlerInnen wiirde
sich hierin ebenso verdeutlichen, wie die Chance, die unmittelbare Forschungs-
titigkeit zu verindern. Resultat wire eine Perspektive, nach welcher es sich we-
niger um eindeutige als vielmehr um vielschichtige “Macht/Wissen-Komplexe”
(ebd., 39) handelt, innerhalb welcher die ForscherInnen und Ko-ForscherInnen
in ihren wechselseitigen Machtbeziehungen diverse Positionen einnehmen, um
jeweils Wissen zu produzieren (vgl. ebd., 39f.). Durch ihre Initiative und Teilnah-
me an der Forschungsgruppe wiirden sich die Forschenden den Forderungen der
Ko-Forschenden stellen, wenn ein transparentes, reflektiertes und authentisches
Vorgehen, welches den Kriterien partizipativer Forschung folgt (vgl. Hauser 2016
in dieser Herausgeberschaft), angestrebt wird.

4 Fazit

Die theoretische Rahmung Foucaults zeigt Optionen auf, traditionelle Wer-
te, Moglichkeiten des Denkens und Praktizierens zu hinterfragen, zu erweitern
und zu verindern, ,um anders zu denken, um anderes zu machen und anders
zu werden als man ist“ (Foucault 1984, 22). Dieser philosophische Blickwinkel
Foucaults kann, transferiert auf die Forschung, ein Hinterfragen traditioneller
Werte und gedanklicher Moglichkeiten gegenwirtiger wissenschaftlicher Titig-
keit bedeuten und aktiv in einer partizipativen Forschung im Dialog mit den von
der Forschung Betroffenen ein verindertes Verstindnis, andere Gedanken und
andere Handlungen im Kontext Forschung initiieren. Wie kénnten Wissenschaft-
lerInnen sich neu formen, wie kdnnten universitire Strukturen hinterfragt werden
und die Theorie der Ko-ForscherInnen den WissenschaftlerInnen sowie Wissen-
schaft und Forschung den Ko-Forschendenden zuginglich gemacht werden? Wis-
senschaftlerInnen haben insbesondere im Kontext der Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten nach Foucault die Aufgabe, Gegendiskurse und das zuvor ausgesperrte
Wissen zu empowern und stark zu machen (vgl. Foucault 2002a, 384ff.). Mit
dem Wissen um die eigenen Grenzen kinnten folglich — fiir die Erweiterung des
Wissens iiber die Wirklichkeit — Erfahrungen der Praxis bzw. Kenntnisse und
das Wissen der Ko-Forschenden mit Lernschwierigkeiten aufgenommen und sich
diesen unterworfen werden, um das eigene Handeln zu verindern.

Die wechselseitige Bedingtheit bzw. die Annahme von ,Macht-Wissen-Kom-
plexe[n]“(Foucault 1976, 39) verweist weniger auf eine zuvor angenommene ein-
deutige Asymmetrie, sondern auf eine Komplexitit sozialer Machtbeziechungen.
Hiermit erdffnet sich die Méglichkeit, gemeinsam zu reflektieren und zu handeln,
die Komplexitit der sozialen Machtbeziehungen offen zu legen, um die jeweiligen
Prigungen in den Blick zu nehmen. Dies kann zum Verstindnis wechselseitiger
Machtbeziehungen beitragen, die vielfiltigen Machteffekte und Unterwerfungen
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bewusst machen (vgl. Balzer 2004, 27) und das zuvor begrenzte Handeln erwei-
tern.

»Andersméglichkeiten“ konnen nach Foucault im Hinterfragen von Wahrheiten
entstehen (1984, 22f.). WissenschaftlerInnen haben die Chance, die generelle
Forschung zu reflektieren (vgl. Hauser 2016 in dieser Herausgeberschaft), iiber
die Wirklichkeit und Relevanz des eigenen Wissens nachzudenken sowie sich wie
das eigene Handeln im Kontext Macht insbesondere in ihren Forschungs- und
Untersuchungsbeziehungen gemeinsam mit den Ko-Forschenden zu analysieren,
die Ziele, Aufgaben bzw. das Handeln zu diskutieren und festzulegen. Die Stim-
men der Ko-Forschenden zu héren bedeutet, ihr Wissen als Gegendiskurs im Feld
der Forschung zu Behinderung zu empowern und folglich ,,Andersmoglichkeiten
nicht nur zu denken, sondern zu praktizieren.
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Partizipatorische Forschung mit Kindern mit
Lernschwierigkeiten

Mary Kellett

Making it happen: young people with learning
difficulties undertaking their own research

Summary

The involvement of young people with learning difficulties in research is often at a
tokenistic level. This chapter challenges that position and discusses why and how
young people with learning difficulties can be supported to set their own research
agendas and undertake their own investigations. Critical issues around facilitation
of meaningful engagement in research and barriers such as competency metrics
are explored. The example of an original research project carried out by young
people with learning difficulties, funded by Mencap, is included to demonstrate
what is possible when appropriate support is provided. Their research study inves-
tigated barriers to meaningful participation in youth democracy groups and the
subsequent tool kit they devised to help overcome these challenges.

1 Introduction

No body of work about inclusive research could be complete without a discussion
of how young people with learning difficulties can participate as active researchers
in their own right. There is much discussion about how we comprehensively and
ethically include young people with learning difficulties in research for and about
them (e.g. Walmsley & Johnson 2003; Nind & Seale 2009) but little discourse
concerning their ability to play a leading role in their own research. By that I mean
determining what research topics to explore, framing what research questions to
investigate, choosing what methods to employ in the generation of findings and
actively engaging in the analysis of data. In the past, this has been confined to the
‘too difficult pile’ and the smoke screen of competency issues liberally invoked.
However, the focus on children’s rights that flowed out of the 1989 United Na-
tions Convention on the Rights of the Child (UNCRC) increasingly challenged

normative competency metrics as limiting factors in the realisation of those rights
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(Woodhead & Faulkner 2008). This prompted similar challenges to our thinking
concerning children and young people with learning difficulties. Robust questions
were posed about the true nature of participation for these individuals (Kiernan
1999; Atkinson 2004) and we have much to learn from the theoretical and politi-
cal debates which dominated participation discourse in the wake of the UNCRC.
In the decade immediately following the UNCRC, more attention was given to
listening and consulting processes with children and young people and how these
could be made more effective and meaningful. It was around this time that chil-
dren and young people’s involvement in research began to be more prominent
(Boyden & Ennew 1997; James et al. 1998; Alderson 2000). This was initially at
the level of membership of advisory groups and involvement in discrete pockets
of data collection, guided by adults. In this way children and young people beg-
an to be engaged as ‘co-researchers’, albeit still in adult-conceived projects. Soon
after the turn of the century, thinking shifted more radically towards children
and young people leading their own research rather than assisting in adult studies
(Kellett 2005). Doubts were raised about how child-led research could actually be
realised and familiar arguments about competency re-emerged. Rebuttals centred
on two perspectives: one was the disaggregation of age as a metric of competence
— social competence being a more reliable indicator (Waksler 1991; Solberg 1996)
— and the second was absence of research training (Kellett et al. 2004). If most
adults cannot undertake valid research without appropriate training, why should
we expect this from children? Attention then turned to how children could be
trained in research knowledge and skills in an accessible way, without diluting the
core principles of good research. Since research expertise is located in universities,
the training of children and young people as active researchers was dependent on
developing workable partnerships between tertiary institutions and schools and
youth organisations.

I spent eighteen months exploring, designing and piloting the teaching of re-
search process to children (Kellett 2002; 2003) in schools in the UK. The sum
of this work was an 18-hour differentiated training programme which could be
adapted to support children as young as nine upwards to undertake their own
research (Kellett 2005). Successful outcomes were dependent on effective part-
nerships between universities and schools and between universities and children’s
organisations. Since that early pilot work, there has been a significant growth in a
body of child-led research knowledge emanating from such tertiary institutional
partnerships (e.g. see Spyrou 2008; Kellett 2011). The value of findings derived
from authentic, insider, child perspectives is being increasingly acknowledged and
drawn upon (Thomas 2007). While barriers pertaining to age and competency in
relation to participation are steadily being overcome, other critiques are surfacing.
One of these concerns inclusion and participation. Who gets to research in child-
led research initiatives? (Arnot & Reay 2007; Bragg 2007). Is there a danger that
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child-led research will become an elitist activity serving articulate, white, middle
class groups for whom a successful research project is perceived more in terms of
a notch on a future CV than a contribution it can make to knowledge and under-
standing of childhoods? Equally perturbing is the concern that adult support for
child-led research might transmute into manipulation resulting in a hijacking of
youth research voice for adult purposes (Kellett 2011).

Developing a genuinely inclusive approach to child-led research militates against
potential distortions of this kind. While marginalised and minority groups are
harder to reach and require more resource, there is an imperative to provide op-
portunities for them to have an authentic research voice. Young people with le-
arning difficulties are one of those minority groups. This brings us to the focus
of this chapter which is about enabling young people with learning difficulties to
determine, and carry out, their own research and about how they are supported
to do this in a meaningful way. The text that follows describes a UK-based project
I was involved in, funded by Mencap, which demonstrates how this aspiration
works in practice. The aim of the collaborative project between the Children’s
Research Centre at The Open University and Mencap was to explore the extent
to which young people with learning difficulties could be supported to lead their
own research investigations into issues they identified as important. Mencap is
a UK-based charity and service provider which works with individuals with a
learning disability. The chapter contains original contributions from some of the
young people with learning difficulties whom I worked with. They are acknowled-
ged as co-contributors on the title page, but it is important to re-iterate here the
significance of their input and underline their ownership of their own data.

The Young Researchers

Mencap operates a volunteer programme for young people with learning difficul-
ties. The group I worked with were six of these volunteers who had come together
because they were all members of local youth groups where they were encounte-
ring barriers to meaningful participation. The youth groups are typical of those
found in most local councils and included a Youth Advisory Group, a Young
People’s Council, a Young People’s Scrutiny Forum, an Anti-Bullying Group and
a Youth Opportunity Panel (which decides how to spend Youth Opportunity
Funds). The young researchers were aged 13-18 at the start of the project. Their
learning difficulties affected literacy, numeracy and associated concentration span.
They were still in full time education either at a special school or further educati-
on college. All of them could read to a proficient standard and were effective oral
communicators, especially when given enough time to formulate what they wan-
ted to say. They had a good understanding of what was said to them, provided jar-
gon and big words were avoided, and could communicate their own opinions and
feelings effectively. One girl had speech difficulties but these were entirely in the
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vocalisation, not the conception, of the words and she was intelligible if listened
to carefully and given ample time to speak. Her adult supporter could understand
her perfectly and, on occasions, was able to interpret if needed.

The adult learning supporters

Each young person had an adult supporter for the duration of the project. The
young people participated in the interview selection process of their own learning
supporter. The adult support was there to assist them to get to venues, to help
them to organise their tasks and to be a scribe. A scribe was needed because of the
time it would have taken the young people to write down what they observed or
to transcribe the interviews they recorded and their ability to capture observations
in real time would have been impeded without the aid of scribes, given their liter-
acy difficulties. The scribes read back what they had written to each young person
to check that this is what the young person intended to say. It was not possible to
use video recording for the observation data session covering committee meetings.
However, audio recording was used in the collection of interview data.

Facilitating research training

The six young people came together for five residential weekends and worked
individually (with their adult supporters) outside of these times. The residential
training weekends brought together young people from the south-west and north-
west of England along with their Mencap learning support workers who acted
as scribes, recording the young people’s comments from discussions and noted
down their learning points from game-oriented sessions. The programmes were
prefaced with several ice-breaking activities to help build rapport and punctuated
with frequent breaks to optimise concentration span. Sessions were interactive
throughout. The first residential training programme began with an exploration of
the nature of research, through games and sharing of accessible examples from real
research studies by young people. How can research make a difference and how
do we ensure that research is valid and evidence-based? In those early sessions, we
also explored how research undertaken by young people might produce different
findings from adults, why this might be and the potential impact. This was inten-
ded to provide an accessible platform of knowledge and understanding on which
the young people could make an informed choice about exactly what they wanted
to research and why.

A consensus soon emerged around wanting to research issues of meaningful par-
ticipation for young people with learning difficulties in youth decision-making
groups. In the brainstorming sessions, strong feelings were expressed about what
they regarded as their ‘token’ inclusion in such groups. For example, Alice had
recently secured membership of the Youth Parliament and was frustrated by the
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marginalisation she was experiencing, even though she had a learning support
worker attending with her. All of the young researchers were members of at least
one youth-decision making forum and shared accounts of their participation as
being tokenistic bordering on the cynical. Alan even expressed suspicion that his
membership was linked to the organisation being able to access additional funding
if they included a young person with learning difficulties. Once signed up, there
appeared to be no attempt to include that person in any meaningful way or make
appropriate adaptations to the format of meetings. However, our earlier sessions
had persuaded the young people that anger alone would not bring about change.
Undertaking an evidence-based study would be more powerful and persuasive.
The next part of their training, therefore, centred on refining a research question,
scoping a study and determining how appropriate data might be collected.

From this initial scoping it transpired that both observation and interview data
would be needed and some focused research training was facilitated around these
data collection techniques. All the training was done in an interactive, fun way
with lots of role play and games to enable the young people to practise their
interviewing and observation skills. Discussions about ethics were kept groun-
ded, keeping the focus as accessible as possible and avoiding the abstract. Reality
scenarios were enacted from existing research studies where ethical dilemmas had
been explored (Abell et al. 2007). Issues about informed consent and about not
causing harm were relatively easy to convey since the young people already had a
strong sense of what it felt like to be excluded. Ethical considerations in relation
to the approach they made to their councils about their research and permission
to collect data at youth group meetings were particularly important. It was also
important for the young people to understand that findings would need to be
reported back to the councils in a sensitive and constructive way.

During the first residential weekend, a project plan was put together and the
young people divided up different data collection tasks between them. As well
as traditional methods such as observation and interview, they devised their own
ideas of how to collect information in a measurable way. For example, Lizzie deci-
ded she would listen out for all the big words she did not understand in her forth-
coming youth group meetings whether these were oral words spoken in the actual
assembly or written words in the pre-reading. She would signal these words to her
learning supporter who would note them down. Josh and Allan agreed to under-
take participant observation during the youth meetings they would be attending.
They would dictate exactly what they saw, heard and felt about the action they
were involved in to their adult scribes. Here, training about the effectiveness of life
narrative techniques in merging academic expertise with local knowledge (Veale
2005; Nind & Seale 2009) was helpful in showing Josh and Allan that they them-
selves could be instruments of their own data collection. It was decided that Ross,
assisted by Alice, would interview four professionals from their councils. These
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would be a lead youth participation worker, a positive contribution manager and
two youth workers. The interviews would be recorded if consent was granted. Fi-
nally, Ryan had a purposive observation task which was to note any actions in his
meetings which prevented him participating. In particular he was to note actions
designed to exclude him or shut him down and to disclose these to his scribe for
recording. Before departing for their home towns, the group decided on a title for
their study. Eventually, they chose WeCan2 as it was catchy and reflected the crux
of their endeavour in researching meaningful participation.

When the group convened for the second residential weekend, we discussed their
findings and I facilitated some data analysis training. It was crucial that they
were actively involved in analysing their data since they understood the context
in which these had been gathered. Too often, when children and young people
co-research with adults, the children collect data from their peers but it is adults
who do the analysis. This introduces a layer of mediated interpretation which
could be avoided if the young researchers were supported with data analysis trai-
ning (Holland et al. 2008). In the study reported here, simple principles of data
analysis were addressed through games. One of the most difficult aspects of data
analysis is managing the sheer volume of seemingly unrelated data. Miles and Hu-
berman (1964) encourage us to adopt data reduction techniques. To help convey
understanding of this core concept, we played games where lots of muddled items
that needed coding and sorting. A favourite game used chocolates with assorted
centres and an array of different wrappings. There were a myriad different ways
of sorting and coding them (e.g. by centre — hard, soft, fruit etc. — or by shape
or by size or by type of wrapper et al.) Once the young people had grasped the
concept of grouping data into categories from which themes could be drawn, they
had lots of fun grouping, ‘coding’ and categorising the chocolates into different
subgroups. Of course the best fun of all was eating the chocolates at the end of
the game! When we transferred the practice from chocolates to their research data
they found it much easier and were able to identify themes more readily. Their
themes took the guise of major barriers to participation. There were three main
ones: i) things that got in the way of them understanding; ii) things that got in
the way of them being listened to; and iii) things that got in the way of them
actively participating. Each identified theme was placed at the top of a large piece
of blank paper and the young people, supported by their scribes, contributed
relevant pieces of evidence to each of the themes.

The final part of this second residential weekend was devoted to drawing out con-
clusions and recommendations from the analysed data and agreeing a framework
for a research report. This took the form of an oral discussion in which the young
people indicated what points they wanted scribed. Then, just as the data collection
tasks had been divided up between them, the young people each agreed to take
responsibility either individually, or in pairs, for one section of the research report.
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These sections were dictated to their individual scribes in the few weeks following
the residential weekend. My role was to collate all of their sections and formulate
a draft report along the lines that had been agreed by the young researchers. Before
the next residential weekend, this draft report was sent to each young person so
that it could be scrutinised, word for word, by each of them alongside their lear-
ning supporters. This was a long and laborious process in which the young people
decided what they agreed with and what they wanted to change. The individual
changes were relayed back to me for collating before we all met up again at the
third residential weekend. Further changes were made during group discussions
before a final draft was agreed by the whole group. This was then pulled together
by me in time for the third residential weekend. In this way the young people were
involved as much as their literacy abilities permitted in the written accounts of
their research ensuring that the content was as close to their authentic perspectives
as possible. We discussed what form the final dissemination might take, as there
was no assumption that, ultimately, this should be a written report. But the young
people insisted on a written report, declaring this would be the easiest format to
send to multiple audiences and maximise opportunities for their voice to be heard.
At the fourth residential weekend the young people checked and approved the
final draft of their report. The investigation had unearthed some significant par-
ticipation barriers for young people with learning difficulties in youth decision
making forums. The young researchers felt they could do more than simply dis-
seminate their findings, they could design a toolkit to support youth groups to
address the identified participation barriers. The rest of the weekend was taken up
with designing this toolkit which they planned to take back with them and seck
permission to introduce it to their youth groups. The plan was to evaluate how
effective these were in enhancing meaningful participation.

Permissions were duly granted in their different locations and the young resear-
chers brought back their evaluation data to the final residential weekend. Here,
they shared their experiences and analysed their findings. We then created a se-
cond part to their research report. This was a description of their toolkit and
their thoughts on why and how it could be used. The two part format enabled
a structured, staged approach to be adopted in what had ultimately developed
into a bigger project than had been visualised originally. The young people’s own
research report follows and is testament to the enormity of this achievement and
to the actuality that young people with learning difficulties can actively engage in
their own research with appropriate support.
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WeCan2

A report of our research about including young people with learning disabilities in
their youth communities

Having a say
Being heard
Taking part

by Allan Aoslin, Ross Baines, Alice Clancy, Lizzie Jewiss-Hayden, Ryan Singh and Josh
Strudgwick

What our research is about

We are a group of young volunteers from Devon and Blackpool. We have been working
together with Blackpool and Devon’s youth service to build a toolkit for people who work
with young people. This toolkit is to help include young people with a learning disability
so that they can play a full part in meetings and events, be listened to and have their say
about what is important to them.

We are all members of youth groups such as youth councils and want to play a full part in
the meetings and the decision-making of these groups. Sometimes this can be hard for us
but it doesn’t have to be hard if people understand better what we need in order to be able
to play a full part. Because of this we decided to do some research to find out just what
the real difficulties are. We wanted to use our findings from our research to help us build
the toolkit. Our research is about fairness for all young people and about everyone having
a voice. At first we called it a Youth Democracy Project but then changed it to something
we like better WeCan?2.

Our aims

* To learn about research methods

* To collect evidence about young people’s experiences of being at youth group meetings

* To decide the main points of what the evidence is telling us

* To use our findings to build a toolbox to help people who work with young people who
have learning disabilities to participate better, be listened to and have their say at youth
meetings.

What we did

First of all we did some research training with Mary from the Open University. We learned
about what research is and why it is important. It’s not just adults who can do research,
young people can too. We learned about good and bad research and how to not hurt
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anyone in the way we do research. We practised some research skills such as observation
and interviews.

Team work

We talked together about our experiences of being at meetings and what the difficulties

were. From this we decided on the kind of evidence we would collect.

¢ Josh and Allan listened, observed and recorded what happened at the meetings they
attended.

e Lizzie collected evidence of all the big words used at meetings that she could not un-
derstand.

¢ Ross did some interviews

e Alice helped as Ross’s deputy.

e Ryan observed the kind of things that shut people out.

Time and size of our project

We worked on our project for a whole year. We each kept a folder to record our findings.
Altogether we collected over 300 pages of information and research evidence about taking
part in youth meetings. It is based on 70 hours of attendance at youth meetings (young
people’s councils, anti-bullying meetings and youth opportunity fund panels) and four
interviews with youth professionals. We made notes at every meeting we attended about
what it was like for us and what the good and bad parts were. This is a lot of data over a long
period of time and we think we have done some very important research.

Our main findings

We were able to sort out the main points from our own folders but Mary helped us do
some sorting across all of our findings together to see what themes and patterns were there.
When the same findings are repeated again and again in different places and with different
researchers, it makes the findings stronger. It is important that people don’t just know about
our findings but also know which ones are very strong too.

Mary said that when she looked at our data in our folders everything was so rich in its
detail that it was like watching a movie play out in front of her eyes. All that was missing
was the popcorn!

Enthusiastic participation

From our data it is clear that young people with learning disabilities are enthusiastic about
their membership and participation in youth councils. They take their responsibilities very
seriously. However, the data show few examples of good participation experiences due to
difficulties and barriers that are not of the young people’s own making. Where there is
evidence of good participation this has been where meetings have been more interactive
and have included games.
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Summary of our participation experiences

The strong findings (where there are many examples of this happening in different places)

from our data show that difficulties occur when:

e People speak too fast.

* Minutes of meetings are not sent out in advance and have to be read during the meeting.

* Minutes and agenda papers with small print and no pictures are hard to read.

e People use too many big words: e.g. in just one youth council meeting Lizzie checked 66
big words such as ‘ethnically diverse’.

 Timings of meetings are often fixed for straight from school and we are hungry and tired
which affects how well we can participate.

e Places of meetings frequently do not have good disabled access.

What we think

Before we did this research we had a feeling about a lot of these things but we didn’t have
any evidence. What we have been able to do is collect the evidence to show that these things
really do happen. Now that we could show this, we wanted to do something about it.

Putting our research findings into action

We wanted to use our research findings to help us build a toolkit for people who work
with young people so that they will understand better how to include young people with
learning difficulties. We wanted to call this the WeCan2 toolkit. You can read about this
in Part 2 of our report.

Part 2: Designing the WeCan2 toolkit and testing it

We used the findings from Part 1 of our WeCan2 project to help us to build a toolkit for
people who work with young people. This toolkit is meant to help include young people
with a learning disability so that they can play a full part in meetings and events, be listened
to and have their say about what is important to them.

The WeCan2 toolkit

First we made a list of the difficulties that had been shown in the research. Then we talked
about what we needed to overcome these difficulties. Then we thought about what resour-
ces we would need. We listed these under three headings in Table 1.

Tab. 1: WeCan2 toolkit

DIFFICULTY WHAT WE NEED TO RESOURCE
OVERCOME THIS
Support Participation worker money to pay for participation
worker
Available transport Car, bus, train money to pay for transport
A lot of big words used we | Get people not to use big | ground rules and word cards
don'‘t understand words or have them explained
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Extra time to read Agenda/ | Tie, audio tapes, CD ground rules, pictures and

meeting papers symbols, time frames

Small writing on papers bigger writing and pictures ground rules, pictures and
symbols, time frames

Need to ask if questions if we | be allowed to ask traffic light cards, word cards

don‘t understand

We get hungry get people to understand provide open refreshments

We get tired get people to understand breaks, shorter meetings

Writing & taking notes supporter to help money to pay for supporter

As part of our toolkit, we put together a set of information to give to the organisers of youth
group meetings telling them about these difficulties and suggesting what they could do to
help us in the meetings. We asked for big writing and pictures on the papers, time to read
them before the meeting. We asked that people speak more slowly and don't use big words.
We asked for frequent breaks to help us to concentrate and we asked for food and drink so
that being hungry did not make us tired. We also made a set of traffic light cards for young
people with a disability to use in meetings to let people know when there is a problem.
If people are going too fast or if a young person does not understand something they can
hold up a red card. If a young person needs to ask a question they can hold up a card with
a question mark on it. The red, green and yellow cards can also be used as voting cards for
no, yes and unsure. Then we collected some data to find out how these changes were being
used in community youth forums and if they were making a difference.

Collecting our evaluation data

First of all we did some more research training with Mary from the Open University to
learn how we could collect the evidence we needed to judge how well the toolkit was wor-
king. We worked as a team and shared out the different data collection tasks.

* We recorded the content and difficulty level of meeting papers

* We recorded the time allocated to pre-reading the material

* We kept a record of the number of big words used in meetings

* We kept a record of how much note taking was needed at each meeting

* We recorded how many breaks we got

* We recorded whether we got any refreshments and what they were

We did this by observing, making notes and taking photos.

What the data told us

Between us we collected 84 pages of data about the meetings we attended. We were able to
sort out the main points from our own folders but Mary helped us do some sorting across
all of our findings together to see what themes and patterns were there. Mary said that
when she looked at our data she was impressed by how many notes we had made and how
much notice we had taken of everything going on at the meetings.

Mary helped us to find these three main themes in our data:
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1. The effect on our ability to understand.
2. The effect on levels of our active participation.
3. The extent to which we are being listened to.

Our findings

1. Understanding

There was evidence of some better understanding. For example a letter and document read
out by Scrutiny from one of the task groups about Religious Education GCSE was much
more accessible. “We read out the letter and the document and we were able to understand
it and so we thought that Scrutiny have taken us seriously and made things easier to un-
derstand.’

The notes that we made showed that we had been able to understand most of what went
on at the meetings we attended.

Some other evidence was that the minutes were in larger print than before. Information do-
cuments had fewer words on the page, with simple language and some pictures. However,
we still had difficulty with information leaflets given out by guest speakers.

2. Participating

There was evidence of active participation by young people with a learning disability in
the business of the meetings. For example they were involved in choosing people to work
for the group, “We will be interviewing for the person who will fill Zaena’s old job...We
suggested some questions we wanted to be asked’

Another example is being involved in giving feedback to guest speakers who come to the
meetings, such as Jenny and Gwen from the Health Authority, ‘We gave feedback to |Jenny
on what we had discussed (parenting; children with special needs; sexual health; substance misu-
se; 0-5 year olds; emotional health and wellbeing). She will type up our notes.”

Other examples in the data show that we were also given responsibility and Allan was a
Co-Chair in some of the meetings.

At some of the meetings the decisions were made using smiley face sheets and we liked this
very much and it made it easy for us to take part and have our say. It was also a lot of fun.

3. Being listened to

We were listened to about the UR Devon website and also about the magazine because we
were able to tell them that it looked a bit too busy and needed more pictures and less words
and that the photos should be pictures of real people doing things not posed. Jenny told us
that the feedback we had given will be included in a report and given to a conference.

There was also some evidence to show that we had been listened to about bigger writing
because a lot of the documents were in bigger fonts than they used to be. Also, generally (al-
though not always) the agendas were not too long. All the meetings had a break, although
these were not shown on the agendas and we did get some food so this was another example
of where our needs had been listened to.
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The interviews

Here are some of the questions that Ross asked the youth professionals after they had been
involved in our WeCan2 project. These interview data show that our research was having
an effect.

What have you learned from working with us?

“We have learned not to be afraid about involving people with a learning disability. We
have learned that we work with all young people as individuals and so we needed just to
think slightly further outside the box. And we have learned that often the things useful
for young people with a learning disability are also useful for everyone.” (Youth service
professional 1)

What have you enjoyed the most?

“Learning new skills and seeing the changes in the involvement of the young people as we
have developed new skills in engaging them. There have been massive benefits for all of us
— very exciting.” (Youth service professional 2)

What has been difficult?

“I believe communication and relations have needed work. Future practice would benefit
more if both services had more of an understanding of each service, their aims, manage-
ment mechanisms and working practices.” (Youth service professional 3)

What would you say helps the young people you have been supporting to take part in
things like meetings?

“Accessible documents, accessible meetings, I personally have taken up additional training
to further increase my understanding and skills.” (Youzh service professional 2)

What would you say to another organisation about including young people with a
learning disability?

“The outcomes for the organisation and the young people involved are huge. It is well
worth working on involving a wider range of young people in everything you do and, apart
from anything else, all young people have the right to have their voice heard — it’s our job
to work out how to make that happen, not theirs to learn how to do it so we can hear!”
(Youth service professional 4)

Summary of our findings

1. Generally (though not always) young people with a learning disability are more under-
standing of what is going on in the group meetings than before.

2. Generally (though not always) young people with a learning disability are participating
more meaningfully for young people with a learning disability than before.

3. Comments raised by young people with a learning disability are being listened to and
noted more than before.
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Making things even better

Although there was evidence of better listening and participation generally there were still
a few examples where meaningful participation was not happening. The difference was that
at least we could tell the group and give them our views on what would make things better
for us. For example the Bus Information Strategy Consultation document was not very
accessible and we told them that:

e The font was too small

e The 24 hour clock needed explaining

e The pictures were good but maps would help

* How would people know if a bus was accessible for disabled people?

e Bus drivers should be able to give information

¢ Colour codes would help.

And they listened. Other evidence we collected showed that paperwork was still being
given out in meetings without us seeing it beforehand and we did not have enough time to
read and understand it properly before decisions had to be made and this meant we could
not play a full part in the decision-making.

A lot of progress has been made with members of the groups but we still need to make
sure that guest speakers understand our difficulties, so perhaps there could be a standard
information leaflet given to any guests who are going to join the group showing them what
they need to make sure everyone can be included.

What we think

We are very proud of the research we have done. The first part helped us to see what we nee-
ded to do to make inclusion real in youth decision-making groups. It led to us developing
the WeCan?2 toolkit. The second part of our research has been about finding out whether
this has made a difference. It definitely has in the youth decision-making groups we atten-
ded in Blackpool and Devon but there are always more improvements that can be made
so we hope this report will help to make it even better. We want other people to read this
research so that it will make them think about how inclusive they are being in their groups

2 Discussion

In discussing the relevance and impact of the young people’s WeCan2 project,
several issues, questions and critiques emerge. Perhaps the most prominent of
these is the role played by adult supporters and the extent to which the young
researchers’ voice and ability to determine their own research could have been
compromised by adult filters and mediation especially when they were engaged in
extensive scribing. The response to this lies in the painstaking approach that was
adopted by the adult supporters to their scribing roles. Every word they scribed
was checked and approved by the young person. Every decision, every action,
every word in every sentence of the reports that were ultimately produced had
to be sourced, discussed and approved by the young people to ensure their own
voice was neither diluted nor distorted. The painstaking nature meant that it took
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18 months to complete the WeCan2 project. It was important that the adult
supporters constantly reflected on their role as facilitators and that they did not
attempt to ‘take over’ (Chapman 2005). During some of the young people’s free
time in the residential weekends, group reflexivity sessions were held for the adult
supporters so that they could share experiences, explore challenges and reinforce
their facilitative support role.

The research design in which the young people used themselves and their own
participation as data collection tools could not have been replicated by adult rese-
archers. It represents a unique contribution to our understanding of meaningful
participation in decision-making processes for young people with learning disabi-
lities and offers a way to mitigate some of the adult mediation which frequently
dominates such young people’s lives. In addition to the more meaningful partici-
pation cited by the young people another important outcome of this initiative has
been the skills development and raised confidence and self esteem generated in the
young people themselves. They were interviewed at the end of the project to talk
about what they had personally gained from the WeCan2 project.

1 have got more confident at more things because of this project. I have travelled to different
places like Birmingham, London and Kidderminster. I have learned what is around for
young people and how much money is available. I have also learned how to research things

properly too. (Josh)

1 did all the things for Wecan2 because I like helping people and I like to do projects. I have
gained in confidence, I have learned how meetings are run and I have been working with
lots of different young people. I have never had experiences like this before. Its been amazing,
Lve had fun, learned new things and made new friends. (Ross)

For Wecan2 I did training and interviewed support staff. I go to meetings and workshops
with young people. I have learned how to do research, how to work with other people, how to
use a camera and have learned new skills. Because of this I am more confident; I used to be
really nervous. I can do more things than I thought I could (Alice)

1 did this because I want parks and places in Blackpool to be safe for young people. I have
learned better research skills and how to find things out, like how many big words people
use. (Lizzie)

1 did Wecan2 because I wanted to change what people think of people with a learning di-
sability and to make a difference in Blackpool. I have made new friends through the work
1 have done with Wecan2. I have gained confidence and improved my talking skills. I have
learned ro speak up in front of big groups and I have learned interviewing skills roo! (Allan)

1 did this because I want to change stuff in Blackpool. I was voted by my school friends on to
the school council. I have learned better research skills, how to change things for people with
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a learning disability and how to talk to and meet new people. I have gained interviewing
skills too. I have enjoyed visiting the different places we have been to with Wecan2. (Ryan)

Their study has already had an impact in their local communities and beyond.
This chapter celebrates and values these achievements and looks forward to a fu-
ture where empirical investigations led by young people with learning difficulties
are more widely acknowledged in the research arena.
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Auf dem Weg zu einer Inklusiven Hochschule?
Entwicklungen in Grof3britannien, Irland,
Deutschland und Osterreich

Zusammenfassung

In diesem Beitrag geht es um die Einbindung von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten als Lernende, Lehrende und Forschende in die Strukturen einer Hoch-
schule, die sich als reflexive Institution versteht und eine ,, Inklusionsorientierung®
anstrebt, in dem sie sich zunehmend gegentiber Menschen 6ffnet, denen aufgrund
zahlreicher Barrieren in ihrer Bildungsbiographie akademische Bildungsinstitutio-
nen bislang nicht zuginglich gewesen sind. Unter Bezugnahme auf die UN-Kon-
vention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (UN-BRK) werden ide-
elle Verinderungen beschrieben, die zu einer inklusiven Hochschulstrukeur und
somit auch -kultur beitragen. Zudem wird am Beispiel von Grof$britannien, Ir-
land, Deutschland und Osterreich auf gesellschaftspolitische Verinderungen ein-
gegangen, die je nach Ausmaf§ als Motor oder Hemmnis inklusiver Hochschule
fungieren. Abschliefend werden internationale Beispiele der Offnung von Hoch-
schulen fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten skizziert'.

1 Einfiihrung: die Inklusive Hochschule

Wir méchten einen Diskurs aufgreifen, der in den letzten Jahren virulent gewor-
den ist: die Gestaltung einer inklusiven Hochschule. Wir verstehen eine an den
Prinzipien von Inklusion orientierte Hochschule als einen Ort des Lehrens und
Lernens, der die Ideen inklusiver Bildung aufgreift und seine Bildungsangebote
auch Menschen zuginglich macht, denen der Zugang in den tertidren Bildungs-
sektor bisher verwehrt blieb. Es geht bei der Idee einer inklusiven Hochschule also
darum, eine aktive Partizipation aller LernerInnen zu ermoglichen und dariiber
inklusive Strukturen, Kulturen und Praktiken zu etablieren (vgl. Erk & Knauff
2012). Als Orte der akademischen Aus- und Weiterbildung sind Hochschulen

1 Teile dieses Beitrages basieren auf der Publikation ,Menschen mit Lernschwierigkeiten an der
Hochschule — Entwicklungen in Grofibritannien, Irland und Deutschland von Mandy Hauser &
Saskia Schuppener, welcher 2015 in der Fachzeitschrift Teilhabe (54) 3, 100-106 erschienen ist.
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demnach mehrfach gefordert, Inklusion nicht nur als Konzept theoretisch zu ver-
mitteln, sondern als Bewusstseinshaltung und Organisationsprinzip zu etablieren
(vgl. Platte & Schultz 2011). Dieser Anspruch scheint auf den ersten Blick im
Widerspruch zu stehen mit einem institutionellen Hochschul-Selbstverstindnis,
welches sich zumeist auf Exklusivitit und Exzellenz reduziert. Diversitit und Dif-
ferenz scheinen hier zu irritieren. Wir mochten in unserem Beitrag den Blick auf
die Chancen einer solchen ,Irritation“ lenken, indem die Inklusive Hochschule
mit dem Fokus auf das Differenzmerkmal ,Behinderung® als einem Teilbereich
der Dimensionen von Heterogenitit betrachtet wird: Hier geht es um den Zugang
und Einbezug von Menschen mit Behinderungserfahrungen (Schuppener 2006)
— im Speziellen: Menschen mit Lernschwierigkeiten.

Die Entwicklung einer Inklusiven Hochschule erscheint aus verschiedenen Griin-
den wichtig: Einerseits ist ein solcher Prozess der Weiterentwicklung aufgrund
der durch die Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Na-
tionen wirksam werdenden Verpflichtungen notwendig (vgl. Hauser 2015). So
heift es in Artikel 24: ,,(5) Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass Menschen mit
Behinderungen ohne Diskriminierung und gleichberechtigt mit anderen Zugang
zu allgemeiner Hochschulbildung, Berufsausbildung, Erwachsenenbildung und
lebenslangem Lernen haben. Zu diesem Zweck stellen die Vertragsstaaten sicher,
dass fiir Menschen mit Behinderungen angemessene Vorkehrungen getroffen wer-
den® (UN-BRK).

Andererseits steht der Ruf nach einer Inklusiven Hochschule auch in einer brei-
teren bildungspolitischen Debatte darum, wie Wissen generiert werden soll und
welchen Nutzen das in der Akademie produzierte Wissen haben soll. Schlagwor-
ter wie ,post-normal science (vgl. Funtowisz & Ravetz 1993) bzw. eines ,Mode
2° von Wissenschaft (Gibbons et al. 1994) verweisen auf die Notwendigkeit einer
Wissensproduktion, die nicht ausschliefllich innerhalb des ,Elfenbeinturms* der
Akademie erfolgt und darin verbleibt, sondern versucht, durch die Einbeziechung
von ,externen’ Stakeholdern ein gesellschaftlich-nutzbares Wissen zu generieren.
Diese Entwicklungen sind zwar nicht vor neoliberalen Vereinnahmungsstrate-
gien gefeit, in einer emanzipatorischen Lesart verweisen sie jedoch darauf, dass
Wissensproduktion nicht mehr als Privileg einer abgekapselten Elite zu erfolgen
hat, die ein Wissen iiber andere generiert, sondern diese als AkteurInnen in For-
schungsprozesse einbezicht (vgl. Buchner & Koenig 2012). Diese allgemeinen
wissenspolitischen Forderungen bilden sich ,im Kleinen® bereits in der Program-
matik der Disability Studies ab, wie sie etwa von Oliver (1992) oder Zarb (1992)
proklamiert wurde — und in weiterer Folge von Vertreterlnnen der Inklusiven
Forschung tibernommen wurden (vgl. Buchner, Koenig & Schuppener 2011).
Was bedeuten die zuvor skizzierten Uberlegungen nun fiir Inklusive Hochschule
und den in diesem Artikel fokussierten Personenkreis von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten? Eine Inklusive Hochschule muss nicht nur inklusiv bilden, son-
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dern auch inklusiv Wissen generieren und vermitteln. Das heiflt konkret, dass
Personen mit Lernschwierigkeiten drei differente Rollen als ProduzentInnen und
RezipientInnen im akademischen Raum zukommen: als ForscherInnen, Lehrende

und Studierende (vgl. Abb. 1).

———

Inklusive
. Hochschule

MmB als MmB als MmB als
Lehrende . Forschende Studierende

L

Abb. 1: Rollen von Menschen mit Behinderungserfahrungen im Kontext Inklusiver Hochschule

Doch wie kann ein solcher Transformationsprozess gelingen? Auf den ersten Blick
erscheint eine solche Unternehmung utopisch, ihre Realisierung noch weit ent-
fernt. Allerdings kann bereits auf erste Versuche verwiesen werden, Hochschule
inklusiver zu gestalten. Diese mdchten wir im Folgenden etwas eingehender be-
trachten, wobei wir sowohl auf internationale Beispiele rekurrieren, als auch auf
eigene Erfahrungen.

2 Entwicklungen Inklusiver Forschungs- und Lehrkultur im
internationalen Vergleich

In Grofdbritannien und Irland hat die teilweise Transformation und Erweiterung
der Lehr- und Forschungskultur in Richtung einer Inklusiven Hochschule schon
sehr viel frither begonnen als das im deutschsprachigen Raum denkbar gewesen
wire. Groflen Einfluss auf diese Entwicklung hat die starke SelbstvertreterInnen-
bewegung, die seit den 1970er Jahren in Grofbritannien aktiv ist und deren Ent-
wicklungslinien im vorliegenden Band bereits hinlinglich beschrieben wurden.
Zu betonen ist jedoch, dass durch das prominente Auftreten der Selbstvertre-
terInnenbewegung Auswirkungen auf gesellschaftspolitische Entscheidungen zu
verzeichnen sind, die sich in neuen Gesetzen fiir mehr Autonomie und Selbst-
bestimmung von Menschen mit Behinderungserfahrungen niederschlugen. Als
Beispiel kann hier die Einfiihrung des Independent Living Fund (ILF) angefiihrt
werden, der dhnlich der Idee des Persénlichen Budgets seit seiner Griitndung 1993
Direktvergaben finanzieller Zuwendungen fiir Menschen mit ,,schwerer Behinde-
rung” vorsieht. Dem Personenkreis werden somit mehr Méglichkeiten gegeben,
autonomere Entscheidungen beispielsweise beziiglich der Formen und der ent-
sprechenden Institutionen der von ihnen angestrebten Unterstiitzung zu treffen

(vgl. Maschke 2008, 255).
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Die Entwicklungen in Irland weisen grofle Ahnlichkeit zur britischen Geschichte
des disability-rights-movement auf, da auch hier seit den 1960-/1970er Jahren
ebenfalls eine Stirkung von Selbstbestimmung und gesellschaftliche Partizipation
durch die Independent Living Bewegung erfolgte.

Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass diese Entwicklungen weitrei-
chend zu einem Perspektivwechsel im Hinblick auf den sozialen Status von Men-
schen mit Behinderung beitrugen, der wiederrum grof§e Bedeutung fiir die Aus-
weitung partizipativer und inklusiver Strukturen auch an Hochschulen hatte und
bis heute hat. Die SelbstvertreterInnenbewegung ging von Anfang an mit einer
Wissenschaftskritik einher und gerade in Hochschulkontexten ist der Strukeur-
wandel eng mit der Etablierung der Disability Studies verkniipft, die in Grof3bri-
tannien als Disziplin bereits seit den 1980er Jahren fest im Wissenschaftskanon
verankert sind (vgl. Waldschmidt 2003). Ein weiterer Motor waren die Ande-
rungen der Férderbedingungen bedeutender Forschungsférderinstanzen wie der
Joseph Rowntree Foundation: Fordergelder werden seit den 1990er Jahren nur
dann genehmigt, wenn Menschen mit Behinderung und so auch Menschen mit
Lernschwierigkeiten nachweislich als Forschende am Forschungsprozess beteiligt
sind (vgl. Buchner, Koenig & Schuppener 2011, 6) (vgl. Abb. 2).

Starke
Selbstvertreter-
Innenbewegung

Etablierung
Inklusiver
Forschungs-
und Lehrkultur

Das soziale
Modell von
Behinderung

Anderung der Gesellschafts-

politische
Verdnderungen

Forderricht-
linien fiir
Forschung

Abb. 2: Einfliisse auf die Entwicklung Inklusiver Hochschule in Groflbritannien und Irland

Einen Wandel, wie er am Beispiel Groflbritanniens und Irlands skizziert wurde,
durchliefen die sozial-politischen Entwicklungen in Deutschland und Osterreich
bisher nicht in dem Mafd beziehungsweise zeitlich deutlich verzogert. Damit ein-
her geht die vergleichsweise schwerfillige Offnung von Hochschulriumen fiir
Menschen mit Behinderungserfahrungen und insbesondere fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten. Waldschmidt (2005, 10f.) verweist zwar darauf, dass auch in
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Deutschland seit den 1980er Jahren mit den Anfingen der SelbstvertreterInnen-
bewegung eine Wissenschaft von SelbstvertreterInnen entwickelt wurde, jedoch
ohne offizielle Anerkennung oder breite Aufmerksamkeit. Ein dhnlicher Verlauf
lsst sich fiir Osterreich konstatieren. Erst mit Beginn des 21. Jahrhunderts, also
fast 20 Jahre nach ihrer Etablierung in Grof8britannien, hielten die Disability Stu-
dies als eigenstindige Wissenschaftsdisziplin in Deutschland Einzug (vgl. Wald-
schmidt & Schneider 2007, 14). Warum die Entwicklung im Vergleich zu ande-
ren Staaten wie beispielsweise Grofibritannien aber auch den USA oder Kanada so
verlangsamt verlduft, ist mit mehreren Faktoren zu erkliren, die sich wechselseitig
bedingen und gemeinsam einen Kreislauf der Exklusion von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten aus Hochschulkontexten bilden: Defizitorientierte Menschenbil-
dannahmen iiber Menschen mit Behinderung sind auch im deutschsprachigen
Raum bislang noch verbreitet, was die hiufig wiederkehrende Gleichsetzung von
Behinderung und Krankheit beziehungsweise Behinderung als Abweichung von
hegemonialen Normalititsvorstellungen verdeutlicht (Hermes 2007, 69). Dabei
werden die vermeintlichen Defizite einer Person in den Vordergrund geriicke und
deren Ausgleich beispielsweise in Form rehabilitationsorientierter Mafinahmen
fokussiert. Damit verbunden ist ein hohes Maf§ an zugeschriebener Passivitit:
Menschen mit Behinderung werden in die Rolle passiver Unterstiitzungsemp-
fingerInnen gedringt, wihrend Menschen ohne sogenannte Behinderung iiber
die Art und Weise und die Dauer der Unterstiitzung entscheiden (vgl. hier z.B.
auch Flieger & Schonwiese 2011). Dementsprechende defizitorientierte Sicht-
weisen wirken auch auf die Formen wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion an
Hochschulen, da diese zumeist unter Ausschluss der betreffenden Personenkreise
stattfindet und somit grofSe Gefahr lduft, in Forschung und Lehre als unreflek-
tierte Normalititssetzung wahrgenommen zu werden. Dies wird nicht zuletzt
durch Zugangsbarrieren im akademischen Raum unterstiitzt, die zum einen for-
maler Herkunft sind, beispielsweise durch die Notwendigkeit adiquater Schulab-
schliisse als Hochschulzugangsberechtigung, aber sich zum anderen auch ideell
niederschlagen (vgl. Goeke & Kubanski 2012). Dazu zihlt auch das Festhalten
am traditionellen, Objektivitit postulierenden Wissenschaftsverstindnis und
die damit verbundene starre Abgrenzung der Rollen von AkademikerInnen und
NichtakademikerInnen (vgl. Abb. 3). Auch wenn an dieser Stelle dringend darauf
verwiesen werden muss, dass Kritik an diesem Wissenschaftsverstindnis auch aus
anderen, etablierteren Bereichen (wie etwa der Biographieforschung — vgl. hierzu
z.B. Schulze 2006) geduflert wurde, wird diese Haltung besonders spiirbar, wenn
es um die Finanzierung partizipativ angelegter Forschungs- oder Lehrprojekte mit
Menschen ohne entsprechende akademische Vorbildung geht. Wallcraft (2007)
gibt beispielsweise fiir die psychiatrische Forschung an, dass Forschungsvorhaben,
die im klinischen Bereich ohne die Einwirkung von duferen Faktoren durchge-
fithrt werden, immer den groften Teil der finanziellen Forderung erhalten.
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Abb. 3: Einfliisse auf die Entwicklung Inklusiver Hochschule im deutschsprachigen Raum

In den letzten Jahren lisst sich jedoch im deutschsprachigen Raum insgesamt ein
wachsender Wandel konstatieren, der eine nachhaltige Praxisrelevanz des sozialen
Modells von Behinderung auf verschiedenen Ebenen erkennen ldsst: Im tertidren
Bildungsbereich gibt es erste Ansitze, auch Menschen mit Lernschwierigkeiten
aktiv in die akademische Wissensproduktion und -weitergabe einzubinden. Der-
artige Aktivititen und Bestrebungen sind allerdings nach wie vor hauptsichlich
auf die Initiative und das Engagement von Einzelpersonen oder Personengruppen
zuriickzufiithren und konnten bisher wenig strukturell verankert werden.

3 Perspektiven aus dem angelsichsischen Raum: Menschen mit
Lernschwierigkeiten als Forschende und Studierende

An der Open University (Milton Keynes) wurde bereits Ende der 1980er Jahre fiir
PraktikerInnen der Behindertenhilfe ein Kursangebot entwickelt, an dem Men-
schen mit Lernschwierigkeiten aktiv beteiligt waren — als Vortragende, aber auch
durch das Teilen ihrer Lebensgeschichten (vgl. Walmsley & Johnson 2003). Da-
durch wurde auch ein international Aufsehen erregender Forschungsstrang etab-
liert, in dessen Rahmen nicht nur Biindnisse mit Selbstvertretungsorganisationen
geschlossen wurden, sondern auch Personen mit Lernschwierigkeiten eine Stim-
me verlichen wurde - und damit auch ihre politische Wirkmichtigkeit wuchs.
Das Norah Fry Research Center (im Folgenden NFRC) der University of Bristol
wurde 1988 gegriindet und ist ein Forschungszentrum fiir und mit Menschen
mit Lernschwierigkeiten. Alle Forschungsprojekte werden mit einem inklusiven
Anspruch durchgefiihrt. Konkret bedeutet dies, dass in Abwigung verschiedenster
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Aspekte wie der Fragestellung bzw. des Themas sowie der finanziellen, zeitlichen
und personellen Ressourcen, die fiir das Forschungsvorhaben zur Verfiigung ste-
hen, entschieden wird, in welchem Maf§ Menschen mit Lernschwierigkeiten als
Forschende im Prozess agieren. Die Spannweite richtet sich dabei von der Parti-
zipation an der Festlegung der Fragestellung iiber die Erhebung und Analyse der
Daten bis zur Publikation der Ergebnisse. Das Ansinnen ist es dabei immer, die
Forschungsmodalititen so zu gestalten, dass der Forschungsprozess as inclusively
as possible durchgefithrt werden kann (vgl. Norah Fry Research Center). Um das
gewihrleisten zu kdnnen, ist es notwendig, dass die (mit)forschenden Akademi-
kerInnen eine Vielfalt an Methoden und auch didaktischem Know-How kennen
und anwenden kénnen, um den spezifischen Erfordernissen inklusiv gestalteter
Forschungsprozesse gerecht werden zu kénnen. Dazu wurde am NFRC ein Mas-
terstudiengang im Rahmen der Disability Studies mit dem Titel ,, Inclusive Theory
and Research® eingerichtet, in dem den Studierenden explizit Forschungskennt-
nisse fiir inklusive Settings vermittelt werden mit besonderem Schwerpunkt auf
die Forschung mit Menschen mit Lernschwierigkeiten (vgl. Norah Fry Research
Center). Kritisch anzumerken ist an dieser Stelle, dass trotz aller Bemithungen zur
Offnung der Forschungsprozesse nach wie vor die Entscheidung, wer in welcher
Art und in welchem Umfang im Forschungsprozess partizipiert, hauptsichlich
von den akademischen Forscherlnnen getroffen wird und somit ein ungleiches
Machtverhiltnis bestehen bleibt.

Ein weiteres Beispiel findet sich in den Entwicklungen am Trinity College in
Dublin, in deren Rahmen nicht nur zahlreiche inklusive Forschungsprojekte er-
folgten, sondern auch ein inklusiver Studiengang kreiert wurde (vgl. Kubiak et al.
in diesem Band).

4 Perspektiven aus Deutschland: Menschen mit
Lernschwierigkeiten als Forschende und Lehrende

Im Bereich der Forschung lassen sich in Deutschland aktuell zunehmend mehr
Beispiele aus dem Bereich der Partizipativen und Inklusiven Forschung finden.
Hier hat sich in den letzten Jahren auch eine Forschungsforderkultur schrittweise
verdndert, so dass eine Forschungsbeteiligung von Menschen mit Behinderungs-
erfahrungen nicht nur méglich, sondern ausdriicklich erwiinscht ist (siche Aus-
schreibungen und Vorgaben im Rahmen der Forschungsférderung des Bundes-
ministeriums fiir Arbeit und Soziales - BMAS). So startete z.B. im Oktober 2014
an der Universitit Leipzig ein interdisziplindres Forschungsprojekt zur Evaluation
der Leichten Sprache und zur Analyse der Teilhabe am Arbeitsleben von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten (LeiSA). Beteiligt sind WissenschaftlerInnen aus
der Sonderpidagogik, der Soziologie und der Linguistik sowie Menschen mit
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Lernschwierigkeiten und VertreterInnen des Netzwerkes Leichte Sprache. In die-
sem partizipativen Forschungsprojekt wird gemeinsam mit Menschen mit Lern-
schwierigkeiten erforscht, wie Leichte Sprache dazu beitragen kann, die berufli-
chen Teilhabechancen zu verbessern und inwiefern die bisherigen Prinzipien und
Regeln Leichter Sprache noch effektiver gestaltet werden kénnen (zum Abbau
von Kommunikationsbarrieren). Dieses dreijihrige Projekt wird gefordert aus
Geldern des Ausgleichsfonds durch das Bundesministerium fiir Arbeit und So-
ziales (BMAS).

Mit dem Ziel der Ermittlung der Subjektperspektive von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten in Bezug auf ihre berufliche Teilhabesituation und die Bedeutung
Leichter Sprache im Arbeitsleben wird der gesamte Forschungsprozess von einer
Fokusgruppe, bestehend aus ForscherInnen mit und ohne Behinderungserfah-
rungen, begleitet und kontrolliert (www.research.uni-leipzig.de/leisa/de/) (vgl.
Schuppener u. a. 2014, 184).

Fiir die Moglichkeit der Beteiligung von Menschen mit Lernschwierigkeiten im
Bereich der Lehre lisst sich in Deutschland das Projeke ,Inklusive Bildung® der
Stiftung Drachensee (u.a. gefordert durch die Aktion Mensch e.V.) anfiihren:
Mit dem Anspruch ,Barrieren in den Képfen iiberwinden® werden hier aktuell
in einer 3-jihrigen Vollzeitqualifizierung Menschen mit Behinderungen als Do-
zierende an Fach- und Hochschulen ausgebildet. Es handelt sich bislang um ein
Modellprojekt, das perspektivisch Arbeitsplitze fiir Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten im Bereich der Bildungsarbeit schaffen soll. Als qualifizierte Lehrende
vermitteln sie ihre Expertise — insbesondere ihr Wissen und ihre Kompetenzen
zur Bewiltigung des Alltags und der Auseinandersetzung mit Teilhabebarrieren
in unserer Gesellschaft — an Studierende unterschiedlicher Fachhochschul- und
Hochschulbildungsginge (www.inklusive-bilung.org).

5 Perspektiven aus Osterreich: Menschen mit
Lernschwierigkeiten als Forschende, Studierende und
Lehrende

Inklusive und Partizipative Forschungsprojekte sind in Osterreich nach wie vor
leider nur sehr selten zu finden. An duflerst erfolgreichen und bereits abgeschlos-
senen Forschungsvorhaben sind explizit das ,,Bildnis eines behinderten Mannes
(vgl. Flieger & Schonwiese 2007 und in diesem Band) sowie das Projekt ,Par-
tizipationserfahrungen in der beruflichen Biographie von Menschen mit einer
intellektuellen Beeintrichtigung (vgl. Biewer, Fasching & Koenig 2009; Koenig
2012; Koenig 2014) zu nennen; von kleinerem Umfang, aber gerade auch in der
Rezeption nicht minder prominent ist die ,Lebensgeschichte von Gerhard Wes-
termann® (vgl. Westermann & Buchner 2007) anzufiihren. AufSerdem befindet
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sich das Projekt ,,Das Erleben von institutionellen und personalen Strukturen in
den Biographien von Menschen mit Lernschwierigkeiten (vgl. Kremsner in die-
sem Band) derzeit im Entstehen.

Das aktive Mitwirken von Menschen mit Lernschwierigkeiten an universitirer
Lehre kann in Osterreich hingegen auf eine mittlerweile mehrjihrige Tradition
verweisen, wenngleich die Rahmenbedingungen hierfiir sich institutionell nach
wie vor nicht etablieren konnten. Zu nennen ist hier die Seminarreihe , Partizi-
pation von Menschen mit Lernschwierigkeiten — in Forschungsfeldern der Heil-
und Integrativen Pidagogik” am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit
Wien, geleitet von Oliver Koenig und Tobias Buchner (vgl. z.B. Koenig et al.
2010; Koenig & Buchner 2011; Kremsner & Eichinger 2011), bei der in insge-
samt drei Seminardurchgingen Menschen mit Lernschwierigkeiten als Lehrver-
anstaltunggsleiterInnen fungierten und Studierende durch inklusive Forschungs-
prozesse begleiteten. Ebenfalls anzufithren ist das am gleichen Ort abgehaltene
zweisemestrige Bachelorseminar ,Inklusive Riume gemeinsam gestalten. Inklu-
sive und transformative Forschungs- und Praxisansitze®, bei dem Studierende
gemeinsam mit Menschen mit Lernschwierigkeiten Forschungsprojekte planten
und durchfiihrten. Die Leitung dieses Seminars oblag Oliver Koenig und Ger-
traud Kremsner

Mit dem Lehrgang zum/zur ,Empowerment-Beraterln fiir inklusive Schulent-
wicklung® startete die Pidagogische Hochschule Wien unter der Leitung von Ma-
rianne Wilhelm den Versuch, ein regulires Curriculum fiir Menschen mit und
ohne Lernschwierigkeiten zu implementieren. Nach der erfolgreichen Ausbildung
von neun Menschen mit Lernschwierigkeiten zu Empowerment-BeraterInnen
(die letzten von ihnen schlossen 2012 erfolgreich ab) konnte dieser Lehrgang je-
doch aufgrund personeller Umstrukturierungen nicht weitergefiihrt werden. Ziel-
setzung war einerseits ,,die Erforschung der Auswirkung von gemeinsamem Ler-
nen in der LehrerInnen-Aus- und Fortbildung sowie andererseits die Erforschung
der Auswirkungen des Projekts auf Empowerment, Self Advocacy and Indepen-
dent Living der auflerordentlichen Studierenden® (http://podcampus.phwien.
ac.at/barrierefrei/empowerment-beraterinnen/). Derzeit gibt es Bestrebungen, das
Curriculum an der privaten Sigmund-Freud-Universitit in Wien wieder aufzu-
nehmen.

Als weiteren Versuch, den Hochschulbereich fiir Menschen mit Lernschwierig-
keiten zu 6ffnen und zuginglich zu machen, kann die ,,Offene Uni®, die im Juni
2014 am Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien stattgefunden
hat, angefithrt werden. Dabei wurden eine Woche lang Workshops fiir Men-
schen mit Lernschwierigkeiten angeboten, in welchen aktuell durchgefiihrte
Forschungsprojekte des Arbeitsbereiches Heilpidagogik und Inklusive Pidagogik
vor- und zur Diskussion gestellt wurden. Ebenso wurden Lehrveranstaltungen in
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diesem Zeitraum fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten gedffnet (vgl. Kremsner,
Hochmeister & Saugspier 2015).

Fiir all diese Initiativen ist jedoch erneut zu konstatieren, dass sie — bedingt durch
die Abhingigkeit vom Engagement einzelner Personen — viel zu kurz greifen, um
von einer ,echten® und institutionell verankerten Partizipation von Menschen
mit Lernschwierigkeiten zu sprechen. In diesem Sinne ist auf den Ausgangspunkt
dieses Beitrages verwiesen, in dem der Zugang zu Hochschulen fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten auch im Sinne der UN-BRK legitim eingefordert werden
muss.

6 Fazit

Im Zuge der Umsetzung der UN-BRK ist auch die Offnung des tertiiren Bil-
dungssektors Teil der Bemithungen zur Schaffung inklusiver Strukturen und
Kulturen. Doch durch ihre originir exklusive Ausrichtung ist die inklusionso-
rientierte Gestaltung von Hochschulrdumen fiir eine heterogene Studierenden-,
Forschenden- und Lehrendenschaft nach wie vor vielfachen Barrieren ausgesetzt.
Diese Barrieren sind eng mit der etablierten Perspektive auf Wissenschaft und
akademische Titigkeiten einerseits sowie dem sozial-gesellschaftlichen Status von
Menschen ohne akademischen Bildungshintergrund andererseits verbunden. Die
Frage, warum sich auch Hochschulen fiir Personenkreise ohne entsprechende
Zugangsvoraussetzungen und damit u.a. auch fiir Menschen mit Lernschwierig-
keiten 6ffnen sollten, wird nach wie vor vielfach kritisch gestellt. Die Offnung
von Hochschule aktiv zu gestalten und dem Anspruch einer Inklusiven Hoch-
schulkultur zu folgen, ist eine Herausforderung, die alle Ebenen und alle darin
Agierenden gleichermaflen betrifft. Vor allem aber erfordert es ein Umdenken im
Wissenschaftsverstindnis und im akademischen Selbstverstindnis, wie es sich bei-
spielsweise in Grof3britannien und Irland, aber auch den USA seit einigen Jahren
in Teilen der Hochschullandschaft abzeichnet.

Insgesamt bleibt zu bilanzieren, dass Hochschulen in der Verantwortung einer
Realisierung inklusiver Strukturen stehen, weil sie sich ,nicht als Ort abstrak-
ter Reflexion, sondern als in Bewegung begriffener Ort, der die keimhaften Zu-
kunftsimpulse der Praxis verdichtet und in die Wirklichkeit hineinbringen hilft*
verstehen (Kiufer & Scharmer 2000, 4 in Platte & Schultz 2011). Inklusion als
Zukunftsimpuls sollte demnach ein zentraler Motor sein, um bisherige Exklusi-
onsrisiken und -praktiken in Hochschulen aufzudecken, zu reflektieren und ab-
zubauen. Der Anspruch ,,Eine Hochschule fiir alle” muss weit iiber die Reflexion
baulicher Barrieren und sogenannter Nachteilsausgleiche fiir Studierende mit
Behinderung/chronischer Erkrankung hinausgehen, wie sie von der Deutschen
Hochulrektorenkonferenz 2009 proklamiert wurden (HRK 2009). Es sollte um
eine umfassende selbstreferentielle Analyse von institutionellen Demokratisie-
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rungsanspriichen, Diskriminierungspraktiken und Zugangsbarrieren gehen, die
auf strukeurelle Verinderungsprozesse abzielt. Das Recht lebenslangen Lernens
darf nicht auf der bisherigen Ebene von (Einzel)Initiativen der projektgebunde-
nen Offnung von Hochschulen verhaftet bleiben und Menschen in marginalisier-
ten Lebenslagen konsequent als Teilnehmende im tertidren Bildungsbereich aus-
schliefen, sondern sollte auf eine méglichst breite Offnung von Hochschule auch
fiir Menschen mit nicht-akademischem Bildungshintergrund ausgerichtet sein.
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Menschen mit Lernschwierigkeiten an der

Hochschule?

Zusammenfassung

Menschen mit Lernschwierigkeiten erfiillen nicht die formalen Voraussetzungen
fiir die Aufnahme eines Hochschulstudiums. Dennoch ist die Teilhabe als Gast-
hérer an gemeinsamen Lehrveranstaltungen denkbar, wenn Zugangs- und Gele-
genheitsbarrieren identifiziert und abgebaut werden und didaktische Methoden
zur inklusiven Erwachsenenbildung zum Einsatz kommen. Mittels Handlungs-
forschung konnten im Rahmen von inklusiven Seminaren an der PH Heidelberg
Kriterien fiir die Teilhabe am gemeinsamen Lernprozess entwickelt werden.

In der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen wird das

»(...) Menschenrecht auf Bildung (...) fiir Menschen mit Beeintrichtigungen in Be-
zug auf die vier Strukturmerkmale Verfiigbarkeit, Zuginglichkeit, Akzeptierbarkeit und
Anpassungsfihigkeit konkretisiert. In Artikel 24 wird betont, dass Menschen mit Be-
eintrichtigungen gleichen Zugang zum allgemeinen Bildungssystem haben sollen und
dass auf ihre Bediirfnisse und Unterstiitzungsanforderungen eingegangen werden muss,
damit sie ihre Personlichkeit und Fihigkeiten entfalten kénnen. Zudem wird das Spek-
trum aufgezeigt, worauf sich diese Bildungsanspriiche beziehen — auf die allgemeine
Schulbildung ebenso wie auf das Erlernen lebenspraktischer Fertigkeiten, auf die be-
rufliche Aus- und Weiterbildung, die Hochschulbildung und die Erwachsenenbildung.
Das dahinter stehende Leitbild der inklusiven Bildung erfordert eine Neugestaltung
von Bildungsstrukturen und -prozessen, die viel stirker als bislang tiblich auf die indivi-
duellen Unterschiede der Bildungsteilnehmenden eingehen.“ (Bundesministerium fiir

Arbeit und Soziales 2013, 84)

Die daraus resultierende Diskussion iiber inklusive Bildung schliefSt das Erwach-
senenalter weitgehend aus. Wenn Feuser (1989) auch Gymnasien als Sonderschu-
len charakeerisierte, so gilt Gleiches fiir Universititen. An deutschen Hochschulen
gelten Zulassungsverordnungen, die regeln wer zur Aufnahme eines Studiums und
somit zum Besuch von Lehrveranstaltungen und zur Nutzung von Einrichtungen
der Hochschulen, berechtigt ist. Der Zugang ist nur durch den Nachweis der
zertifizierten Hochschulreife zu erreichen. Das deutsche Hochschulsystem funk-
tioniert nach dem Leistungsprinzip, nach dem vermeintlich bei gleicher Leistung
auch gleiche Chancen offen stehen (vgl. Geifiler 2008, 274). Hochschulbildung
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gilt dabei als knappe Ressource, die cine gute Platzierung auf dem Arbeitsmarkt
sichern soll. Daher wird nur zugelassen, wer z.B. den Numerus Clausus iiberwin-
det und einen erfolgreichen Abschluss verspricht. Menschen mit Behinderung
kénnen an Hochschulen studieren, wenn sie die geforderten Leistungen ggf.
durch Gewihrung eines Nachteilsausgleichs erbringen kénnen. Ein zieldifferen-
tes gemeinsames Lernen von Menschen mit und ohne Lernschwierigkeiten auf
der Basis differenzierter Inhalte und Kompetenzbeschreibungen in den Curricu-
la eines Studiengangs, findet an Hochschulen jedoch nicht statt. Der Anspruch,
Hochschulangebote inklusiv zu gestalten konterkariert die beschriebene Allokati-
on- und Selektionsfunktion.
In der BRD studieren aktuell etwa 450.000 Menschen mit Beeintrichtigungen.
Aus dieser Gruppe geben ca. 95.000 Studierenden (ca. 4% aller Studierenden) an,
eine schwerere Beeintrichtigungen zu habe, die zu Schwierigkeiten im Studium
fithre. Dabei sind psychische Beeintrichtigungen und chronische Erkrankungen
die am hiufigsten genannten Beeintrichtigungen (vgl. Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales 2013, 86). Menschen mit Lernschwierigkeiten sind in diesen
Statistiken nicht einbezogen, sie haben aufgrund des Schulabschlusses einer For-
derschule keine Zulassungsberechtigung. Auch so genannte Gasthérerlnnen, die
nicht in einem Studiengang immatrikuliert sind, sich aber fiir bestimmte Themen
interessieren, miissen bestimmte Voraussetzungen erfiillen (an der Pidagogischen
Hochschule Heidelberg ist dies laut Zulassungsordnung eine Anmeldung mit
Vorlage des Schulabschlusszeugnisses). Dies gilt, obwohl GasthérerInnen grund-
sitzlich nicht berechtigt sind, gepriift zu werden und somit keine arbeitsmarktre-
levanten Zertifikate an der Hochschule erwerben kénnen. Muss das so sein?
e Welche Barrieren erschweren bzw. verhindern die Teilhabe von Menschen mit
Lernschwierigkeiten an hochschulischen Angeboten?
o Ist zieldifferentes Lernen auch an Hochschulen didaktisch moglich?
Zur Beantwortung dieser Fragen werden wir zuerst in Anlehnung an das Par-
tizipationsmodell nach Beukelmann und Mirenda (1998) (vgl. Antener 2001)
Teilhabebarriere fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten an Hochschulen identi-
fizieren. Im zweiten Schritt stellen wir unsere Erfahrungen aus inklusiven Hoch-
schulseminaren an der Pidagogischen Hochschule (PH) in Heidelberg vor.

1 Teilhabebarrieren im System Hochschule

Selbst Studierende mit Behinderung, die kognitiv nicht beeintrichtigt sind, be-
mingeln zahlreiche infrastrukturelle Barrieren oder fehlende Unterstiitzungsan-
gebote, die ihnen das Studium erschweren (Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales 2013, 109). Anhand des Partizipationsmodells, das urspriinglich zur
Erfassung von Teilhabebarrieren im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation
entwickelt wurde, konnen hindernde Faktoren im Bereich der Kompetenz der
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Studierenden selbst und deren Bezugspersonen und in Bezug auf dufiere Faktoren
identifiziert und Méglichkeiten zu deren Abbau geplant werden.

Zu Beginn der Analyse werden die Aktivititen, an denen eine Person tiglich teil-
nimmt, zusammengestellt. Diese Orientierung an der Lebenswirklichkeit der Stu-
dierenden erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass die Interventionen an individuell
bedeutsamen Bereichen des Alltags ankniipfen somit subjektiv als sinnvoll und ef-
fektiv empfunden werden. Dann werden die Partizipationsméglichkeiten mit de-
nen Gleichaltriger mit und ohne Behinderung verglichen. Im dritten Schritt geht
es darum herauszufinden, welche Zugangsbarrieren (aktuellen Fihigkeiten und
Einstellungen der Personen selbst und auf ihre unmittelbare Umgebung sowie
Umgebungsfaktoren wie barrierefreies Gebiude, etc.) und Gelegenheitsbarrieren
(politische und soziale Faktoren) vorliegen (vgl. Antener 2001). Auf der Basis der
erhobenen Daten lisst sich ein Interventionsplan erstellen. Im letzten Schritt wird
dann tiberpriift, ob die eingeleiteten Mafinahmen zu einer verstirkten Partizipa-
tion der betroffenen Person fithren konnten. Das Partizipationsmodell skizziert
einen kontinuierlichen zyklischen Prozess, in dem das Erreichte immer wieder
hinterfragt und tiberpriift werden soll.

Wenden wir die Aspekte des Modells auf die Situation von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten im Kontext von lebenslangem Lernen z.B. an Hochschulen an, so
werden folgende Barrieren sichtbar:

Einstellungen

o fehlendes Zutrauen von Menschen mit Lernschwierigkeiten, Kurse an der
Hochschule zu besuchen und fehlende Unterstiiczung/Bestirkung durch Be-
zugspersonen oder BildungsexpertInnen

o fehlende Bereitschaft von Lehrenden die Veranstaltungen zu 6ffnen und die
hochschuldidaktischen MafSnahmen auf eine heterogene Gruppe abzustimmen

Sprache und Interaktion

* kein niederschwelliger Zugang zu Informationen zur Ausschreibung und An-
meldung von Kursen sowie deren sprachliche Barrierefreiheit

* keine verstindliche — in einfacher oder leichter Sprache verfassten — und be-
bilderte Lernmaterialien sowie eine an die Teilnehmer angepasste Sprache in
Lehrveranstaltungen

Mobilitit
* keine mit 6ffentlichem Personennahverkehr gut erreichbaren und barrierefreien

Veranstaltungsorte sowie schriftliche/bildliche oder personelle Orientierungs-
hilfen bei der Anfahrt und der Orientierung vor Ort
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Selbststindigkeit

* nicht ausreichend klare Strukturierung von Abliufen

¢ zu hohe finanzielle Kosten

¢ fehlende zur Verfiigung stehende individuelle Assistenz

Das notwendige didaktisch-methodische Wissen von Lehrenden und Lernenden
zur Gestaltung zieldifferenter Lernsituationen wird im Folgenden erldutert.

2 Handlungsforschung zur Klirung didaktischer
Teilhabekriterien

Man kann die inklusiven Hochschulseminare, die seit 1999 einmal jihrlich an der
PH Heidelberg stattfinden, als Versuch verstehen, im Sinne der Handlungsfor-
schung zu kliren, ob und wie Zieldifferenz maoglich ist. Die bisherigen Bildungs-
inhalte dieser Seminare waren z.B. Arbeit — Teil des Lebens, Wohnen — Teil des
Lebens, Kunst, Musik, Sexualitit, Literatur etc. Zwei Seminare hatten die Erarbei-
tung eines Stadtfithrers fiir Heidelberg in Leichter Sprache zum Gegenstand und
in zwei Seminaren wurden inklusive Studienreisen nach Venedig (Italien) und
Linkdping (Schweden) vor- und nachbereitet.

Im Forschungsansatz ging es darum, praxisnahe Hypothesen zu einem Problem-
feld aufzustellen und dementsprechend sinnvolle Verinderungen im regionalen
sozialen Feld durchzufiihren, um dann die Auswirkungen dieser Verinderungen
zu evaluieren (vgl. Huschke-Rhein 1991). Es wurden Methoden ausgewihlt, die
diesem Grundgedanken folgen wie z.B. strukturierte oder auch unstrukturierte
Beobachtung und Protokolle sowie miindliche und schriftliche Befragungen.

2.1 Orientierung an der Projektmethode

Ein Teil der inklusiven Seminare orientierte sich in Organisation und Ablauf an

der Projektmethode. Dabei wurden die Phasen: Orientierung auf ein Ziel, Pla-

nung der Handlungsschritte, Umsetzungen und Uberpriifung des Ergebnisses
durchlaufen. Nach Gudjons sind folgende Merkmale, die auch auf unser Seminar

zutrafen, fiir ein Projeke charakeeristisch (vgl. Gudjons 2001):

* Projekte basieren auf einer offenen Planung unter Einbezug der Lernenden.
So wird deren Eigenverantwortung und weitest gehende Selbstorganisation ge-
stirke.

* Die Themenauswahl wird durch Situationsbezug und Lebensweltorientierung
bestimmt. Dies geschieht, indem die Fragestellungen oder Probleme, die sich
im Alltag der Lernenden ergeben, als Ausgangspunkte genutzt und im Projeke-
verlauf verindert werden, z.B. wurden im Stadtfiihrerprojekt in einem inklusi-
ven Prozess ein Stadtfiihrer und eine Qualifizierungsmaf§nahme fiir Géstefiihrer
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in leichter Sprache entwickelt und umgesetzt. Beide erméglichen ein Angebot
inklusiver kultureller Teilhabe in der Region.

* Projektarbeit ist zielgerichtetes Tun. Im Mittelpunke steht hierbei ein Ergebnis
(z.B. ein Gegenstand oder eine sich im Handeln niederschlagende Einstellungs-
dnderung), an dem alle Beteiligten gleichermaflen interessiert sind, und an des-
sen Erstellung sie sich kooperativ und arbeitsteilig beteiligen.

¢ Innerhalb eines Projektes sollen geistige und kérperliche Arbeit zusammenge-
fithrt werden. Theorie und Praxis werden im Idealfall ganzheitlich erlebt.

* Die Lernenden lernen in erster Linie voneinander und miteinander. Die Projek-
tarbeit will demokratische Umgangsformen fordern.

Eine mit Mitgliedern aus allen TeilnehmerInnen-Gruppen besetzte Projektsteu-

erungs- oder Begleitgruppe beobachtet, reflektiert und unterstiitzt den Ablauf,

eine Dokumentationsgruppe sorgt fiir die Ergebnissicherung und eine begleiten-
de Evaluation.

2.2 Forschungsfragen und -ergebnisse

Diese Art von Forschung kann nicht wertfrei betrieben werden, d.h. der Forscher
ist kein aufenstehender objektiver Beobachter, sondern greift parteilich in den
Forschungsprozess ein. Zudem sind Befragte und Beobachtete innerhalb des For-
schungsprozesses gestaltende Subjekte und gleichberechtigt (vgl. Mayring 2002).
Daher haben wir unsere Erhebungen gemeinsam mit den SeminarteilnehmerIn-
nen mit und ohne Lernschwierigkeiten durchgefiihrt.

Auf diesem Wege konnten die Fragen nach dem ,Wie’ (Wie gelingt gemeinsames
Lernen und Arbeiten hochschuldidaktisch?) und nach der Relevanz und Bedeu-
tung solcher Veranstaltungen fiir die Beteiligten geklirt werden (Welche fiir ihre
zukiinftige ,inklusive’ Praxis relevanten Kompetenzen erwerben die Studierenden?
Welche Bildungschancen nutzen die TeilnehmerInnen mit Behinderung in sol-
chen Veranstaltungen?).

In etlichen Seminaren wurden regelmiflig ,Barometer’ eingesetzt, auf denen die
TeilnehmerInnen anzeigen und auch schriftlich erginzen konnten, wie gut ihnen
die Sitzung gefallen hatte, was sie gelernt haben und was sie gestort hat. In allen
Seminaren fanden zwei bis drei Reflexionsrunden statt, in denen eingangs alle
ihre Erwartungen an das Seminar formulierten und spiter mit unterschiedlichen
Methoden reflektierten, wie sie die Ergebnisse, die Lernformen und das Gelingen
der Kooperation im Seminar einschitzten. Beurteilt und diskutiert wurden u.a.
auch die Rollen, die alle bei der Zusammenarbeit im Seminar und in den Ar-
beitsgruppen eingenommen haben und der Beitrag, den alle zu den Ergebnissen
beitragen konnten.

Die wichtigsten Ergebnisse stellen wir in Ausschnitten im Folgenden dar.

Als didaktische Voraussetzungen fiir ein Gelingen der inklusiven Veranstaltungen
erwiesen sich:
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¢ die Beriicksichtigung unterschiedlicher Aneignungsmdéglichkeiten der Lernen-
den;

¢ die Auswahl der Bildungsinhalte in Abstimmung mit den Lernenden sowie de-
ren Aufbereitung mit Hilfe von Elementarisierung;

¢ der Einsatz einer handlungsorientierten Methodik, die Differenzierung ermog-
licht;

¢ die individuelle Reflexion des Lerngewinns sowie kollektive Riickmeldungen
zur Kooperation im Lernprozess.

2.2.1 Aneignungsméoglichkeiten

Traditionell orientieren sich Bildungsangebote in Schulen, Hochschulen und in
der Erwachsenenbildung an der Vorstellung homogener Lerngruppen z.B. in Be-
zug auf das Lerntempo und die Lernstrategien: Das hat zur Folge dass die Auf-
gaben fiir alle gleich gestaltet werden und auch alle bei der Evaluation an den
gleichen Kriterien gemessen werden. Das gilt prinzipiell auch fiir den Bereich der
universitdren Bildung, wo ein bestimmter Bildungsabschluss verlangt wird. Tat-
sichlich erweist sich diese Annahme jedoch als Fiktion, sodass die Prinzipien der
Differenzierung und Individualisierung inzwischen fiir alle Schulformen in ihrer
grundlegenden Bedeutung anerkannt sind (vgl. Terfloth & Klauf§ 2014). Dies
sollte auch fiir Seminargruppen in Hochschulen gelten.

In der Tradition der Entwicklungspsychologie der kulturhistorischen Schule (vgl.
Feuser 1989) ldsst sich die ,Aneignung’ von Bildungsinhalten als dialektischer
Prozess verstehen, bei dem sich das Subjekt die kulturell gestaltete Welt zu Eigen
macht und diese dabei gleichzeitig aktiv selbst gestaltet. Orientiert an den unter-
schiedlichen und in der Entwicklung nacheinander ,dominierenden Tatigkeiten’
lasst sich beschreiben, dass Menschen sich die kulturelle Welt sowohl ,perzeptiv’,
also iiber die Wahrnehmung, ,manipulierend’, also durch eine Nutzung der Dinge
im ,eigenen’ Sinne, gegenstindlich, durch Ubernahme des kulturellen Sinnes der
Gegenstinde etc. aneignen. ,Die Aneignungsmaoglichkeiten beschreiben die Art
und Weise, in der sich die Schiilerin oder der Schiiler mit einem Bildungsgegen-
stand auseinandersetzt und sich diesen zu Eigen macht. Sie kénnen qualitativ
— in ihren Merkmalen, nicht in ihrem Wert — unterschieden werden. Sie sind
alterstibergreifend und erlauben keine Riickschliisse auf das Lebensalter (...)*, so
der badenwiirttembergische Bildungsplan der Schule fiir Geistigbehinderte (vgl.
Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport 2009, 14).

2.2.2 Bildungsinhalte

Um ein ,Lernen am Gemeinsamen Gegenstand’ zu ermdglichen, sollte nach
Méglichkeit in Absprache mit den Teilnehmerlnnen ein Themenbereich gewihlt
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werden, bei dem davon auszugehen ist, dass dieser fiir alle Beteiligten von hoher
Relevanz ist.

Um Bildungsinhalte fiir eine heterogene Gruppe aufbereiten zu kénnen, bietet
sich der didaktische Ansatz der Elementarisierung an. Dieser stellt einen sorg-
samen Abstimmungsprozess zwischen dem Kerngehalt des Bildungsinhaltes
und den Lernvoraussetzungen dar. Ziel der Elementarisierung ist es, das der
Bildungsinhalt zum subjektiv bedeutsamen Lerngegenstand fiir alle Beteiligten
werden kann. Das bedeutet nicht, dass jeder mit den gleichen Vorgehensweisen
und Materialien den identischen Umfang des Themas erarbeitet. Vielmehr wer-
den Zuschnitt des Themas und Lernweg individualisiert. Die im hierarchischen
Bildungssystem angelegte implizite Verkniipfung von Bildungsinhalt und kogni-
tivem Lernvermdgen wird durch die Elementarisierung iiberwunden (vgl. Boing

& Terfloth 2013, 25f).

2.2.3 Differenzierte Methodik

Die Beschéftigung mit einem Gemeinsamen Gegenstand in einer heterogenen
Gruppe erfordert Mafinahmen der Offnung der Lernsituationen im Sinne der
Steuerung des Lernprozesses durch die Lernenden. Die eigene Planung und Vor-
strukturierung des Lernprozesses fithrt zu einem hohen Kohirenzgefiihl, da der
Lernerfolg von dieser Tdtigkeit mafigeblich mitbestimmt wird. Dabei zeigt sich
mit Blick auf unterschiedliche Lernerfahrungen und Reflexionskompetenzen ein
Spannungsfeld zwischen der Vorbereitung von Differenzierungsmoglichen durch
die LernbegleiterInnen und der natiirlichen Differenzierung durch die Lernenden
selbst.

Zudem stellt sich die Frage: Lernen in inklusiven Settings immer alle zusammen?
Wocken schligt vor, eine Balance zwischen individualisierenden und kooperati-
ven Lernsituationen anzustreben (vgl. Wocken 1998, 371f). Einige Formate wie
z.B. Lerntheke, Wochenplan oder Freiarbeit sind geeignet, um den individuellen
Lern- und Leistungsmdglichkeiten gerecht zu werden. Charakteristisch fiir ko-
operative Lernsituationen hingegen ist es, dass die Handlungsziele der Lernenden
unterschiedlich oder gleich sein kénnen, jedoch auf jeden Fall miteinander ver-
bunden sind. In komplementiren Lernsituationen werden zwar verschiedene Zie-
le verfolgt, kénnen jedoch nicht ohne den jeweils anderen verwirklicht werden.
In der solidarischen Lernsituation wird ein gemeinsames Ziel arbeitsteilig verfolgt
(vgl. ebd. 48f). Diese Situation kommt der Vorstellung Feusers zum kooperativen
Lernen am Gemeinsamen Gegenstand am nichsten und kann seiner Meinung
nach in Form von Unterrichtsprojekten realisiert werden.

»Kooperative, solidarische Lernsituationen vereinigen in hichster Form alle gemeinschafis-
stiftenden, integrationsforderlichen Faktoren: Die Aufgaben und Ziele sind aufeinander be-
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zogen, die Titigkeiten und Arbeitsprozesse sind koordiniert und wechselseitig abgestimmt, es
gibt einen Fundus an gemeinsamen Erfahrungen und Erlebnissen” (ebd. 1998, 50).

Dennoch sollte beriicksichtigt werden, dass Lernsituationen dieser Art nach Wo-
cken ca. 10% des Unterrichts ausmachen kénnen und keine regulire Form dar-

stellen (vgl. ebd., 50).

3 Beispiele gedffneter Hochschulseminare

Im Folgenden werden wir zwei unterschiedliche Beispiele von Hochschulsemina-
ren an der PH Heidelberg beschreiben, die auf8er fiir Studierende auch fir Teil-
nehmerInnen gedffnet waren, die nicht die Zugangsvoraussetzung fiir ein Univer-
sitdtsstudium mitbringen.
* Eine ,Lerntheke: Freundschaft-Liebe-Sexualitit mit individualisierten Ange-
boten (vgl. Terfloth & Klauff 2011) und
¢ Ein ,Projektseminar: Heidelberger Stadtfithrer in Leichter Sprache® (vgl. Ter-
floth & Klauf$ 2013).
An den Seminaren nahmen zwischen drei und sechs SchiilerInnen mit dem For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung, acht bis 12 Beschiftigte einer WfbM und
zwischen 18 und 15 Studierende der Sonderpidagogik gemeinsam teil. Uber die
Veranstaltungen wurde in den W{bM der Lebenshilfe Heidelberg und in der
Schule durch Aushinge, persénliche Ansprache und bei einer extra Veranstaltung
informiert. Mit den Interessentlnnen wurde dann gemeinsam iiber Teilnahme
entschieden.

3.1 Lerntheke ,,Freundschaft — Liebe — Sexualitit*

Ein Kurs zum Thema Sexualitit sollte sowohl biologische Grundlagen, als auch
gesellschaftliche Vorstellungen und die individuelle Auseinandersetzung mit der
eigenen Sexualitit beinhalten. Diese Aspekte haben fiir Menschen mit und ohne
Lernschwierigkeiten im Jugend- und Erwachsenenalter gleichermaflen Bedeu-
tung. Allerdings ist dabei von sehr unterschiedlichen Vorkenntnissen und Erfah-
rungen der Teilnehmerlnnen auszugehen. Das macht es erforderlich, das Thema
sehr breit anzubieten und inhaltliche Schwerpunkte zu wihlen, die bei allen auf
Interesse stoflen sollten. Wir vereinbarten mit der Gruppe folgende inhaltliche
Schwerpunkte: Kérperlust und Kérperfrust; Ein Freund, ein guter Freund, Ich bin
von Kopf bis Fuf§ auf Liebe eingestellt und Let's talk about sex. Die Heterogenitit
der TeilnehmerInnen resultierte auch aus den unterschiedlichen Aneignungsmég-
lichkeiten. Es bot sich daher als methodische Arbeitsform die Lerntheke an.

Dabei wird ein Themenkomplex in seine Teilaspekte aufgegliedert, die anhand
von selbsterklirenden Aufgabenstellungen und Materialien selbstindig von den
Lernenden erarbeitet werden konnen. Die Lerntheke bietet eine Auswahl an ver-
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schiedenen inhaltlichen Aufgaben und Bearbeitungsformen. Sie dhnelt dem Ler-
nen an Stationen, mit dem Unterschied, dass alle Materialien auf einer , Theke®
ausliegen und keine Reihenfolge abgearbeitet wird. Die Materialien bauen also
nicht zwingend aufeinander auf. Die LernbegleiterInnen, also die Seminarleite-
rInnen wie auch Teilnehmerlnnen, die bestimmte Themenbereiche didaktisch
strukturieren, kénnen aber Pflichtaufgaben definieren. Die Lernenden treten
innerhalb des festgelegten Zeitfensters in eine individuelle Auseinandersetzung
mit den angebotenen Lernanlissen bzw. Frage- und Problemstellungen. Somit
bestimmen diese an der Lerntheke ihr Programm selbst und nehmen somit auch
selbst Mafinahmen der Differenzierung vor. Manche Aufgaben eignen sich fiir die

Bearbeitung in einer Gruppe, anderen nur fiir die Einzel- oder Partnerarbeit. Der

Vorteil dieser Arbeitsform liegt darin, dass durch das selbstindige Arbeiten und

die Auswahlmdglichkeiten nach Interessen und Neigungen ein hohes Mafl an

Motivation entsteht. Zudem wird die Sozialkompetenz der Lernenden gefordert

und gefordert.

Die Aufgaben der Lerntheke wurden im Seminar am Prinzip der Handlungso-

rientierung ausgerichtet. Es ging darum, einen Zugang zum Thema nicht nur

durch das gesprochene und geschriebene Wort anzubieten, sondern diese um

Handlungs- sowie Erlebnisweisen sowie bildliche und anschauliche Formen zu

erginzen. Die Handlungsorientierung umfasst zwei Grundformen des aktivpro-

duktiven Tuns:

* Prozessorientierung durch vielfiltiges Erleben z.B. durch Versuche, ,Erwecken’
geschriebener Texten durch praktisches Handeln und den aktiven Gebrauch der
Sinnesmodalititen, Rechercheaufgaben in Biichern oder im Internet, ,Diskus-
sionsanlisse’ wie z.B. Filme, Liedtexte, Thesen, Fragestellungen, Rollenspiele

¢ Produktorientierung durch das Erzeugen von neuen Ergebnissen z.B. Schreib-
oder Gestaltungsaufgaben wie Collagen oder Arbeitsblitter, Modelle bauen,
ebenso Befragungen von Passanten auf der Strafle etc.

Die Kulturtechniken des Lesens und Schreibens stellen bei der handlungsorien-

tierten Erschliefung von Bildungsinhalten keine notwendige Voraussetzung dar.

Es ist jedoch gerade bei der Erwachsenenbildung auf Altersadiquatheit zu achten.

Das gemeinsame (kreative) Tun und Erproben von Gegenstinden — ohne die Bar-

riere des geschriebenen Wortes — wirkte besonders motivierend auf die Teilneh-

merlnnen unseres Seminars. Boten diese Aufgaben doch am chesten die Chance,
in heterogen Arbeitsgruppen gemeinsam ein Thema zu bearbeiten. An zweiter

Stelle rangierte die Arbeitsform der ,Diskussionsanlisse’. Diese Methode wurde

oft bei Themen eingesetzt, zu denen unterschiedliche Einstellungen oder morali-

sche Werte vertreten werden konnten. Diese Arbeitsweise wurde hiufig von den

Studierenden vorgeschlagen. Die TeilnehmerInnen aus der WibM griffen sehr oft

auch zu den Arbeitsblittern, bei denen hiufig bildliche Darstellung beschriftet

oder sortiert werden sollten. Diese Arbeitsform war vielen aus dem schulischen
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Kontext bekannt und hatte somit vermutlich auch eine Sicherheit vermittelnde
Funktion beim Lernen.

3.2 Projekt ,,Stadtfiihrer in leichter Sprache®

Ein Beispiel fiir die inklusiven Seminare, die sich an der Projektmethode orien-
tierten, war das, in dem ein Stadtfithrer in Leichter Sprache erarbeitet wurde.

3.2.1 Stadtfiihrerprojekt — Projektbeginn und Zielsetzung

Zu Beginn des Stadtfiihrerprojektes wurde Heidelberg in kleinen Gruppen erkun-

det. Jeder konnte seine Lieblingsorte zeigen. Die Teilnehmerlnnen beschiftigten

sich mit verschiedenen Fragen wie:

* Was findest du an Heidelberg schén?

* Wie gut kannst du dich mit den Stadtfithrern in Heidelberg zu Recht finden?

e Was interessiert dich an einer fremden Stadt?

* Was brauchst du, um dich gut informieren zu kénnen?

* Was sollten Besucher mit und ohne Mobilititseinschrinkungen tiber Heidel-
berg erfahren?

Das Ziel einen Stadtfiihrer in Leichter Sprache zu entwickeln wurde gemeinsam

formuliert.

Um erste Eindriicke und Anregungen zum Thema Stadtfiihrer in Leichter Sprache

zu erhalten, orientierten sich die Teilnehmerlnnen bei der Planung und Gestal-

tung der Touren an schon vorhandenen Fiihrern in Leichter Sprache aus anderen

Stidten.

In einem nichsten Schritt entschied die Gruppe, welche Sehenswiirdigkeiten,

Themen und Informationen sie in ihren Stadtfiihrer aufnehmen wollten. Die

Gruppe legte fiinf Themenbereiche fiir unterschiedliche Touren in und um Hei-

delberg herum fest.

3.2.2 Arbeitsteilige Erstellung des Stadtfiihrers

Dann wurden fiinf Arbeitsgruppen eingerichtet. Jede von ihnen entwarf eine
Stadttour durch Heidelberg, wobei sie Inhalte, Ziele, Wege und auch einen Na-
men der Tour festlegten. In den folgenden Sitzungen wurden die Routen weiter
entwickelt und mit Beschreibungen von Sehenswiirdigkeiten und Attraktionen
sowie Informationen {iber die Stadt und ihre Geschichte, Kunst und Museen,
Hotels und Restaurants und praktische Hinweise, Tipps und niitzliche Adressen
gefiillt.

Gemeinsam fand eine Auseinandersetzung mit dem Konzept der ,Leichten Spra-
che’ statt, nach deren Regeln die Texte verfasst und bearbeitet werden sollten. Die
Rohversionen wurden dann in der Stadt von einer anderen Gruppe getestet und
nach Kriterien wie Zeit, Verstindlichkeit des Textes und Gestaltung bewertet. Die
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Touren wurden anschlieSend mit Hilfe von Riickmeldungen der anderen Grup-
pen iiberarbeitet.

Eine wesentliche Rolle bei der Erstellung der Texte, Bilder und der Tourverliufe
spielte die Frage der Zuginglichkeit. Orientiert am Konzept der Aneignungsmég-
lichkeiten wurde tiberlegt, welche Informationen in welcher Form begrifflich-ab-
strakt, anschaulich, konkret-gegenstindlich und auch basal-perzeptiv angeeignet
werden konnten. Im Stadtfithrer sollten — in Leichter Sprache verfasste — Texte
durch gut verstindliche Bilder veranschaulicht werden. Auch die Wege wurden
anschaulich mit Bildern und Pfeilen dargestellt. Die Pline fiir die Touren wurden
ebenfalls nicht abstrakt, sondern durch eingefiigte Bilder und Symbole anschau-
lich gestaltet. Es ging aber auch um konkrete Aktivititen, die an den jeweiligen
Stationen der Touren méglich sind sowie um das, was man dort wahrnehmen
kann. In Kooperation mit einem Designer wurde das Layout erarbeitet. Zudem
zeichnete dieser detaillierte Stadtplidne neu. Geplant und erprobt wurde aufSerdem
eine Version fiir Audio Guides; leider konnte dieses Vorhaben nicht in die Reali-
tit umgesetzt werden. Am Ende des Semesters hielten die Teilnehmerlnnen eine
vorldufige Version des Stadtfithrers in den Hinden.

3.2.3 Zwischenevaluation 1

Im Folgeseminar fand vor allem eine Uberpriifung der Inhalte, der Routen, der
Texte und der Darstellungen statt. Eine professionelle Stadtfiihrerin wurde en-
gagiert, die in Bezug auf Inhalte, korrekte Informationen sowie zum Verlauf der
Touren etc. fachkundig beriet.

Die Qualitit des erarbeiteten Produktes wurde auch durch eine miindliche und
schriftliche Befragung von externen Menschen mit Lernschwierigkeiten, die an ei-
ner Stadtfiihrung teilgenommen haben, gemeinsam evaluiert. Die TeilnehmerIn-
nen bekamen in kleinen Gruppen je eine Version der Altstadttour in Leichter
Sprache und sollten die Tour anhand der Weg- und Ortsbeschreibungen eigen-
stindig erfassen und ablaufen. Die Befragung der TeilnehmerInnen im Anschluss
der Tour bezog sich auf den Inhalt (Auswahl der Orte, Sehenswiirdigkeiten) den
Text (Informationsgehalt, Sprache) und auf das Layout (GrofSe und Handhabbar-
keit des Buches; Umfang sowie Verhiltnis von Bild und Text, Strukturierung und
Ubersichtlichkeit der Seiten) sowie eine personliche Einschitzung (eigene Orien-
tierungsfihigkeit mit Hilfe des Stadtfiihrers, Zufriedenheit mit dem Umfang der
Tour) (vgl. Banzhaf 2011). Die Riickmeldungen wurden in die Uberarbeitung des
Stadtfiihrers einbezogen.
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3.2.4 Weiterentwicklung der Ziele ,,Qualifizierung von Gistefiihrern in Leichter
Sprache”

Wegen des groflen Interesses der WerkstattmitarbeiterInnen an dem Projekt, wur-
de ein Qualifikationsprogramm fiir ,Stadtfiihrungen in Leichter Sprache’ entwi-
ckelt und umgesetzt. Einige Teilnehmerlnnen mit Lernschwierigkeiten wurden
im Rahmen des Projektes als GistefiihrerInnen ausgebildet. Sie haben inzwischen
bereits mehr als 70 Gruppen durch die Stadt gefiihrt.
Die Qualifizierung orientierte sich inhaltlich am Ausbildungskonzept des Bun-
desverbands der Gistefiihrer in Deutschland e.V. (BVGD). Dieses wurde jedoch
elementarisiert und erfolgte in folgenden Schritten (vgl. Altnickel 2011):
* Information der Interessenten iiber Organisation und Ablauf der Ausbildung
(Motivation und Orientierung);
¢ Erarbeitung fachlicher Inhalte und sozial-kommunikativer Kompetenzen (An-
eignung);
¢ Durchfithrung von Probefithrungen ohne Giste (Training und Vertiefung);
* Durchfithrung von Gistefithrungen im realen stiadtischen Umfeld mit einer
Gruppe von Gisten (Festigung).
Die Erarbeitung fachlicher Inhalte (historische Daten und Anekdoten zu den Se-
henswiirdigkeiten) und sozial-kommunikativer Kompetenzen fand anschaulich,
medial unterstiitzt, mit viel Eigenaktivitit der Teilnehmerlnnen und in einem
lebendigen, wechselseitigen Austausch statt. Arbeitsgrundlage vieler Sitzung wa-
ren schriftliche Informationen zu den einzelnen Stationen der ,Altstadt-Tour,
zu Prisentations- und Fithrungsfihigkeiten, zum Vorgehen in Not-Situationen,
Zeitmanagement sowie zum Gistefiihrer als Teil des Tourismuswesens. Neben
den Inhalten des gedruckten Stadtfiihrers wurden weiterfithrende (Hintergrund-)
Informationen sowie illustrierende Bilder zur Verfiigung gestellt.
Seit Beginn der Qualifizierungsphase findet wochentlich in der kooperierenden
WIbM eine Weiterfiihrung und Auffrischung der Ausbildung statt. Bei den Tref-
fen werden die Informationstexte zu den Stationen der Tour gemeinsam gelesen
(in Text und/oder Bild) und mit Hilfe eines Zeitstrahls zur geschichtlichen Ein-
ordnung der Geschehnisse und einer Altstadt-Karte Heidelbergs besprochen. Die
Teilnehmerlnnen verfiigen iiber eine Mappe mit allen notigen und erginzenden
Informationen, um auch eigenstindig damit arbeiten zu kénnen.

3.2.5 Zwischenevaluation 2

Nach den ersten Fithrungen wurden alle TeilnehmerInnen gebeten, in ca. 5 min.
einen Fragebogen zur Einschitzung der Gistefiihrung (sachliche Inhalte) und der
GistefithrerInnen (Prisentations- und Fithrungsfihigkeiten) und ihrer persénli-
chen Beurteilung auszufiillen. Der Fragebogen fiir die Giste sollte einen mehr-
perspektivischen, intersubjektiven Blick auf die Kompetenzen der GistefiihrerIn-
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nen und die Qualitit der Fithrung erdffnen. Zur Selbsteinschitzung wurde den
GistefiihrerInnen ein Fragebogen ausgeteilt, in dem sie um eine Bewertung der
Ausbildung (Zeit der Vorbereitung, vermittelte Informationen, Organisation der
Ausbildung, usw.) und eine Einschitzung ihres Lernstands gebeten wurden. Bei
den meisten der 16 Items handelte es sich um Multiple-Choice-Fragen, wobei zu
jedem Item auch personliche Anmerkungen notiert werden konnten. Lediglich
drei Fragen waren offen gehalten.

Schliellich wurden mit Hilfe eines differenzierteren Beobachtungsbogens eine
umfassende Analyse der Kenntnisse und Kompetenzen der GistefithrerInnen so-
wie eine Einschitzung der Qualitit der Fithrungen angestrebt. Dafiir wurden ex-
terne Beobachter einbezogen; sie bekamen auch den Text der ,Altstadt-Tour® zum
Abgleich mit dem Gesagten ausgehindigt. Auflerdem erhielten sie den Auftrag,
bereits wihrend der Fithrung den Beobachtungsbogen auszufiillen, der sich auf
die Inhalte der GistefithrerInnen-Qualifizierung bezog und 47 Items umfasste,
die sich auf die Bereiche ,allgemeines und regionales Sachwissen‘ und ,Prisenta-
tions- und Fiihrungsfihigkeiten® bezogen.

Bei den Selbsteinschitzungen der GistefithrerInnen fallen eine realistische Ein-
schitzung der Ausbildungsverhiltnisse sowie der eigenen Kompetenzen auf. Sie
reflektieren das vorhandene und noch zu vertiefende Fachwissen; fordern ein,
Kenntnisse und Kompetenzen stirker selbst zu erarbeiten und mehr zu iiben;
wiinschen fiir die Festigung mehr praktisches Training; brauchen teilweise Un-
terstiiczung bei den Gistefithrungen; haben durch die Qualifizierungsmafinahme
zur/zum GisteftihrerIn ihr Interesse an dieser Tdtigkeit entdeckt und duflern teil-
weise ein dabei gewachsenes Selbstvertrauen.

Der Stadtfiihrer ist seit 2013 auf dem Markt und die Ausbildung zu Gistefiihre-
rInnen in Leichter Sprache hat sich nun in Heidelberg fest etabliert.

4 Erkenntnisse aus den geéffneten Hochschulseminaren

Briicken ins Gemeinwesen: Das Stadtfiihrerprojekt hat zum einen das kulturelle
Angebot vor Ort verindert, es sensibilisiert auch weiterhin bei jeder Stadtfiihrung
neue Giste mit und ohne Behinderung fiir das Thema ,kulturelle Teilhabe“ und
hat Erkenntnisse zur Gestaltung von Projektarbeit in heterogenen Gruppen ge-
bracht. Durch das inklusive Lernen an der Hochschule wurde eine Briicke in die
Gemeinde hinein gebaut. Die grofle Nachfrage zur Teilnahme an den Seminaren
zeigt, dass zieldifferentes Lernen eingefordert wird. Die Evaluationen einiger Se-
minare belegten, dass die Méglichkeit der gemeinsamen Kooperation mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen besonders geschitzt wird und sich einige Teilneh-
merlnnen gerade auch aus diesem Grunde fiir ein inklusives Seminar angemeldet

haben.
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Bildungsinhalt, Aneignung und Methodik: Die Evaluation der Seminare zeigte
auch, dass der Gemeinsame Gegenstand durchaus so organisiert werden kann,
dass unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Zugangsmoglichkeiten beriick-
sichtigt und integriert werden konnen. Dabei wurde allerdings auch deutlich, dass
keinesfalls alle den gleichen Lerninteressen folgen, dasselbe tun oder die gleichen
Erkenntnisse gewinnen.

Lernmotivation und Lerngewinn: Die Studierenden der Sonderpidagogik sind
es gewohnt, etwas iiber Menschen mit Behinderung zu erfahren. In diesen Semi-
naren stehen sie jedoch als Lernende selbst in einer Situation, die ihrer spiteren
beruflichen Praxis hnlich ist. Die Reflexionen zeigten, dass die meisten Studie-
renden die dabei gewonnenen Erkenntnisse als sehr relevant einschitzten. Bei der
Bewertung des Seminarerfolges unterschieden sie zwischen ihrem Lerngewinn
beziiglich des Themas und den Erkenntnissen, die sie im Bereich der Gestaltung
inklusiver Lernarrangements erworben haben. Hier verzeichneten sie bedeutsa-
mere Lernerfolge als in Bezug auf das eigentliche Thema der Veranstaltungen (vgl.
Terfloth & Klauf 2010).

Fiir die Menschen mit Lernschwierigkeiten zeigten die Seminarevaluationen, dass
das Lerntempo und das Anspruchsniveau von ihnen als angemessen erlebt wurden
und dass sie die Moglichkeit hatten, ein gleichberechtigtes Lernen zu erleben. Sie
hatten — cher als die Studierenden — den Eindruck, viel Neues gelernt zu haben,
wobei auch fiir sie die Erfahrung der gemeinsamen Kooperation und des gegensei-
tigen Kennenlernens einen hohen Stellenwert hatte. Bei ihnen war ein deutlicher
Zuwachs des Selbstwertgefiihls zu erkennen. Die Erfahrungen haben ihren Hori-
zont erweitert und ihrer Personlichkeitsentwicklung genutzt. In einigen Zitaten
wird das deutlich: (vgl. Markowetz & Klauf§ 2000).

Mir hat es von Anfang an gefallen. Wir haben auch unsere Arbeit vorgestellt, und ich habe
den Studenten alles in der Gruppe gezeigt. Ich habe bisher alles verstanden. Wir haben viel
gelernt, und ich habe alles behalten (C.B.)

Am Anfang war es fiir meinen Kopf ein bisschen anstrengend, weil ich das nicht gewihnt
bin. Auch das viele Sitzen war schwer, weil ich in der Gartengruppe arbeite. Aber jetzt habe
ich mich an das Lernen gewihnt und meine, dass es eine richtige Abwechslung ist. Ich weif§

Jjetzt viel mehr diber Arbeir (T.S.).

Wir arbeiten viel in dem Seminar, und manchmal raucht mir der Kopf, aber ich habe viel

davon (J.\.).

Jedes Mal lerne ich etwas Neues, und wenn ich es mal nicht verstehe, erkliren es mir die

Studenten. Ich finde das Seminar toll (H.Z.). (ebd., 72)
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Interessant sind die Erkenntnisse iiber die im Seminar iibernommenen Rollen
und Aufgaben. Es zeigt sich, dass diese durchaus unterschiedlich wahrgenommen
werden. So wihlten die Studierenden — an Hand einer Abbildung — fiir sich die
Rolle des ,Animateurs’ am hiufigsten, aber auch die Rolle dessen, der zufrieden,
ruhig und eher gleichmiitig wirkend alles seinen Gang gehen ldsst, und hiufig se-
hen sie sich auch als Moderator und auf die Zeit Achtende. Die TeilnehmerInnen
aus Schule und WibM wihlen demgegeniiber am hiufigsten ein Bild, das zwei
Personen darstellt, die etwas zusammen arbeiten, und nur einzelne sehen sich
auch als ,Moderator’ als ,Zeitwichter’ oder als ,/Animateur® (vgl. Klauf§ & Terfloth
2010).

Diese Rollenverteilung reflektieren die Studierenden als Unsicherheit beziiglich
ihrer Rolle. Wie vertrigt es sich miteinander, wenn sie ihre individuellen Lern-
interessen beriicksichtigen und deshalb z.B. Literatur lesen oder den Diskussi-
onsprozess vorantreiben, zugleich aber im Kopf haben, dass sie das Lernniveau
und Arbeitstempo der anderen Seminarteilnehmer beachten machten? Miissen
sie eine solche Doppelaufgabe tibernehmen? Kénnen sie das, ohne den anderen
ihre Selbstbestimmung zu nehmen? Oder benétigt der Integrationsprozess eine
Moderation von aufen, also eine Person, die vor allem darauf achtet, dass ein
gemeinsames Lernen auf unterschiedlichen Niveaus auch tatsichlich stattfinden
kann, so dass sich die Beteiligten darauf begrenzen kénnen, ihre eigenen Interes-
sen zu verfolgen? Von den behinderten TeilnehmerInnen wurde diese Fragestel-
lung nicht thematisiert.

Die dargestellten Beispiele und Erkenntnisse zeigen, dass es zahlreiche Herausfor-
derungen fiir eine inklusive Lehrveranstaltung an Hochschulen gibt. Unsere in-
klusiven Hochschulveranstaltungen waren bisher im Institut fiir Sonderpidagogik
verortet und somit auch (fast) nur zukiinftigen Sonderpidagoglnnen zuginglich.
Dabei stand auch der Aspekt der Professionalisierung der Studierenden im Fokus.
Es stellt sich uns jedoch abschlieflend die Frage, ob nicht interessante Themen aus
anderen Fakultiten und Fachbereichen fiir eine Gasthorerschaft ohne Abitur und
Schulabschluss gedffnet und nach den oben beschriebenen didaktischen Kriterien
ausgerichtet werden konnte — dies aber nicht im Sinne eines zielgruppenspezi-
fischen Angebotes wie z.B. das Projekt ,Kinderuni, sondern als Maglichkeiten
inklusiver Erwachsenenbildung.
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The impact and journey of the Certificate in
Contemporary Living (CCL) — a third level course for
adults with intellectual disabilities at Trinitiy College,
Dublin (Ireland)

1 Student’s voice

“Hello, my name is Tomas, I am a graduate of Trinity College Dublin and I also
have an intellectual disability. Here is my story.

We all try hard to fit in. It was difficult for me to form friendships, especially as
a young child. When I went out to play, I was not accepted by some of the other
children on my street and I remember my sister standing up for me.

When I started Secondary School, as I was putting my uniform on for the first
time, I said to my mum “It’s good to feel normal”. Even though it became a
challenge for me to cope with the work load on completion of my school exams I
knew I wanted to learn and study some more.

After attending the National Institute for Intellectual Disability (NIID) Inclusive
Summer School, I applied for and secured a place on the Certificate in Contem-
porary Living (CCL) course. Attending college enabled me to learn how to travel
for the first time independently in and out of the city using public transport. Now
I travel completely on my own to meet up with friends.

On the first day of college, I did not know anyone and I found it a little scary. I did
not know what to expect from college life or if I would fit in. Now, as a graduate I
still keep in contact with a lot of college friends and we continue to meet up in the
city. I found the CCL course different and exciting. I gradually gained knowledge
from the different subjects and modules.

I am very honoured to be an Ambassador of the course. I have worked with staff
supporting the setup of CCL programmes in other universities around Ireland. I
have also been an active researcher with the NIID. I travelled and presented with
staff abroad in many countries including Iceland and the USA where I was a key
note speaker on the student panel at The State of the Art Conference at George
Mason University, Conference on Postsecondary Education and People with 1D,
Washington D.C.



The impact and journey of the Certificate in Contemporary Living (CCL)

My first job after graduation was with a well-known and respected accountants
firm in Dublin. 'm now working two full days a week at a top law firm also in the
city. I am extremely happy in the job. I am hoping to remain with this firm for the
foreseeable future. I have a good active social life. Life is good.”

Tomas graduated from the CCL in 2011 and continues to work in various ways
alongside staff at the NIID. Tomas is also part of a growing cohort of CCL gra-
duates, who have become agents of change and who continue to challenge the
barriers that face adults with intellectual disabilities in Ireland.

2 Setting the scene — Historical perspectives on education for
people with intellectual disabilities

Tomas experience contrasts sharply with the dominant experience of people with
intellectual disabilities until recent years. Traditionally, people with intellectual
disabilities have been considered “non-educable” in Western and non-Western
societies, meaning that they did not receive an education as their peers without
disability. The 1960s however witnessed a change in North and Western Euro-
pe, the United States and Australia where social responses replaced individual
and medical responses to disability (Albrecht, Seelman, & Bury 2001). Disability
activists, parents of children with intellectual disabilities, and progressive profes-
sionals advocated for the rights of persons with intellectual disabilities leading in
1971 to the proclamation of the first international human rights document speci-
fically focused on intellectual disabilities, the United Nations Declaration on the
Rights of Mentally Retarded Persons. Simultaneously, scientific developments in
the field of psychology took place demonstrating the learning potential of people
with intellectual disabilities (Parmenter 2011). These developments, along with
the progressive de-institutionalisation of people with intellectual disabilities, led
to the development and provision of special and later mainstream, education to
people with intellectual disabilities.

In Western societies where firm attempts to provide primary and secondary
education to people with intellectual disabilities are made, there is still one big
challenge, that of opening third level education to people with intellectual disa-
bilities. In the last number of years, however, opportunities for tertiary study for
people with intellectual disabilities have gradually increased in higher education
in Nordic countries, Western Europe, United States and Australia.

In this chapter, we present one of these courses, the Certificate in Contempo-
rary Living (CCL), run at the School of Education, TCD. We start by outlining
available models for inclusive higher education to provide a broader conceptual
background to the CCL. Next, we describe in detail all aspects of CCL program-
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me including its evolution, its ongoing development and its associated research.
Finally we outline the CCLs position within TCD and in the wider community.

3 Inclusive Higher Education programmes for people with
intellectual disabilities

Globally, both the USA and Canada have shown strong leadership in the develop-
ment of tertiary education opportunities for adults with intellectual disabilities.
These fall into three broad categories: the substantially separate model, the mixed
or hybrid model, and the totally inclusive model (Hart, Grigal, Sax, Martinez &
Will 2006). Each type is presented below with examples from an Irish context.
Substantially separate model: Students participate only in classes with other
students with disabilities (sometimes referred to as a “life skills” or “transition”
programme). Students may have the opportunity to participate in generic social
activities on campus and may be offered employment experience, often through
a rotation of pre-established employment slots on-or off-campus (Hart, Grigal,
Sax, Martinez & Will 2006). ‘Project Interact’, which ran successfully before the
development of the CCL in 2004 is an example of this model. ‘Project Interact
involved adults with intellectual disabilities travelling from their service provider,
St. John of God, with the support of agency staff to attend classes and social acti-
vities hosted in TCD by the department of Occupational Therapy.
Mixed/hybrid model: Students participate in social activities and/or academic
classes with students without disabilities (for audit or credit) and also participate
in classes with other students with disabilities (sometimes referred to as “life skills”
or “transition” classes). This model typically provides students with employment
experience on/off campus (Hart, Grigal, Sax, Martinez & Will 2006). The CCL
is an example of this model of inclusive education. Students leave with a TCD
Certificate and are required to pay fees.

Inclusive individual support model: Students receive individualised services
(e.g., educational coach, tutor, technology, natural college supports) for audit or
credit of certificate programmes and/or degree programs. The individual student’s
vision and career goals drive the educational services. There is no program based
on campus (Hart, Grigal, Sax, Martinez & Will 2006). The inclusive individual
support model is the latest model of education to be introduced in Ireland and
is currently running at the National University of Ireland, Galway (NUIG) since
2011, and more recently at the National University of Ireland, Maynooth. Stu-
dents leave with a recognised qualification depending on the level they achieve at
completion of the course.

As indicated above, the Irish landscape of post-secondary education for adults
with intellectual disabilities has dramatically changed over the past 10 years. Prior
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to 2004, a range of segregated models were being offered in community colleges
or by the Vocational Education Committee' in certain parts of the country. Some
of these courses continue to include “Life Skills” training and continue to be deli-
vered in partnership with State funded service providers.

In 2004, two Irish universities launched third level education programmes for
people with intellectual disabilities. University College Dublin launched its one
year part-time Certificate in Citizenship and Advocacy, while Trinity College
launched its two year full-time CCL programme. Both programmes fell into the
mixed/hybrid model.

Since the development of the two-year CCL certificate, many other Irish colleges
and universities have offered educational opportunities at post-secondary level.
The Strategic Innovation Fund from the Irish Department of Education, enabled
the NIID to ‘roll out’ the CCL programme to five other Irish Higher Educatio-
nal Institutions. As part of this process, CCL staff and students attended Open
Days with each partner site, shared the CCL modules’ content, provided tutor
training and assisted with student recruitment. As a result of this initiative five
Irish colleges and Institutes of Technology? are now running a version of the CCL
programme which is done in partnership with a diversity of college departments
along with service providers and community employment agencies.

4 Overview of the CCL programme

The CCL is a two-year course aimed at promoting full citizenship for students
with intellectual disabilities through development of learning and social networks,
as well as career opportunities (O’Brien, O’Keeffe, Kenny, Fitzgerald & Curtis
2008).

It is designed for people with an intellectual disability who have a strong motivati-
on and a particular interest in furthering their education within a tertiary enviro-
ment. Interested individuals are invited to attend an Open Day which provides
an opportunity for them to learn more about the course content and to meet and
talk with CCL staff, graduates and their parents/guardians. Candidates are also
invited to attend a formal interview and a group workshop. Successful candidates
are selected on the basis of their level of engagement in the interview and work-
shop, previous level of formal study and potential for personal and professional
growth / development. Like every other college student, they have a student card
that allows them access to all college facilities and services.

1 VEC = Vocational Educational Committee which were statutory local boards with the reasonability
of providing some secondary but mainly adult education in Ireland. However since 2013 VEC’s are
being replaced by Education & Training Boards (ETB).

2 Dundalk Institute of Technology, Waterford Institute of Technology, University College Cork, St.
Angela’s College Sligo, Mary Immaculate College Limerick
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4.1. Development of the CCL programme

A number of research projects have informed and supported the evolution of the

CCL over the last ten years and are presented throughout the chapter. In 2007,

the National Disability Authority (the independent state body providing expert

advice on disability policy and practice to the Irish government and the public

sector) funded a two year project to identify development opportunities of the

CCL programme (O’Brien et al. 2008). This was achieved through exploring the

experiences of students with intellectual disabilities and other stakeholders (e.g.

family members, support staff, tutors).

Six overall lessons to develop the CCL course were identified and are listed below.

Subsequent actions taken as a result of this project are expanded on in this chapter.

1. Need for a Transition process for students existing the course on completion
(section 5, PATH process)

2. Need to develop a vocational aspect of the CCL (section 6, NIID Business
Partners’ Network)

3. Need to engage with and to support other third level institutions to develop
educational opportunities for this cohort (section 3, CCL roll out)

4. Need for creative teaching methods and inclusion of mentors role to reflect
diverse learning styles (section 4.5, students” experience of learning)

5. Benefits of attending third level institution for all students “regardless of their
abilities”

6. Need to ensure true inclusion (presence and participation) (section 4.4, mo-
nitoring through action based research)

4.2 Outline of the CCL Programme

The course programme is made up of 11 modules (see Table 1) which cover the
expressive arts, the humanities, sports and recreation and transferrable skills. CCL
students are also provided with opportunities to partake in the wider campus
life — they audit courses of their choice alongside their undergraduate peers (see
O’Connor, Kubiak, Espiner & O’Brien 2012), they undertake an expressive arts
programmes under the guidance of professional artists, and they experience and
participate in a variety of work placements both within and outside the college
environment. Finally, upon completing their studies, CCL students graduate in a
formal ceremony with their non-disabled peers. Table 1 provides an overview of
the modules with corresponding instruction and assessment methods.
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Tab. 1: CCL course outline
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financial X|X|X|X X | X
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sports, excercise | X X X | X
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YEAR 2
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applied learning | X X X | X X
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creative arts X | X X X X
participation
and/or
performance




312

Molly O’Keeffe, Edurne Garcia Iriarte, Zoe Hughes und John Kubiak

4.3 CCL Module Example — Research Methods

Within the CCL course, each module is assessed and reflected on by staff with
the input and feedback of the CCL students and an external examiner at the end
of each academic year. One module is presented here — the Research Methods
Module — to illustrate how the CCL curriculum can offer students the potential
to develop research capacity and participate in a research project that is relevant
to their needs and interests.

The research methods module, delivered in the second year of the certificate, ad-
opted the Research Active Programme (RAP) curriculum from 2012 (Salmon,
Neylon, & Carey, 2012). The RAP programme draws from the work of the Inclu-
sive Research Network (IRN) (IRN 2009; IRN 2010) and self-advocacy program-
mes delivered at the NIID (Salmon & Carey 2013). With the aim of developing
research capacity among people with intellectual disabilities in Ireland, the mo-
dule provides students with introductory knowledge and skills to understand and
take part in projects as co-researchers.

The module runs over 11 weeks and consists of 2 hour sessions focusing on the
following themes: research question, research ethics, data collection methods (e.g.,
qualitative interviews, focus groups, survey), data analysis, and dissemination of
findings. Students also undertake a research project at the end of the module
where they become co-researchers of an existing research project, for example, The
Home and Independence study (see Burke, Donohue, Dooher et al. 2014). Sum-
mative evaluation is used to assess students’ final projects and presentations. The
module was evaluated during the academic year 2012-2013 (see Salmon, Garcia
Iriarte and Burns, in preparation). Evaluation findings indicated that the learning
experience was overall positive for students. The evaluation allowed students to
indicate their preferences. For example they preferred a range of learning methods
such as class discussions, demonstrations and group work. The evaluation also hel-
ped evaluators ascertain the areas where students gained knowledge and skills, for
example, in relation to steps to conduct research projects and those where more
work was needed such as research ethics.

4.4 How students learn on the CCL programme

In the above mentioned 2007 NDA report, six lessons were identified; one of
these lessons addressed the need to categorise the diverse learning styles of CCL
students and develop an awareness of creative teaching methods for this group of
individuals. In 2012 a study was undertaken that set out to categorise how stu-
dents experience learning on the CCL programme (See Kubiak, 2013; Kubiak &
Shevlin 2015). Four categories that describe learning were identified for students
attending the CCL: The Cognitive Stages of Learning, Self-Regulation of Lear-
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ning, Learning as Collective Meaning Making, and The Supportive Environment
and Learning. These are presented and defined below.
Cognitive Stages of Learning. This category pays attention to what is happening in
the minds of the learners; their acts of learning are seen as a cognitive process. This
stage is divided into three sub-categories: (i) learning as increasing one’s knowled-
ge — learning is viewed as adding to one’s current knowledge base; (ii) learning as
memorising and reproducing — knowledge is “non-problematic” (Paakkari, Tyn-
jila, & Kannas 2011, 708) and involves the storage and remembering of facts,
and (iii) learning and applying knowledge which sees students being able to apply
aspects of the curriculum into practice.

Self-regulation of Learning. This second category deals with the learning process

which consists of three cyclical phases:

1. The forethought phase — processes and beliefs that occur before efforts to learn.
This includes the two main classes of task analysis and self-motivation (Zim-
merman 2002); task-analysis involves planning for goals and self-motivation
stems from students’ self-efficacy beliefs.

2. The performance phase — the processes that occur during behavioural imple-
mentation. This phase falls into two main classes: self-control and self-observa-
tion. Self-control refers to the deployment of specific learning strategies, such
as (i) Brainstorming (Osborn 1953); (ii) Concept Maps (Novak 1991), and (iii)
mnemonics (Scruggs & Mastropieri 2000) defined here as visual and audito-
ry learning strategies mainly experienced through the medium of PowerPoint
presentations.

3. The self-reflection phase (processes that occur after each learning effort). This
third cyclical phase consists of two main classes: self-evaluation and self-reacti-
on. Self-evaluation offers potential for self-improvement through reflection as
seen in the use of reflection journals. Self-reaction involves engaging with and
becoming more aware of one’s emotions during the performance of learning.

Learning as Collective Meaning Making. This third category moves from meaning
making from an individual level to collective or shared meaning. The difference
between this category and Categories 1 and 2 is that students do not only learn
on their own, but also participate in a dialogue with others, such as peers, family/
guardians and (iii) college mentors.
The Supportive Environment and Learning. This final category can be summarised
in the words of one student — a “safe classroom space” — somewhere where she
could feel comfortable enough to ask questions and share ideas with her class-
mates. Paakkari, et al., (2011) sees these educational spaces as places that support
conditions for the development of students’ own views and can influence both
individual students as well as their peers.
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CCL students learn best when particular teaching strategies are used. These in-
clude strategies that helped learners to remember important information, such as
brainstorming, concept maps and visual and auditory mnemonics. Learners also
valued an awareness of self-regulated learning and appreciated a type of instructi-
on that stimulated the learning process as a thinking activity, one that explicated
the process of learning instead of conceiving it simply as the memorisation and
reproduction of facts. Thirdly, teaching for this group of students can also be
viewed as collaboration between the classroom lecturers, student peers, parents/
guardians, and undergraduate mentors. Finally, a classroom climate (or atmo-
sphere) that creates a positive, motivating and safe environment allowed CCL
students to engage with the curriculum, develop rapport with their peers, and
acquire personal growth.

5 Transition from the CCL — ‘PATH’

On the sucessful completion of all CCL modules, a transtition process is offe-
red to graduating students and their families. This process is informed by Person
Centred Planning (PCP) which was orginally developed to counteract the tradi-
tional ,systems approach® to the placement of students with disabilties within
special educational settings and allow the focus to be placed on the voice of the
individual and their family (Meaden, Sheldan, Kelli & DeGrazia 2010). PCP has
been seen as particularly useful in the transition to further life stages of young
people with disabilities as it offers them an opportunity to identify their hopes
and dreams for the future (Davies, Burke & Mattingly 2009). 97% of Transition
and Postsecondary Programes for Students with Intellectual Disabilties (TYSID)
reported using Person Centred Planning in the first year of their postsecondary
programmes in over 30 third level sites across America in 2011 (Grigal, Hart,
Smith, Domin & Sulewski, 2013).

The process entitled ‘Planning Alternative Tomorrows with Hope’ (PATH),
(O’Brien, Perarpoint &Kahn 2010) is used as part of the CCL students transition
from TCD and into the next stage of their lives. Within this process each indivi-
dual’s plan is graphed on a large piece of paper with the ‘path finder’ (i.e. student)
supported to explore and identify: their current situation, short and long term
goals, possible obstacles they may encounter, who will support them on their jour-
ney, and first steps of action towards their identifies goals. A CCL PATH normally
takes between 2-3 hours to complete and is facilitated by tewo CCL course tutors
— a facilitator and a graphic facilitator. On completion of the PATH students are
invited to take it home as a continued source of inspiration and encouragement

(see Abb. 1).
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Abb 1: CCL Student PATH

5.1 Graduate pathways

Separate from the PATH, in 2011, a formal follow up with graduates of the CCL
was conducted. CCL students who graduated from the course between 2008 and
2010 (53) were invited to take part in the study with over half (63% /34) parti-
cipating. The Graduate Survey followed up students’ career and personal progres-
sion in the first couple of years after graduation. The survey explored the experi-
ences and outcomes (personal development, social life, employment, and further
education) of graduates of the CCL. In keeping with the inclusive ethos of the
NIID, the survey design was collaborative, involving the CCL team, research staff
and CCL graduates.

Feedback on outcomes indicated mixed results — personal development was the
strongest positive outcome for graduates, with varied reported outcomes for
further education / training and employment. In contrast to personal and social
outcomes, feedback on employment and educational outcomes was mixed. While
almost all (92.2%) graduates had held a job and / or participated in an educatio-
nal course since graduation and the vast majority (71%) were employed, payment
and hours was a concern for graduates. Amounts of pay and hours for graduate
jobs were a further concern.

The findings suggest that while graduates had experienced personal growth and
developed further friendships as a result of undertaking the course, they faced bar-
riers in maintaining friendships and accessing the open job market. These barriers
need to be addressed in order for graduates to fully realise their potential and use
the skills learned during their time at college.
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6 CCL and the Wider Community

Systems barriers to true inclusion for our students necessitate cooperation within
and outside of TCD. Inclusivity in education, the use of diverse teaching methods
and national and international cooperation are espoused values of Trinity College,
as articulated through the most recent strategic plan (2014-19) for the university.
These values were reflected in the collegial relationships between departments in
supporting the establishment of the CCL programme within Trinity College. It is
also worth noting that a recent study by O’Connor, Kubiak, Espiner and O’Brien
(2012) demonstrated how a tertiary education environment can contribute to
drawing out the best in students with ID, their peers and faculty.

When the CCL programme was established in 2007, Trinity College was pro-ac-
tive in facilitating local, national and international engagement with the program-
me. One such relationship which supported the successful development of the
CCL programme both within the college and the wider community was with the
Trinity Foundation. The Foundation was founded as an independent charity in
1994 and continues to support various Trinity projects, initiatives and engage-
ment with the wider local and global communities through fundraising and en-
gagement with the college alumni. The partnership between NIID and the Foun-
dation has led to the creation of the NIID ‘Business Partners Network’ which has
been and continues to be one of the most exciting and beneficial initiatives of the
CCL programme with regard to employment opportunities for CCL students.
The Network is made up of a range of companies and organisations whose mission
statement advocates for inclusion and diversity within the work place. It supports
both the CCL programme and students in a range of ways which are tailored
around each individual partner’s interest and scope. A financial contribution from
each company directly supports the student’s successful engagement with college
and also includes a student hardship fund, and ongoing developments of inclusive
employment initiatives.

An equally vital role of the network is the provision of work placements to the
CCL Junior and Senior Freshmen cohorts. These placements vary in length: Juni-
or Freshmen undertake a short term placement while Senior Freshmen undertake
a substantially longer placement which runs over two college semesters. While on
placement each CCL student is allocated a job coach, (a person recruited through
the CCL Mentoring programme) and a champion, (an employee within the or-
ganisation of the Business Partner). The placement process also offers the student
and placement provider an opportunity to voice their reflections and recommen-
dations throughout and on completion of the work experience. The network of
NIID Business Partners continues to advocate for equality within the workplace
for adults with intellectual disabilities through a sharing of experiences with re-
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gard to the provision of placements for the CCL students and the development
of long term employment opportunities for adults with intellectual disabilities.

7 Conclusion

Since 2004, the NIID has worked to promote the rights of people with intellec-
tual disabilities through its mission of inclusion through Education, Research and
Advocacy. Parallel with this endeavour, individual NIID staff have been working
on a variety of inclusive research projects to help achieve this core aim. NIID has
aligned its work within the overarching framework of the United Nations Con-
vention on the Rights of Persons with Disabilities, along with national legislation
and government policies on disability. Since its inception, the NIID has aimed
to create a paradigm shift in opportunity, policy and service provision that will
enable people with intellectual disabilities to be empowered and become active
participants within Irish society.

Much has been achieved, but more work needs to be done. Inclusive educati-
on, policy and practice have made significant progress internationally and within
Ireland over the past decade. Within Ireland, people who were once considered
‘non-educable’ are now gradually becoming more active participants within educa-
tion. Irish legislation enshrining an inclusive education policy (EPSEN 2004) has
been enacted and support structures within schools have been developed to enable
children with intellectual disabilities to access the curriculum. However, critical
barriers remain to be addressed if people with intellectual disabilities are to beco-
me active participants and achieve meaningful outcomes within post-secondary
education, employment and the wider society.

As the time of writing, the NIID has entered a new phase of its development by
being fully incorporated into Trinity’s School of Education. The School plans to
build on the solid foundation established by NIID since 2004 with one of the
main priorities being to accredit the CCL programme on the National Frame-
work of Qualification (a ten-level system giving an academic or vocational value
to qualifications obtained in Ireland). More specifically for the CCL programme,
the School aims to focus on a niche that has education at the heart and pathways
thereafter, while also encompassing models of inclusion for people with an intel-
lectual disability in the workplace. These planned activities will enable the NIID
to make a significant contribution to policy and practice for people with an intel-
lectual disability within the area of education and employment while continuing
to remain committed to a person centred approach where all stakeholders are
invited to work together to continue building capacity with inclusive third level
education for adults with intellectual disabilities.
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Ausblick

Oliver Koenig, Tobias Buchner und Saskia Schuppener

Inklusive Forschung im deutschsprachigen Raum:
Standortbestimmung, Herausforderungen und ein

Blick in die Zukunft

Mit dem vorliegenden Band waren verschiedene Intentionen verbunden. Im
ersten Kapitel, das mit der Uberschrift »Grundlagen“ versehen ist, erfolgte eine
Auseinandersetzung mit der Geschichte inklusiver Forschung — sowohl fiir den
deutschsprachigen als auch den englischsprachigen Raum. Zudem wurde behan-
delt, wie partizipatorische Projekte durchgefiihrt werden kénnen bzw. wie sich
eine lingerfristige inklusive Zusammenarbeit konkret entwickeln kann. Neben
diesen Aspekten wurde ein Aufsatz den Qualititskriterien inklusiver Forschung
gewidmet — womit eine in unseren Augen leider allzu hiufig vernachlissigte The-
matik aufgegriffen wurde.

Ein weiteres wesentliches Anliegen war es, einen Uberblick zu den bisherigen und
aktuellen inklusiven Forschungsbemiihungen in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz zu geben. So finden sich in der zweiten Sektion dieses Bandes Beitrige
versammelt, die Einblicke in laufende oder auch bereits abgeschlossene Projekte
bieten. Zudem wurde im Rahmen eines geographischen Exkurses anhand der Ar-
beit ,,Eye and I of the Camera“ das Potenzial inklusiver Forschung fiir Studien zu
Behinderung im globalen Siiden veranschaulicht.

Im dritten Schwerpunkt des Buchs widmeten sich Autorlnnen aus verschiede-
nen Lindern einer kritischen Betrachtung von bestimmten Aspekten inklusiver
Forschung, wobei Reflexionen zu methodologischen Ansitzen im Vordergrund
standen. Dariiber hinaus wurden auch zukiinftige Agenden inklusiver Forschung
erarbeitet und machtkritische Fragen zu Prozessen gemeinsamen Forschens be-
leuchtet. Schliefflich wurde auch eine Generationskategorie von Forscherlnnen
adressiert, die hierzulande bisher kaum Beachtung gefunden hat: Kinder und Ju-
gendliche mit intellektueller Behinderung.

Im vierten Teil wurde der Blick auf den institutionellen Kontext der Universitit
gerichtet und danach gefragt, inwiefern dieser Ort fiir inklusive Praktiken und
Settings genutzt werden kann. Dabei wurden Erfahrungen aus Deutschland und
Osterreich angefiihrt, aber auch internationale Beispiele behandelt, die auf die
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Spielriume fiir eine institutionelle Verankerung von inklusiver Forschung in den
Riumen der Akademie verweisen.

In diesem abschlieffenden Kapitel méchten wir nun die in unserer Herausge-
berInnenschaft versammelten Zeugnisse von inklusiven Forschungsaktivititen
nochmals aufgreifen und unter drei Fluchtpunkten betrachten. Zunichst einmal
gehen wir der Frage nach, wie die bisherigen Entwicklungen im deutschsprachi-
gen Raum in Relation zu den Vorgingen und dem Knowhow auf internationaler
Ebene zu bestimmen sind. Hier fokussieren wir die unterschiedlichen Entste-
hungszusammenhinge und Rahmenbedingungen, aber auch die Gemeinsamkei-
ten, die sich unserer Ansicht im ,Jetzt" inklusiven Forschens in beiden kulturellen
Kontexten ergeben. Die zweite Akzentuierung legen wir auf die Dilemmata, Her-
ausforderungen und Maglichkeiten fiir inklusive Forschung in Deutschland, Os-
terreich und der Schweiz. Dabei gehen wir insbesondere auf jiingere Entwicklun-
gen im politischen und akademischen Feld ein. Der Blick in die Zukunft scheint
uns schlieflich eine passende Perspektive fiir den Ausklang dieses Buches zu sein.
Unter diesem Blickwinkel werden ausschnitthaft methodologische aber auch the-
matische Weiterentwicklungen fiir inklusive Forschung vorgeschlagen.

1 Inklusive Forschung im deutschsprachigen Raum im
Spiegel internationaler Entwicklungen'

Bei einem Blick auf die bisherigen inklusiven Forschungsarbeiten im deutschspra-
chigen Raum fillt im Vergleich zu den Vorgingen in angelsichsischen Lindern
zunichst auf, dass, wie Stephanie Goeke und Melanie Nind in ihren Beitrigen
gezeigt haben, gerade in Groflbritannien Bemiithungen zu einer gemeinsamen
Forschungspraxis deutlich frither einsetzten. Wihrend dort bereits seit den 1980er
Jahren entsprechende Ansitze und Versuche verzeichnet werden konnten, setzt
der Diskurs in Deutschland, Osterreich und der Schweiz erst mit Erscheinen des
Buchs ,Inclusive Research: Past, Present and Future® von Jan Walmsley und Kelley
Johnson (2003) ein - und inspirierte vorerst eine junge Generation an ForscherIn-
nen, die sich tiberwiegend in der Pre-Doc-Phase befanden. Demgegentiber liegen
zu Beginn der 2000er Jahre in GrofSbritannien bereits umfangreiche Erkennt-
nisse und Erfahrungen vor. Zudem ist hier bereits eine Ausdifferenzierung des
Diskurses zu verorten — was sich unter anderem in der Unterscheidung zwischen
emanzipatorischer, inklusiver und partizipatorischer Forschung widerspiegelt (vgl.
Goceke in diesem Band, Buchner et al. 2011). Wihrend im deutschsprachigen
Raum die Uberfithrung eines Interesses an inklusiver Forschung auf konkrete Pro-

1 Den folgenden Ausfithrungen sei vorangestellt, dass wir international hier auf den angelsichsischen
Raum bezichen. Die Entwicklungen in anderen Lindern, wie etwa Belgien, den Niederlanden oder
Spanien, werden hier nicht thematisiert.
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jekte eher zaghaft beginnt, erlebt der englischsprachige Raum durch das White
Paper ,,Valuing People® (Department of Health 2001) und die daran anschliefen-
de ,Learning Disability Research Initative” einen weiteren Schub, der eine Viel-
zahl an (gefdrderten) Aktivititen freisetzt. Einen wesentlichen Unterschied stellt
demgemif die Quantitit an Erfahrungen und Arbeiten dar, aber sicherlich auch
die Qualitit. Zudem ist in Hinblick auf , Valuing People® anzumerken, dass diese
Policy auch nur moglich war, da hierfiir lange Zeit der diskursive Boden beackert
wurde — nicht zuletzt durch eine Tradition, in der die Selbstvertretungsbewegung
(auch unterstiitzt durch inklusive Forschung) eine hérbare Stimme entwickelte.
Auflerdem wurde die Einbeziehung behinderter Personen in die Evaluationen und
Gestaltung von sozialen Dienstleistungen bereits seit iiber einem Jahrzehnt propa-
giert. Das Starkmachen von Selbstvertretung und die verpflichtende Partizipation
von Personen mit intellektueller Behinderung in staatlichen Forderprogrammen
griinden daher in Diskursen und Praktiken, die seit den 1980er Jahren an Einfluss
gewannen und nicht zuletzt Ausdruck einer starken Behindertenbewegung waren.
Eine dhnliche Entwicklung lisst sich im betreffenden Zeitraum fiir den deutsch-
sprachigen Raum nicht ausmachen. Dies ist einerseits Ausdruck einer wesentlich
schwicheren Rolle die Forschung hierzulande in Policy-Prozessen (zumindest
im Kontext von Behinderung) von staatlicher Seite zugedacht wurde und wird.
Andererseits hatte die Behindertenbewegung noch lange nicht das Gewicht im
offentlichen Diskurs. So fand erst allmihlich eine Verankerung der Disability
Studies an deutschsprachigen Universititen statt (vgl. Waldschmidt & Schneider
2008). Die Anzahl an Selbstvertretungsgruppen war cher gering und die betref-
fenden AkteurInnen waren verstindlicher Weise eher mit Aufbauarbeit beschif-
tigt. Zudem existierte zu Beginn der 2000er Jahre keine Kultur der Kollaboration
zwischen WissenschaftlerInnen und Personen mit Lernschwierigkeiten wobei die
Studie ,,Ich sehe mich nicht als behindert!“ (Kébler et al. 2003) hier eine nam-
hafte Ausnahme darstellt. Dies hat sich jedoch in den letzten Jahren zumindest
an manchen universitiren Standorten verindert, wie sowohl die Beitrige in der
Projektsektion, als auch im Buchteil zur inklusiven Hochschule verdeutlichen.

Des Weiteren lisst sich, forciert durch die Debatten rund um die UN-Konvention
iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen, ein zunehmendes Interesse
von Seite staatlicher Fordergeber fiir eine Partizipation von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten ausmachen (das Projeke LeiSA — Leichte Sprache im Arbeitsleben,
das an der Universitit Leipzig durchgefiihre wird, stellt ein Beispiel fiir diese Ten-
denz dar). Im englischsprachigen Raum ist hingegen nach der Bliitezeit inklusiver
Forschungsprojekte in den 2000er Jahren mit Einsetzen der Austerititspolitik der
Regierung Cameron eine Abschwichung festzustellen. Trotzdem zeigt sich hier
immer noch eine weitaus héhere Anzahl an geforderten inklusiven Studien als
auch eine wesentlich stirkere institutionelle Etablierung im akademischen Be-
reich. Das erwihnte Norah Fry Centre an der Universitit Bristol (vgl. Hauser et
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al. in diesem Band), die Einbindung des ,,Certificate for Contemporary Living” in
den akademischen Betrieb des Trinity College Dublin (vgl. Kubiak et al. in diesem
Band) oder die Learning Disability History Research Group an der Open Uni-
versity sind nur einige Beispiele einer solchen Verankerung. Eine derartige An-
bindung, die iiber den Charakter von gemeinsamen Projekten oder universitiren
Seminaren hinausgeht, ist im deutschsprachigen Raum nicht zu beobachten. Dies
hingt zum einen mit der Jugendlichkeit des Diskurses und der geringen Visibilitit
von inklusiver Forschung zusammen, zum anderen aber auch mit einer starken in-
stitutionellen Beharrlichkeit, in der nach wie vor individualistisch-defizitire Mo-
delle von Behinderung und elitire Ideen von Wissenschaftlichkeit dominieren.
Die Quantitit von Projekten, Forderstrukturen und die akademische An- und
Einbindung von inklusiver Forschung rangieren demzufolge im angelsichsischen
Gebiet auf einem anderen Niveau als im deutschsprachigen Raum.

Die Unterschiede in der Qualitit von Forschung erscheinen uns allerdings etwas
geringer. So konnte in den letzten Jahren durchaus an das internationale Level
bzw. aktuelle Fragestellungen beziiglich der Weiterentwicklung inklusiver Ansitze
angekniipft werden, wie etwa die Einbezichung von Forscherlnnen mit intellek-
tueller Behinderung in den Prozess der Datenauswertung (siche hierzu Koenig
2012) oder die Vermittlung und das Teilen von komplexen Theorien (siche dazu
Kremsner in diesem Band) um ein Arbeiten in inklusiven Teams auf Augenho-
he voranzutreiben. Bei genauerer Betrachtung ldsst sich gewisser Maflen eine
beschleunigte Entwicklung festmachen: trotz der bedeutenden zeitlichen Verzo-
gerung scheinen die jungen Forscherlnnen aus den deutschsprachigen Lindern
durch die Vorteile des World Wide Web, Open Access-Policies und den Austausch
mit aufgeschlossenen Kolleglnnen auf internationalen Konferenzen relativ bald
Anschluss an den ,state of the art“ gefunden zu haben. Durch die Zuginglichkeit
englischsprachiger Publikationen, aber auch die stete Offenheit und Bereitschaft
zum Teilen von Knowhow, wie wir und andere Kolleglnnen es beispiclsweise von
Personen wie Jan Walmsley, Dorothy Atkinson, Melanie Nind, Val Williams, Ni-
cola Grove oder auch Dan Goodley erlebt haben, konnte auf die Erfahrungen der
KollegInnen jenseits des Kanals aufgebaut werden und dadurch ohne ein allzu
breites Vorwissen tragfihige Projekte entwickelt werden. Kritisch muss allerdings
angemerkt werden, dass deutschsprachige inklusiv Forschende es abseits von Kon-
ferenzbeitrigen viel zu selten geschafft haben, die wertvollen Erfahrungen und
Reflexionen in Form von Artikeln in den relevanten Organen der internationalen
Community, sprich Peer Reviewed Journals wie Disability & Society, British Jour-
nal of Learning Disability, Journal of Intellectual Disability Research, etc., zu ver-
offentlichen — was sicherlich auch der Karrierephase der meisten Forscherlnnen
(Pre-Doc) und den damit verbundenen, mitunter verstaubt wirkenden Vorgaben
(Dissertation als Monographie) geschuldet ist.
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Zusammenfassend lisst sich zu dem vorgenommenen Vergleich anfiihren, dass die
deutschsprachige inklusive Forschung zwar in Sachen Quantitit mit den Vorgin-
gen im angelsichsischen Raum nicht mithalten kann, durch die Unterstiiczung
der dort involvierten Kolleglnnen und die Zuginglichkeit der Erfahrungen relativ
bald an die internationalen Diskurse angeschlossen werden konnte. Nach diesem
Fokus lenken wir nun, ebenfalls unter Referenz auf einiger der in den Beitrigen
dieses Bandes enthaltenen Gedanken, den Blick auf rezente Dilemmata, Heraus-
forderungen und Méglichkeiten von inklusiver Forschung im deutschsprachigen
Raum.

2 Dilemmata, Herausforderungen und Méglichkeiten

In verschiedenen Beitrigen wurde auf ein bedeutendes Dilemma hingewiesen:
seit ihrer Entstehung standen und stehen inklusive und partizipative Forschungs-
bemiihungen im Kontext Behinderung in einem Spannungsfeld unterschiedli-
cher, zum Teil schwer vereinbarer Interessen. Diese waren und sind die Anspriiche
,guter Wissenschaft’ und wissenschaftlicher Karriereentwicklung auf der einen
sowie die sozialen und politischen Forderungen der Selbstbestimmt-Leben bzw.
Selbstvertretungsbewegung auf der anderen Seite (vgl. Goodley & Moore 2000).
Dieses Spannungsfeld, so unsere Argumentation, verleiht inklusiver Forschung
einen Doppelcharakter, dessen Bearbeitung inklusiv Forschende bislang immer
wieder aufs neue eine zeit- und ressourcenintensive doppelte Legitimierung ab-
verlangt hat. SchliefSlich muss sich inklusive Forschung zurecht daran messen las-
sen, inwieweit die gemeinsamen Forschungsbemiihungen eine Frage adressieren,
die fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten von Relevanz ist, das Vorgehen einen
transparenten Prozess darstellt und die Ergebnisse zuginglich sind und derart dis-
seminiert werden, dass sie potenziell Impact auf die Lebensqualitit von behin-
derten Personen haben (vgl. Walmsley & Johnson 2003, Goodley 2011). Diese
Qualititskriterien sind allerdings ginzlich anders strukturiert als jene universiti-
ren Standards, denen junge Forschende sich unterwerfen miissen um in einem
elitiren Wissenschaftsbetrieb als WissenschaftlerInnen intelligibel zu werden — sie
scheinen ihnen geradezu entgegengesetzt. Anerkennbar ist hier eine akademische
Sprache, die gerade nicht auf Zuginglichkeit sondern, so kénnte man kritisch
einwenden, weniger einer exakten Beschreibungen von Phinomen dient als dem
Ausweisen der Verfiigbarkeit iiber ein codiertes Vokabular, iiber dessen Verwen-
dung nicht nur exkludiert wird sondern auch Zugehérigkeit zur Bildungselite
performativ demonstriert wird. Zudem wird eine politische Positionierung, wie
sie von inklusiv Forschenden verlangt und auch vorgenommen wird, nach wie
vor mit Argwohn betrachtet und als Abweichung vom Konstruke einer ,,objekti-
ven®, ,neutralen” Wissenschaft erachtet. Zwar erhoht sich der diskursive Druck
auf Universititen, Wissen zu produzieren, das der Allgemeinheit dient und nicht
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zum Selbstzweck im Karrierespiel des Elfenbeinturms degeneriert. Fiir Qualifizie-
rungsarbeiten ist die Transparenz von Forschungsprozessen, eine entsprechende
Einbeziehung von , Ko-Forscherlnnen® und die Zuginglichkeit von Ergebnissen
aber nicht nur relativ egal sondern bedeuten ein zusitzliches Mehr an Ressour-
cen, die in solchen Phasen ohnehin knapp bemessen sind. Dieses Dilemma zeigt
sich nun gerade in jener Subdisziplin der Bildungswissenschaft, die sich explizit
der Unterstiiczung von Menschen mit Lernschwierigkeiten verpflichtet fiihlt, das
dazu benétigte Wissen paradoxer Weise jedoch in iiberwiegend exkludierenden
Praktiken gewinnt und auch entsprechend disseminiert (vgl. Buchner & Koe-
nig 2013). Um den skizzierten ,beidseitigen Anspriichen® geniigen zu kdnnen,
miissen inklusiv Forschende entweder einen geschickten Balanceakt zwischen den
ginzlich unterschiedlich gestrickten Anspruchspolen vollfithren oder schlicht das
Doppelte an Arbeit aufwenden — was fiir eine wissenschaftliche Karriere sicherlich
den unbequemeren und mithsameren Weg darstellt. Wie Walmsley und Johnson
(2003) betonen, erfordern inklusive Forschungsprozesse in Relation zu herkémm-
lichen Ansitzen generell ein Vielfaches an Aufwand und Intensitit — und dieses
Mehr wird durch die angefiihrten doppelten Legitimierungszwang noch zusitz-
lich erhoht.

Eine Herausforderung, die nicht nur unserer Erfahrung nach auch hiaufig zur Bar-
riere wird, stellt die Etablierung von inklusiven Strukturen an der Hochschule
dar. Wenn die Universitit der pridestinierte Raum fiir Wissensproduktion ist,
dann sollte inklusive Forschung auch hier erfolgen — und das dabei hergestellte
Wissen auch inklusiv gelehrt werden. Wir haben auf die Vorteile einer solchen
Praxis an verschiedenen Stellen hingewiesen (Koenig et al. 2010, Koenig & Buch-
ner 2011): Demnach flief§t die Expertise von Menschen mit Lernschwierigkeiten
in einem solchen Setting in Forschungsprozesse ein und kann dabei einzigartige
Lernprozesse zwischen den Forscherlnnen mit und ohne Beeintrichtigung evozie-
ren. Genau diese Effekte haben wir schlieflich auch in der Lehre festgestellt, was
gerade in den Evaluationen von Studierenden sichtbar wird (Kremsner 2012). Die
dauerhafte Etablierung solcher inklusiver Riume erweist sich allerdings als tiber-
aus schwierig. So wurde oben bereits die diesbeziiglich feststellbare institutionelle
Beharrlichkeit der akademischen Apparate im deutschsprachigen Raum angespro-
chen. Universititen bleiben demzufolge in einem hochgradig elitiren und selek-
tiven Selbstverstindnis verhaftet, welches sich in einem zunehmend auf unmittel-
barer Verwertungslogik aufgebauten Studien- und Universititssystemen derzeit
cher verhirtet denn beginnt durchlissig zu werden. In einem solchen Szenario,
das von neoliberalen und meritokratischen Bildungsidealen durchsetzt ist, werden
die Spielriume fiir die beschriebenen Settings tendenziell geringer. Um diese Art
von Forschungs- und Lernméglichkeiten dauerhaft entfalten zu kénnen, miissen
entsprechende Rahmenbedingungen jedoch gegeben sein. Der Blick auf britische
und irische Universititen macht klar, dass ein Grof3teil der dort stattfindenden
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inklusiven Forschung an Orten realisiert wird, wo es gelungen ist, institutionali-
sierte Strukturen und Sozialisationsorte fiir Studierende und Forschende mit und
ohne Lernschwierigkeiten zu schaffen — und derlei fehlen im deutschsprachigen
Raum bislang (vgl. den Beitrag von Hauser et. al. in diesem Band). So argumen-
tieren sowohl Biewer & Moser als auch Goeke in diesem Band, dass die Zukunft
von inklusiver Forschung im deutschsprachigen Raum zentral davon abhingen
wird, inwiefern es gelingt, Sozialisations- und Vergemeinschaftungsriume fiir
ForscherInnen mit und ohne Behinderung und Lernschwierigkeiten zu schaffen.
In der zuvor beschriebenen akademischen Landschaft kénnen Riume fiir inklusi-
ves Forschen derzeit nur entstehen, wenn sie erstens iiber unbezahlte Mehrarbeit
und Selbstausbeutung der involvierten ForscherInnen mit und ohne Lernschwie-
rigkeiten generiert werden oder zweitens wenn entsprechende Fordersummen
gewonnen werden kénnen. Unserer Erfahrung nach empfiehlt sich das letzte Set-
ting, auch wenn es manchmal notwendig erscheint, durch den ersten Weg die
Grundlagen fiir einen erfolgreichen Projektantrag zu schaffen. Einige Forderorga-
nisationen scheinen fiir partizipatorische und inklusive Projekte eine gewisse Of-
fenheit aufzuweisen, die sich auch in positiv beschiedenen Antrigen widerspiegelt.
Wenn entsprechende Ressourcen zur Verfligung stehen, gelingt das Erzeugen von
inklusiven Riumen — zumindest fiir die Dauer des Projekts — wesentlich leichter.
Auch weil dadurch die Arbeit aller ForscherInnen abgegolten werden kann. Einige
Forderschienen weisen fiir gemeinsames Forschen grof§e Potenziale auf, wie etwa
das Sparkling Science Programm des dsterreichischen Ministeriums fiir Wissen-
schaft, Forschung und Wirtschaft, in dem die Partizipation von SchiilerInnen
explizit verlangt wird. Zudem zeigt sich ein gewisser Trend zur Partizipation, der
gerade durch den Diskurs zur UN-Konvention Aufschwung erfahren hat. Dem-
nach sind Policy-Prozesse im Kontext von Behinderung generell partizipativ zu
gestalten, was zum einen Moglichkeitsfenster aufmacht, andererseits aber auch
die Aushéhlung des Begriffs der ,,Partizipation® beschleunigt. Hier empfiehlt sich
eine kritische Betrachtung der jiingst zu beobachtenden, scheinbar selbstverstind-
lichen Involvierung behinderter Personen, denn die Rede von der notwendigen
Umsetzung der Konvention geht nur allzu oft mit Pseudo- oder Alibibeteiligung
einher, die selten mehr als eine ,Anhérung von Anliegen® darstellen (vgl. Oster-
reichischer Monitoringausschuss 2015). So haben auch wir vielfach erlebt, wie
staatliche Organe die durch die UN-Konvention auferlegte Verpflichtung zur
Partizipation lediglich mit der Einladung von hiufig zufillig ausgewihlten be-
hinderten Personen realisieren, und diese damit als ausreichend erfiillt wahrneh-
men. Trotzdem stellt die UN-Konvention aufgrund ihrer normativen Setzungen
und ihres verpflichtenden Charakters eine starke argumentative Grundlage fiir
zukiinftige inklusive Forschung und ihre Weiterentwicklung dar. Einige Trigeror-
ganisationen rithmen sich im Fahrwasser des skizzierten Trends zur Partizipation
der Einbeziechung von NutzerInnen mit Lernschwierigkeiten in ,,Produktentwick-
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lung® die auch mit angeblicher partizipativer Forschung verbunden ist. Bei ge-
nauerer Betrachtung handelt es sich hierbei jedoch um ein Zerrbild der mit einem
solchen Ansatz eigentlich verwobenen Anspriiche, um eine instrumentalisierende
Einbeziehung von Menschen mit Lernschwierigkeiten. Hier empfiehlt es sich, ge-
nau hinzuschauen, denn niche tiberall wo Partizipation und Inklusion draufsteht,
lassen sich entsprechende Prozesse nachweisen. Das ist auch den geringen Mitteln
geschuldet, die von staatlicher Seite fiir die Umsetzung der Konvention angedacht
sind: Partizipation wird zwar verlangt, die dies fordernden Stellen sind hiufig je-
doch nicht Willens, eine echte Teilhabe oder ein wirklich gemeinsames Vorgehen
zu finanzieren. Partizipation ist erwiinscht, darf aber nicht zu viel kosten.

Die Kollaboration zwischen Akademie und Selbstvertretung hat sich, als forder-
lich erwiesen. Auch wenn diese Partnerschaften im Vergleich zu Grofibritannien
(vgl. hierzu Nind, Williams in diesem Band) cher selten und meistens weniger in
Form der Zusammenarbeit zwischen Organisationen und Universititen als zwi-
schen einzelnen SelbstvertreterInnen und WissenschaftlerInnen entstehen. Solche
Kollaborationen erweisen sich als ertragreich, weil SelbstvertreterInnen in vielen
Fillen ein gewisses Vorverstindnis zu Diskriminierung und der sozialen Konstruk-
tion von Behinderung mitbringen. Die durch politische Reflexion biographischer
Erlebnisse im Zuge ihrer Selbstvertretungsarbeit gewonnene kritische Perspektive
auf die sie umgebenden Strukturen kann zumeist sehr gut in Forschungsprozesse
eingebracht werden. Viele Proponentlnnen der Selbstvertretung kénnen iiberdies
bereits auf Erfahrungen als Sprecherlnnen in verschiedenen Settings zuriickgrei-
fen. Diese Aufzihlung liefle sich hier noch weiter fortfiihren, es soll dabei jedoch
nicht der Eindruck entstehen, dass es sich in der Zusammenarbeit mit Selbstver-
treterlnnen um eine Elitisierungstendenz handelt und die skizzierten Fihigkeiten
bei anderen Menschen mit Lernschwierigkeiten nicht vorhanden wiren.

Ein weiteres Argument fiir derlei Kollaborationen liegt in der Tatsache, dass
Selbstvertretung explizit fiir politischen Wandel, Anti-Diskriminierung und die
Umsetzung der UN-Konvention eintritt und die Zusammenarbeit zwischen ei-
nem solchen politischen Akteur und der Akademie eine gewisse Wirkmichtig-
keit entwickeln kann. Akademisch sozialisierten WissenschaftlerInnen haben, wie
Wiebke Curdt in ihrem Beitrag herausstreicht, die Aufgabe, ihr (elitires) Wissen
zu teilen, um derart die Handlungsfihigkeit von Selbstvertretung zu erweitern.
Im genannten Beitrag wird ein weiterer Férderfakeor fiir inklusive Forschungs-
prozesse thematisiert, der auch von anderen Autorlnnen dieser Herausgeberln-
nenschaft angesprochen wird (siche hierzu die Artikel von Goeke, Kremsner,
von Unger, Goethals et al. und Williams): die kritische (Selbst-)Reflexion von
Machtbezichungen, die auch in inklusiven Settings entstehen kénnen und/oder
in diese hineinwirken. Wissenschaftlerlnnen haben einen gewaltigen Vorsprung
hinsichtlich des Knowhows von Forschung, verfiigen mitunter als ProjektleiterIn-
nen iiber die finanziellen Mittel fiir Forschung und haben, wie bereits erwihnt, zu
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der Agenda des Forschungsprojekts in den meisten Fillen noch eine weitere, die
der akademischen Karriere. All dies umschreibt ein gewaltiges Machtgefille, dass
in derlei Settings vorhanden ist und reflektiert werden muss. Wir empfehlen hier-
zu eine klare Offenlegung der jeweiligen, mitunter verschiedenen Interessen und
einen transparenten, gleichberechtigten Aushandlungsprozess. So streichen Bigby
et al. (vgl. 2014, 8f) in der Konzeptualisierung ihres kollaborativen Forschungs-
zugangs heraus, dass in der Zusammenarbeit zwischen ForscherInnen mit und
ohne Lernschwierigkeiten zumeist gemeinsame aber auch distinkte Zielsetzungen
verfolgt werden. So teilen Ko-ForscherInnen mit Lernschwierigkeiten vielleicht
nicht das Bediirfnis, dass die Erkenntnisse aus der gemeinsamen Zusammenarbeit
in peer-reviewten Journals publiziert werden, wihrend akademischen Forscherln-
nen das Rekrutieren und Befihigen von neuen Mitgliedern fiir die Selbstvertre-
tungsgruppe nicht als vorrangig ansehen. Beide spezifische Interessenslagen gilt es
in einem inklusiven Forschungsprojekt nicht nur als gleichwertig zu betrachten
sondern auch sicherzustellen, dass beide Gruppen zur Umsetzung ihrer Ziele auch
geniigend zeitliche Ressourcen eingeriumt werden.

Macht zeigt sich dariiber hinaus aber auch in den Denkmustern, wie Behinderung
und ForschungspartnerInnen mit Lernschwierigkeiten wahrgenommen werden.
Auch wir haben, trotz vielfiltiger Reflexion und jahrelanger Zusammen- und
Unterstiitzungsarbeit im Kontext von Forschung, Selbstvertretung und Assistenz
nach wie vor ableistische Vorannahmen (siche hierzu Buchner et al. 2015) beziig-
lich der Kompetenzen von Menschen mit Lernschwierigkeiten — die sich auch
in gemeinsamen Forschungsprozessen manifestieren bzw. darin plétzlich virulent
werden. Wichtig ist es dann, sich diesen zu stellen und diese vor der Gruppe zu
thematisieren, denn hier liegt das Potenzial fiir die wertvollsten Lernprozesse auf
Seiten der akademisch sozialisierten WissenschaftlerInnen — und nur so kénnen
wir unsere Expertise und Fihigkeiten fiir inklusive Forschung weiterentwickeln.
Im folgenden, abschliefenden Punkt méchten wir nach der erfolgten Standort-
bestimmung inklusiver Forschung im deutschsprachigen Raum, der Betrachtung
von Herausforderungen und Méglichkeiten von inklusiver Forschung den Blick
in die Zukunft lenken und jene Felder thematisieren, die unserer Ansicht nach
fiir eine Weiterentwicklung der gemeinsamen Bemiihungen von Bedeutung sind.

3 Ein Blick in die Zukunft: Wissen vertiefen, inklusive Riume
gestalten und potenzielle thematische Schwerpunkte

Wie die Uberschrift dieses letzten Abschnitts unseres Schlusskapitels bereits ver-
rit, sechen wir zwei zentrale Punkte, die fiir die Zukunft inklusiver Forschung
generell, aber besonders in Deutschland, Osterreich und der Schweiz, als zentral
zu erachten sind. Beide Punkte lassen sich nicht trennscharf unterscheiden und
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bedingen sich letztlich gegenseitig. Zudem méchten wir im Folgenden potenzielle
Themenfelder fiir zukiinftige Forschungsprojekte andenken.

Mit Wissen vertiefen meinen wir einerseits, das Knowhow zu gemeinsamen For-
schen bestindig auszweiten und dabei kreativ fragend voranzuschreiten. Ande-
rerseits ist es fiir uns aber auch unabdingbar, eine vertiefende Theoretisierung der
methodologischen Grundlagen von inklusiver Forschung voranzutreiben. Monika
Wagner-Willi und Mandy Hauser haben mit ihren Beitrigen hierzu wesentliche
Impulse geliefert. Wagner-Willis Duktus prizisiert einige, bisher teilweise vorhan-
dene Unschirfen in der Argumentation fiir die Einbezichung von Menschen mit
Lernschwierigkeiten. Es geht hier, wie auch innerhalb der Disability Studies ar-
gumentiert wird, nicht um vermeintliche ontologische Qualititen, die Menschen
mit Lernschwierigkeiten ,innewohnen®. Man wird nicht eine gute inklusive For-
scherin, weil man eine Lernschwierigkeit hat, sondern weil man, wie dies alle For-
scherlnnen tun sollten, die eigenen biographischen Erfahrungen sowie die damit
verwobene Standortgebundenheit reflektiert und sich zudem wissenschaftliche
Expertisen und Fihigkeiten aneignet. Gleichzeitig ist, dhnlich wie die Diskurse
in den Postcolonial oder Gender Studies, darauf zu verweisen, dass es von Bedeu-
tung ist, wer unter welchen Regeln welches Wissen produziert — und dies kann im
Kontext von Lernschwierigkeiten nur iiber eine Einbeziehung der entsprechenden
Personen geschehen. Der Unterschied zu den relevanten AkteurInnen der Disabi-
lity, Postcolonial und Gender Studies ist nun jedoch der, dass diese Personengrup-
pe qua ableistischer Barrieren per se von der Aneignung wissenschaftlicher Fihig-
keiten ausgeschlossen sind. Daher sind sie mittelfristig auf die Zusammenarbeit
mit Personen aus der Akademie angewiesen. Dabei muss, wie die selbstgewihlte
Bezeichnung als ,Menschen mit Lernschwierigkeiten® bereits suggeriert, ein For-
mat gewihlt werden, das akademischen Kriterien gentigt, diese aber entsprechend
adaptiert — um sicherzustellen, dass die notwendigen Kompetenzen in der unmit-
telbaren Forschungspraxis auch angeeignet werden konnen.

Wie aus den vorherigen Argumentationen ersichtlich wurde, wird es weiterhin
Raume fiir eine vertiefende (wissenschafts-)theoretische Auseinandersetzung, Po-
sitionierung, Fundierung und Entwicklung im Bereich der Forschungsmethodo-
logie sowie der Grundlagenforschung geben miissen. Diese wird sich einerseits
an bestehende methodologische und theoretische Ansitze und Diskurse ando-
cken aber im Sinne der Weiterentwicklung von Wissenschaft auch weiterdenken
miissen. Bislang wurden die Prozesse der theoriegeleiteten Analyse, theoretischen
Verdichtung und Theorieentwicklung von und durch im Rahmen von inklusiven
Forschungsprojekten erhobenen empirischen Datenmaterial weitestgehend von
WissenschaftlerInnen ohne Behinderung geleistet, was in der Regel mit den dafiir
fehlenden Kompetenzen und intellektuellen Maglichkeiten der ,,Ko-Forscherln-
nen“ und/oder durch den Leistungs- und Zeitdruck universitirer Forschungspro-
duktion legitimiert wurde. Selten wurden theoretisch entwickelte Konzepte und
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Modelle oder bedeutsame sozialwissenschaftliche Theoriebestinde zum Ausgangs-
punke einer Diskussion und Reflexion mit Menschen mit Lernschwierigkeiten
gemacht. Ein zukunftsweisender Zugang wird dabei von Kremsner in diesem
Band beschrieben. Im Rahmen cines experimentellen und inklusiven Seminar-
settings hat sie zusammen mit Nicola Grove aus Grofibritannien gemeinsam
mit Menschen mit Lernschwierigkeiten einen Zugang erprobt, in dem die ih-
ren Forschungsansitzen zugrundeliegende Theorieansitze zu Macht und Gewalt
(Foucault und Spivak) im Rahmen von interaktiven Rollenspielen mit anschlie-
Bender Diskussion vermittelt und im Kontext der Lebensrealititen der Teilneh-
merlnnen diskutiert wurden. Somit setzt sie in ihrer Arbeit unmittelbar an der
Tradition Freires an, der die Dialektik von Theorie und Praxis stets als Grundlage
seiner Ansatzes der ,,Bewusstwerdung® verstand, so schrieb er: ,, Wie der Unterdrii-
cker eine Theorie der unterdriickerischen Aktion braucht, um zu unterdriicken, so
brauchen die Unterdriickten, um frei zu werden, ebenfalls eine Aktionstheorie.“
(Freire 1984, 157). Erst derart, so argumentiert sie folgerichtig, wire die Mog-
lichkeit geschaffen, mit Menschen konsequent inklusiv auch an weiterfithrender
Theorieentwicklung zu arbeiten.

In Summe ist darauf hinzuweisen, dass ForscherInnen mit Lernschwierigkeiten
vermehrt in die Vermittlung und Produktion von Theorie einbezogen werden soll-
ten. Ganz allgemein gesprochen benétigt es verstirkee , theoretische Tiefenarbeit®
zur Methodologie inklusiver Forschung. BlofSe Verweise auf VorgingerInnen und
Wegbereiterlnnen von inklusiver Forschung reichen auf Dauer nicht aus, wenn,
wie Nind in diesem Band herausstreicht, wirklich neue Riume fiir inklusive For-
schung und andere forschungsbezogene Aktivititen geschaffen werden sollen. Ei-
ner dieser Riume wird definitiv unter dem Dach der Hochschule liegen, wobei
es, wie auch Hauser et. al. in diesem Band aufzeigen, um eine konsequente Wei-
terentwicklung von Hochschule als inklusivem Lehr- und Lernraum geht. Dabei
schen wir in der gemeinsamen Konzeption und Gestaltung von experimentel-
len Settings einer angewandten inklusiven Hochschuldidaktik, die eingebettet in
Schleifen der Praxis und Reflexion der Frage nachgehen, was notwendig ist, damit
inklusive (Lern- und Entwicklungs-)Prozesse im Erwachsenenalter gelingen, ein
wichtiges zukiinftiges Lern und Anwendungsfeld inklusiver Forschung.

Dabei sollten verstirkt Briicken in Richtung Selbstvertretung aufgebaut werden.
So betonen sowohl Nind als auch Williams in ihren Beitrigen ihre berechtigte
Sorge hinsichdich der zukiinftigen finanziellen Absicherung vieler Self-Advocacy
Gruppen, die aktuell aufgrund der britischen Austerititspolitik massiv gefihrdet
sind. Doch auch in den deutschsprachigen Lindern ist die langfristige Existenz
der wenigen eigenstindig agierenden und unabhingig geférderten Selbstvertre-
tungsgruppen alles andere als gesichert. Insbesondere aufgrund der zunehmend
geforderten Partizipation in Reform- und Entscheidungsprozessen auf organisati-
onaler, kommunaler und politischer Ebene, gleichen die Terminkalender der Ak-
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tivistlnnen hiufig jenen von SpitzenmanagerInnen. Das bewusste Gestalten von
Riumen ohne unmittelbaren Verwertungsdruck wo dariiber nachgedacht werden
kann, wie durch inklusive Forschung wechselseitig befruchtende Arbeitsformen
und Forschungsprojekte entstehen kénnen, die sowohl den Interessen von akade-
misch forschenden als auch den sozialen und politischen Motiven der Selbstver-
tretungsgruppen Rechnung tragen sehen wir als eine unmittelbare Kernaufgabe,
so inklusive Forschung im deutschsprachigen Raum eine weitere — die gegenwir-
tigen Bedingungen transzendierende — Zukunft beschieden sein soll. Wir sehen
dies nicht als Widerspruch zum Vorantreiben mit einer vertiefenden theoretischen
Auseinandersetzung, sondern als weiteren zentralen Fokus von inklusiver For-
schung, wenn sie ihren politischen Anspriichen gerecht werden will.

Ein vielversprechendes Thema, das einen solchen Briickenschlag unterstiitzen
kénnte, erblicken wir in einer gemeinsamen Auseinandersetzung mit der Ge-
schichte der Selbstvertretung im deutschsprachigen Raum. Ein solches Unter-
fangen konnte auch zu einem besseren Verstindnis der gegenwirtigen Heraus-
forderungen und zukiinftigen Entwicklungsméglichkeiten von Selbstvertretung
beitragen. In eine solche Richtung deutet das im Entstehen begriffene Vorhaben
»Geschichte der Behindertenbewegung® von Volker Schéonwiese in Kooperation
mit zahlreichen dsterreichischen Forscherlnnen genannt werden, dass die lingst
tiberfillige Aufgabe in den Blick nimmt, die Geschichte(n) der ersten Generation
von AktivitistInnen der 8sterreichischen Behindertenbewegung mittels Methoden
der Oral History zusammenzutragen und damit einen wichtige Liicke in der bis-
herigen Geschichtsschreibung zu schlieflen.

Ein weiteres interessantes Feld fiir zukiinftige inklusive Forschung sehen wir in der
inklusiven Bildung. Hierzu beobachtet Nind (vgl. 2014), dass emanzipatorische,
partizipatorische und inklusive Forschung sowohl im Kontext von Behinderung
als auch im Bereich der Kindheitsforschung einen prigenden Einfluss hinterlassen
haben, aber sich so gut wie keine Spuren im Bereich inklusiver Bildung finden las-
sen. Dieser fiir den englischsprachigen Raum getitigte Befund ist unserer Ansicht
auch fiir den deutschsprachigen Diskurs zutreffend. Dies erscheint uns insbeson-
dere deshalb verwunderlich, als beide Strémungen (inklusive Bildung und inklu-
sive Forschung) dhnliche Motivationsfiguren und argumentative Legitimations-
muster verwenden. In beiden Stromungen geht es um Fragen der grundlegenden
Transformation von Systemen. Es geht um aktive Einbeziechung und volle Teilha-
be anstatt bloffe Anwesenheit oder sporadische Einbeziehung. Beide vertreten eine
starke normative Orientierung, die von AkteurInnen beider Strémungen auch im
menschenrechtlichen Kontext der UN-Behindertenrechtskonvention verankert
gesechen wird. Wihrend die einen eine Ethik und Praxis einer ,Schule fiir alle®
vertreten, geht es den ProtagonistInnen inklusiver Forschung parallel dazu darum,
Forschung und Wissensproduktion fiir alle zuginglich zu machen. Und zu guter
Letzt liegt beiden Ansitzen ein starker Fokus auf der Wahrnehmung, Anerken-
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nung und der Entwicklung der Kompetenzen derjenigen Personen und Gruppen
zugrunde, die vormals an den Rand der Gesellschaft gedringt worden sind. Das
in diesem Band vertretene Projeke ,Inclusive Spaces® stellt einen ersten Schritt in
diese Richtung dar (vgl. den Beitrag von Buchner et al. in diesem Band).

Zum Abschluss mochten wir auf eine These Bezug nehmen, die Melanie Nind
in ihrem Beitrag aufgestellt hat. Demnach sollten wir als inklusiv Forschende
stirker die Verbindungen zwischen partizipativ arbeitenden ForscherInnen und
(sozialen) Bewegungen in anderen Feldern erkennen und wahrnehmen, in einen
gemeinsamen Dialog treten und davon wechselseitig profitieren werden. Ahnlich
pladieren auch Goeke und von Unger in diesem Band fiir eine expansive Weiter-
entwicklung des Begriffs und der Praxis von inklusiver Forschung sowie fiir eine
dialogische Anniherung an andere Communities, die sich mit von Ausgrenzung
bedrohten oder betroffenen Gruppen befassen. Dies ist, mit Goeke, gerade fiir
eine Erweiterung unseres, weiter gedachten aber in der Regel zumeist im Kon-
text von Behinderung und Lernschwierigkeiten verhafteten, Inklusionsbegriffs
bedeutsam, da wir nur derart alle nach der jeweiligen Forschungsfrage betroffe-
nen Heterogenititsdimensionen abzubilden in der Lage wiren. So méchten wir
die von von Unger, deren wesentlicher Arbeitsschwerpunkt sich bislang nicht im
Bereich von Fragen mit Behinderung bewegt hat, ausgesprochene Einladung be-
wusst annehmen um in unserer eigenen zukiinftigen Praxis einen Beitrag dafiir zu
leisten, das transformative Potential von inklusiver Forschung durch das Nutzen
und Gestalten von Synergien zu vertiefen. So kénnen unserer Ansicht nach gerade
im Kontext der derzeitigen Fliichtlingssituation und den damit verbundenen De-
batten auch Méglichkeitsriume entstehen, um in einem gréfferen Kontext Fragen
zu Zugehdrigkeit, Diskriminierung, Ausgrenzung, Exklusion gemeinsam zu bear-
beiten und nach zukunfistrichtigen Lésungen zu suchen.
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