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Vorwort

Diese Arbeit soll Mut machen, indem sie Gewohnheiten irritiert. Sie ist das vor-
ldufige Ende eines Bildungsweges, der mehrere Krisen durchlaufen hat und mehr
als einmal kurz davorstand, vom zu bildenden Individuum selbst abgebrochen
zu werden. Sie war nur moglich, weil viele Menschen zu unterschiedlichen Zeit-
punkten dem Autor die Hilfe und Unterstiitzung gaben, die nétig war. Sie ist des-
halb entgegen der Logik, Einzelne auszuzeichnen, ein kollektives Produkt, das Er-
gebnis guter Gemeinschaft. Die vorliegende Monographie Normalitit der Grund-
schule entwickelt einen empirisch begriindeten Theorieentwurf, der Grundschul-
padagogik vor dem Hintergrund sozialer Normen und der interaktionalen Kon-
struktion von Normalitit betrachtet. Ausgangspunkt der Studie ist der Wider-
spruch einer beobachtbaren Praxis des Normalisierens von Differenzbildung ge-
geniitber dem professionellen Selbstverstindnis der Grundschule als »Schule fiir
alle«. Das Ziel der Arbeit besteht daraufhin in einer Rekonstruktion und kriti-
schen Beschreibung von Verflechtungen zwischen Erziehungsmafinahmen und
der (Re-)Produktion von Normalitit. Nachfolgend mochte ich in gebotener Kiir-
ze meine eigene Bildungsgeschichte erzihlen, um mich zu bedanken, um Mut zu
machen aber auch, um Kritik zu tben; Kritik an fehlender Unterstiitzung, an feh-
lendem Halt fiir all jene Kinder, die weniger Gliick haben, als ich es gehabt habe.
Denn ich glaube sagen zu kénnen, dass mein Interesse an Grenzen des Norma-
len durch eigene Erfahrungen geweckt wurde und dass ich um gesellschaftlichen
Ein- wie Ausschluss Bescheid weif3.

Zum ersten Mal dachte ich im Verlauf der achten Klasse iiber einen Schulab-
bruch nach, kurz nachdem ich die siebte Klasse zuvor ,freiwillig“ wiederholt hat-
te, um das gerade erst begonnene Unterrichtsfach Latein, vor allem aber meine
Lateinlehrerin wieder abwihlen zu kénnen. Die Pflichtschulzeit von neun Jahren
hatte ich fast erreicht, mit einem Notendurchschnitt von 3,3 im Endjahreszeug-
nis ohnehin wenig Erfolgsaussichten fiir das kommende Jahr und auf Schule an
sich itberhaupt keinen Bock mehr. Wann und wie sich dieser Gedanke verfliichtigt
hat, kann ich heute nicht mehr sagen. Vielleicht lag es daran, dass die Aussicht
parallel zur Berufsausbildung eine Berufsschule besuchen zu miissen ebenfalls
nicht sehrverlockend war. Seitdem dachte ich jedoch an jedem schulstrukturellen
Ubergang dariiber nach, jetzt endlich die Institution Gymnasium zu verlassen.
Das war sozusagen mein gedanklicher Fluchtweg. Noch wihrend der Oberstufen-
zeit besprach ich mich mit meiner Tutorin im Englisch-Leistungskurs hinsicht-
lich der Moglichkeit, das sogenannte ,Fachabi“zu machen, also nach der 12. Klas-
se von der Schule zu gehen und ein einjihriges Praktikum zu absolvieren, um ei-
ne Fachhochschulreife zu erlangen. Dieser Plan war so weit fortgeschritten, dass



meine Lehrerin und ich sogar im Klassenverband 6ffentlich dariiber sprachen. Am
Ende siegte wohl meine Bequemlichkeit, denn einen Praktikumsplatz suchte ich
mir nicht aktivund das System Oberstufe mit seinen (Ab-)Wahlmoglichkeiten ge-
fiel mir deutlich besser, als die Sekundarstufe I, weshalb die Alternative des ein-
jahrigen Praktikums anstelle eines letzten Jahres Schule doch wenig attraktivwar.
Letztlich absolvierte ich die Abiturpriifungen mit einem Notendurchschnitt von
1,9. Dies erwihne ich hier ausdriicklich nur, um zu verdeutlichen, wie falsch die
Prognoseleistung von Noten sein kann: War ich in der Mittelstufe noch verset-
zungsgefihrdet und potenzieller Kandidat fiir die Haupt- und Realschule, gehor-
te ich im Abitur zu den Besten.

Auf meinem langen Weg durch das Gymnasium gab es viele Tiler der Trinen.
Zwei Drittel meiner Mitschiiler*innen, mit denen ich die fiinfte Klasse begann,
blieben auf dem Weg zum Abitur mindestens einmal sitzen — mich eingeschlos-
sen —oder sie verlief3en die Schule. Streit iiber Noten gehérte zum oft anstrengen-
den Alltag und gerade in der Mittelstufe war gefithlt alles wichtiger als Unterriche,
vor allem Zeit mit Freundinnen und Freunden. Ein Ereignis aber hat mein Leben
geprigt und war ein Wendepunkt in meiner Biografie: Der Tod meines Freundes
Felix mit nur 15 Jahren. Wir gingen tiber mehrere Jahre hinweg jeden Morgen zu-
sammen zur Schule, an einem Tag klingelte ich vergebens an seiner Tir. Ich ver-
brachte viele Wochen auf dem Friedhof, nahm Abschied und schwieg. Diese Er-
fahrung des Loslassens liefd mich mein bisheriges Leben iiberdenken, ich hielt nur
an wenigem fest. Wirklich absurd war fiir mich die darauffolgende Entwicklung
in der Schule, denn waren Hausaufgaben fiir mich zuvor eine listige Pflicht, dien-
ten sie mir jetzt zur Ablenkung. War ich zuvor im Unterricht 6fter einmal unru-
hig, hatte ich darauf nun keine Lust und safl vermehrt still auf meinem Platz. Vor
allem jedoch lief? mich das Loslassen die Angst vor Bewertungen verlieren, was
mit der Einsicht einherging, dass es sich ohne Angst leichter lernen lisst. Schuli-
scherseits 16sten sich damit von mir unbeabsichtigt Probleme auf, wihrend kaum
eine Lehrperson mit uns iitber Felix Tod sprach. Eine Ausnahme war Heinrich Hes-
se, ein Lehrer, der diese Bezeichnung wirklich verdient. Er nahm sich Zeit, zeigte
Gefiihle, er verstand, dass Kinder und Jugendliche mehr brauchen als Fachunter-
richt. Er war mir ein Vorbild, als ich im Jahr 2010 mein Grundschullehramtsstu-
dium antrat.

Wahrend aller schulischen Krisen hatte ich aber immer Unterstiitzung, denn
meine Eltern Petra und Heinz glaubten an mich. Meine Mutter hat so viele Stun-
den mit mir am Schreibtisch gesessen, dass ich gar nicht tiber deren Anzahl und
ihre Anstrengung nachdenken will. Ohne sie hitte ich kein Abitur gemacht. Au-
3erdem gab mir eine ihrer Erzdhlungen mit zunehmender Dauer des Schulbe-
suchs Hoffnung auf Besserung: Die Studienzeit sei schon, sagte sie immer wie-
der. Sie hatte als Erste in ihrer Familie studiert und was sie vom freiheitlichen
Leben an der Universitit erzihlte, klang gut. Das wollte ich ebenfalls erleben und
je mehr das Schulende in greifbare Nihe riickte, desto mehr wurde ein Studium
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in meinem Kopf zu einer realistischen Option. Als es dann tatsichlich soweit war,
tibernahm mein Vater Formalititen wie den BAf6G-Antrag fiir mich, meine gan-
ze Familie half beim Umzug, meine Tante Dagmar und mein Onkel Romanus un-
terstiitzten mich sowie meine beiden Schwestern Bettina und Ronja jeden Monat
itber einen finanziellen Beitrag dabei, uns ganz auf das Studium konzentrieren
zu kénnen, kurz: Ich hatte das Gliick, eine tolle Familie zu haben.

Im Studium lernte ich dann Friederike Heinzel kennen, deren Vorlesung und
Seminarich schon im ersten Semester besuchte. Fiir sie sollte ich in den kommen-
denJahren als Tutor, als studentische Hilfskraft und zuletzt als wissenschaftlicher
Mitarbeiter arbeiten, was ich zu Beginn niemals gedacht hitte. Den Anfang mach-
te im zweiten Semester die Frage meiner Kommilitonin Laura, ob ich nicht auch
ein Tutorium fiir Frau Heinzel geben wolle; sie habe nach meiner Priifung bei ihr
unter anderem an mich gedacht. Seitdem hatte ich immer wieder einmal das Ge-
fithl, dass Friederike schon weif$, was mich als nichste Station erwartet, bevor
ich es selbst weif3. Hitte sie mir 2014 nicht eine Stelle als studentische Hilfskraft
angeboten, wire ich nicht an der Universitit Kassel geblieben. Zwei Jahre spater
ermoglichte sie mir den Einstieg in eine wissenschaftliche Laufbahn, wihrend ich
gerade noch meinen Master-Abschluss anstrebte. Dass ich heute meine Promoti-
on geschafft habe, geht im Ursprung aufihr Vertrauen in meine Person und mein
Konnen zuriick, denn ohne sie hitte ich mir das nicht zugetraut. An dieser Stel-
le mochte ich auch Alexandra Fliigel fiir ihre vertrauensvolle und durchweg kon-
struktive Begleitung als Zweitgutachterin danken sowie Ralf Mayer und Hedda
Bennewitz fiir die wertschitzende Diskussion meiner Arbeit.

Am Tag meiner Disputation war auch meine langjihrige Freundin Sofia
Sheynkler anwesend, mit der ich vor mehr als 20 Jahren bereits in der letzten
Reihe unserer Mittelstufenklasse gesessen habe und die heute als studierte
Schauspielerin arbeitet. Auf ihren Kommentar hin, es sei unglaublich, dass wir,
die ehemaligen Sitzenbleiber, heute hier stiinden und ich meine Doktorarbeit
verteidigte, habe ich diesem Vorwort seinen autobiografischen Charakter gege-
ben. Es ist ein grofRes Gliick eine so verlissliche und aufrichtige Freundschaft zu
haben. In diesem Zusammenhang méchte ich auch meinen Freunden aus Fritzlar
danken, mit denen ich durch das Auf und Ab der Jugend gegangen bin: Simon,
Till, Axl, Alex, Bob, Jonas, Nick, Johanna, Hanna, Jan, Marc, Svenja, Jana und Jo-
hannes, dessen Abneigung gegeniiber der Schule noch grofier war, als die meine;
mit ihnen konnte ich eine Gegenkultur leben, sie nahmen mich so an, wie ich war.
Zu Uni-Zeiten standen mir Lukas und mein Berliner Alex zur Seite, ohne deren
Witz und Hilfe ich weder Staatsexamen noch Masterstudium so unbeschadet
tiberstanden hitte. Wihrend meiner Arbeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter
hatte ich dann das grofie Vergniigen Isabelle Naumann kennenzulernen, deren
Ehrlichkeit und unerschrockenen Kimpfergeist ich bewundere. Aufierdem danke
ich Benni Krasemann, Anne Busse, Julian Kempf, Julia Kern, Friederike Thole,
Susanne Prast, Durdane Zeybek, Katha Sirtl, Maryam Ghaussy, Tina Heise, Peter
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Kuhn, Natalie Fischer, Laura Faber, Pantea Nekuienia, Nele Winter, Simone Ni-
ckel, Christine Goke sowie allen anderen liebenswerten Kolleginnen und Kollegen
fiir ein wertschitzendes, konstruktives und lebensfrohes Arbeitsklima. Torsten
Eckermann verdanke ich daritber hinaus eine in mir geweckte Begeisterung
und den notwendigen Mut fiir freiheitliches Denken im wissenschaftlich-em-
pirischen Arbeiten, was auf nur wenige gemeinsame Wochen in unserem Biiro
zuriickgeht, mich fiir diese Dissertationsschrift aber maf3geblich befihigt hat.
Gleiches gilt fiir Dirk Hilst und sein Seminar zu qualitativer Forschung, in dem
das Denken stets wichtiger war als die Einhaltung von Formalititen.

Ein unermesslicher Dank geht an meinen Sohn Yakub und an meine Frau Oz-
lem, die Woche fitr Woche, Jahr fiir Jahr Geduld mit mir und meinem Projekt be-
wiesen haben. Sie unterstiitzten mich nach Kriften, machten mir Mut und be-
gleiteten mich tiber alle anstrengenden Phasen dieser Arbeit hinweg. Sie mussten
auf mich verzichten, sahen es mir nach und glaubten doch an mich. Ihr seid das
grofite Glick, das mir zuteilgeworden ist, und unverzichtbarer Anteil meiner tra-
genden Gemeinschaft, ohne die diese Arbeit nie moglich gewesen wire, ohne die
ich heute nicht wire, was ich bin.

Abschliefiend setzt in der Umkehrung all dessen meine Kritik an: Das Gliick,
das ich hatte, haben andere nicht. Der Anspruch einer demokratischen Schule
muss aus meiner Sicht aber sein, Bildung vom Gliick zu entkoppeln. Meine El-
tern hatten eine Idee, wohin meine Reise gehen sollte, meine Mutter kannte den
Weg aus eigener Erfahrung. Viele Kinder haben keine derartigen Voraussetzun-
gen. Thnen fehlt es an Rollenvorbildern und Unterstiitzungsangeboten, vielleicht
gar einer Zukunftsperspektive an sich. Sie sollen mittelstindischen Erwartungen
entsprechen, die Schule vielfach unreflektiert reproduziert, leben jedoch unter
ginzlich anderen Umstidnden. Hier braucht es eine gute Pidagogik, getragen von
gebildeten Lehrerinnen und Lehrern. Mit meiner Arbeit hoffe ich, einen kleinen
Teil dazu beitragen zu konnen. Sie sei deshalb all jenen Kindern und Jugendlichen
gewidmet, die warum auch immer von schulischen Normalititsentwiirfen abwei-
chen. Ich glaube fest daran, dass in jedem von euch ein liebenswerter Mensch dar-
auf wartet, sich in einer guten Gesellschaft entfalten zu kénnen.

Ahnatal, im Juni 2023
Julian Storck-Odabas:
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,Society, have mercy on me
I hope you're not angry if I disagree*
Eddie Vedder
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1. Einleitung -
Irritation des Selbstverstandlichen

Den Antrieb zur Arbeit am vorliegenden Projekt bildete letztlich ein Widerspruch,
der sich aus dem Aufeinanderprallen einer vor allem konzeptionell formulierten
Perspektive auf die Institution Grundschule einerseits mit berichteten Ge-
schehnissen aus deren Alltag andererseits ergab. Nachfolgend soll der Versuch
unternommen werden, die Leser*innen iiber eine Art retrospektive Introspektion
an besagten Ausgangspunkt mitzunehmen und davon ausgehend den Progress der
Gedanken nachzuvollziehen, die zur hier vorliegenden Studie fithrten. Darauf
folgt eine jeweils kurze Beschreibung der anschliefienden Abschnitte.
Heterogenitit wird in erziehungswissenschaftlich ausgerichteten Beitrigen
vielfach im Sinne einer sozialen Konstruktion verhandelt, wobei innerhalb des
grundschulpidagogischen Diskurses damit das Bild einer Institution Grund-
schule als ,Schule fiir alle Kinder* verbunden ist und dementsprechend promi-
nent diskutiert wird (Gotz et al. 2019, S. 17; s. a. Budde 2013; Hagedorn et al. 2010;
Heinzel 2008; Merz-Atalik 2014; Prengel 2019; Prengel & Heinzel 2012). Dies ergibt
sich unter anderem aus der Historie dieser Schulform und nicht selten scheinen
die jeweiligen Verfasser*innen dabei dem Ideal einer »gemeinsamen Grundschu-
le«jenseits blof3er Beschreibungen relativ deutlich zugetan. An dieser Stelle ist es
aus inhaltlichen Griinden notwendig einzugestehen, dass dies auch fir den Autor
des vorliegenden Schriftstiicks selbst gilt. Vor diesem Hintergrund begann die
Materialsichtung. Zwischen den Jahren 2016 und 2017 wurden an der Universitit
Kassel drei aufeinanderfolgende Seminardurchginge eines kasuistisch ausge-
richteten Settings im Studiengang Grundschulpidagogik videographiert. Dies
geschah stets, wihrend die Studierenden in Gruppen tber Fille aus dem Pra-
xissemester — der hessischen Variante einer Praxisphase im Lehramtsstudium
— sprachen (siche Methodenteil)'. Im Ergebnis entstanden Videoaufzeichnungen,
deren Verbalbeitridge verschriftlicht wurden, erginzt um einzelne kérperliche
Aspekte. Dadurch bot sich fiir das wissenschaftliche Personal die Option, einen
Einblick in Interaktionsprozesse zwischen den Studierenden sowie die bespro-
chenen Inhalte zu gewinnen, wihrend man selbst nicht anwesend war. Gleich
zu Beginn der Beschiftigung mit diesem Material fiel dem Autor abseits aller
urspriinglich angedachten seminar-, sprich formatbezogenen Fragestellungen
auf, dass die inhaltlichen Beschreibungen der Studierenden aus der grundschul-
pidagogischen Praxis oftmals alles andere nahelegten als eine Wahrnehmung

1 Details dazu werden spiter benannt, an dieser Stelle konzentriert sich die Darstellung auf das
Zustandekommen der Forschungsarbeit.
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von »Heterogenitit als Normalitit«. Ausgangspunkt der Untersuchung war
insofern kompakt formuliert die Tatsache, dass die Beobachtungen »normaler
Grundschulpraxis« der »normalen Selbstbeschreibung« dieser Institution nicht
entsprachen. Dies stellte den Autor vor ein anfangs unaufldslich erscheinendes
Problem: Entweder konnte man die »Verfehlungen« des Ideals aufseiten der
Studierenden beschreiben (und kritisieren) oder aber man thematisierte die
Unmoglichkeit des Anspruchs aus Sicht der Handelnden bzw. aufgrund ihres
Handelns und Verhaltens. Ein solches Unterfangen des Abgleichs von Soll- und
Ist-Zustand schien relativ deprimierend zu enden. Dennoch liefd die Inhaltsebene
des Berichteten den Autor nicht los und trieb ihn kontinuierlich um, wihrend
die Praxis der Seminararbeit gedanklich in den Hintergrund riickte. Als dann
das subjektive Widerstreben gegen simtliche Varianten einer Arbeit am Material
jedes Vorankommen in Ginze zu blockieren drohte, wurde ein neuer Schritt ge-
wagt, der bis dahin zu unkonventionell und gefihrlich schien: Die Relativierung
von konzeptioneller Norm und Beschreibung alltiglicher Praktiken. Was wire,
so lautete die Frage, wenn man so tite, als wiisste man nicht um das Ideal der
»Schule fiir alle«? Kénnte man dann womdéglich (vorerst) die Beschreibungen
der Studierenden schlichtweg als von ihnen vorgefundene soziale Situationen
betrachten, ohne sogleich eine Wertung vorzunehmen? Gelinge man damit nicht
naher an eine ungeschminkte Erforschung schulischer Praxis, die unter Beibe-
haltung normativer Anspriiche unméglich wire? Sich abseits bestehender Pfade
zu bewegen, bedeutet stets Gefahr zu laufen, sich im Dickicht zu verlieren und
auf Irrwege zu geraten. Der Versuch wurde gleichwohl unternommen und liegt
hiermit vor.

Das Ziel ist, eine theoretische Perspektive auf Interaktion in ihrem Anteil an der Reali-
sierung sozialer Normen und der Konstruktion von Normalitit im Kontext der Institution
Grundschule anzubieten, die anhand empirischen Materials entwickelt wurde. Dabei
dienen Beobachtungen und Besprechungen von und durch Studierende(n) des
Grundschullehramts als Ausgangspunkt der Rekonstruktion. Letzteres bietet
sich insofern an, als die entsprechende Gruppe noch in das angestrebte Be-
rufsfeld »hineinsozialisiert« wird, was eine Auseinandersetzung mit geltenden
Normen bzw. Annahmen hinsichtlich derselben und hinsichtlich eigener Vor-
stellungen ebenso erforderlich erscheinen lisst wie die niichterne Frage danach,
was eigentlich tagtiglich im anvisierten Berufsfeld passiert. Die seminaristi-
sche Fallarbeit trigt damit — vorerst unbeabsichtigt — reichhaltige Beispiele aus
diversen Grundschulen zusammen. Dies wird nachfolgend unter dem Banner
Normalitit der Grundschule besprochen. Letztere soll aus unterschiedlichen Per-
spektiven nachgezeichnet und mit einem vorliegenden Forschungsstand sowie
theoretischen Konzepten verwoben werden. Die gesamte Studie und nicht blof3
die rekonstruktive Arbeit am Material wird somit als fortwihrender Forschungs-
und Konstruktionsprozess verstanden.
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Aufbau der Arbeit

Das zweite Kapitel der Arbeit klirt auf konzeptioneller Ebene, was unter Nor-
malitit und Norm sowie nahestehenden Begriffen verstanden werden kann. Zu
diesem Zweck wird einleitend Jiirgen Links vielfach zitierter Theorieentwurf des
Normalismus in seinen wesentlichen Ziigen vorgestellt, der vor dem Hintergrund
desliterarischen Diskurses gesellschaftliche Felder des Normalen ausmacht (Kap.
2.1.1). Bereits in diesem Zusammenhang fillt eine Reihe von Begriffen, die eng
mit Normalitit verbunden sind, jedoch keineswegs als deckungsgleich verstan-
den werden konnen. Link selbst nimmt diesbeziiglich auch Differenzierungen vor,
die jedoch vorliegend unabhingig davon umfinglicher und unter Bezugnahme
auf weitere, namhafte Autorinnen und Autoren erfolgen (Kap. 2.1.2). Abseits
solch begrifflicher Feinheiten erschien auflerdem eine umfassende Erginzung
der Perspektive notwendig, da Forschungsfrage und Material konkrete Interak-
tionsbeschreibungen sowie transkribierte Interaktionspraxis zum Gegenstand
machen. Die Linksche Sicht war vor diesem Hintergrund zwar grundsitzlich
wichtig, allerdings zu sehr die der Distanz, des Diskurses. Gebraucht wurde
vielmehr ein theoretischer Zugang, der auf einer interaktionalen Mikro-Ebene
ebenso wie auf der institutionellen Meso-Ebene geeignet war, Aussagen in einem
zusammenhingenden, dem Sachverhalt angemessenen Vokabular zu treffen.
Findig wurde der Autor diesbeziiglich bei Erving Goffiman (Kap. 2.2). In einer be-
eindruckenden Anzahl an Monographien geht dieser von Interaktionsprozessen
im kleinsten, alltiglichsten Detail aus (Kap. 2.2.1), entwirft auf Basis dessen das
Bild eines offentlichen Schauspiels mit mal mehr mal weniger bekannten Regeln
des Sozialen (Kap. 2.2.2), zeigt daran ankniipfend, was im Fall von Abweichungen
bzw. mit Abweichenden passiert (2.2.3) und fithrt letztlich anhand des Konzepts
der »totalen Institution«vor, wie institutionell mit Anormalitit umgegangen wird
(Kap. 2.2.4). Normalitit, die in dieser Weise als aus der Interaktion hervorgehend
konzipiert wird, lasst sich methodisch tiber Protokolle sozialer Praxis fassen —
so der hier vertretene Gedanke. Auf dieser Basis folgt dann eine Verkniipfung
der Themenbereiche Normalitit und Erziehung im schulischen Kontext (Kap. 2.3). Die
dabei einleitend beschriebene, grundsitzliche Tendenz von Normalisierung und
Normierung im schulpddagogischen Rahmen (2.3.1) wird im weiteren Verlauf
anhand zweier exemplarischer Felder dargestellt (Kap. 2.3.2 & 2.3.3). Weil sowohl
das Zustandekommen des Materials als auch die davon ausgehende Irritation
samt Findung der Forschungsfrage auf ein kasuistisches Setting der Lehrer*in-
nenbildung zuriickgehen, widmet sich der letzte Abschnitt des zweiten Kapitels
der Lehrer*innenbildung mit einem besonderen Fokus auf ihren grundschulpad-
agogischen Besonderheiten (Kap. 2.4). In diesem Zusammenhang werden fiir das
Verstandnis der vorliegenden Arbeit als notwendig erachtete Strukturelemente
besprochen (Kap. 2.4.1), »Praxisphasen« als besonderer Anteil im Lehramtsstudi-
um aufgrund ihres direkten Zusammenhangs mit dem interpretierten Material
gesondert erwihnt (Kap. 2.4.2) und das Prinzip der »Fallarbeit«, durch das letz-
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teres erst zustande kam, in Grundziigen dargestellt (Kap. 2.4.3). An dieser Stelle
handelt es sich nicht mehr um theoretische, sondern eher um rechtlich-politische
Rahmenbedingungen, vor deren Hintergrund die spiter aufgefithrten Berichte
und Verhandlungen grundschulischer Praxis stattfinden (siehe fiinftes Kapitel)
und deren Kenntnis daher relevant erscheint.

Das dritte Kapitel stellt dann eine Auswahl an Arbeiten vor, die in unter-
schiedlichster Weise und variierendem Umfang mit einer grundschulbezogenen
Normalitit und Norm in Verbindung stehen. So geben die aufgearbeiteten Studi-
en des ersten Abschnitts — inhaltlich mit eher allgemeinem Bezug zu Normalitit und
Norm — einen Einblick in normalisierende und normierende Anteile des pidago-
gischen aber auch pidiatrischen Bereichs, die von Geburt an bestehen (Kap. 3.1.1).
Des Weiteren wird gezeigt, wie »Normale und Anormale« im Kontext der Grund-
schulpidagogik unterschieden werden (Kap. 3.1.2) und welche Konstruktionen
diesbeziiglich bei Studierenden auszumachen sind (Kap. 3.1.3). Im Unterschied
dazu finden sich daraufthin wissenschaftliche Arbeiten, deren eindeutiger Fokus
auf dem weiten Themenfeld der Inklusion liegt (Kap. 3.2). Noch einmal differen-
ziert wird diese Zusammenstellung hinsichtlich der Frage, ob es sich um eher
deskriptive Forschungsarbeiten mit dem Ziel einer Abbildung des Ist-Stands
handelt (Kap. 3.2.1) oder ob eine Art »pro-inklusive Lehrer*innen(fort)bildung«
vorliegt, ausgedriickt in einer klaren Stellungnahme zugunsten des Ausbaus
inklusiver Strukturen (Kap. 3.2.2). Diese Zweiteilung des empirischen Feldes
wurde vorgenommen, weil es einen Unterschied macht, ob von vornherein die
Annahme besteht, dass einige anders sind und »inkludiert« werden miissen oder
ob in einem offen angelegten Prozess danach gefragt wird, wer warum abweicht
und wie sich dies konkret abbildet. Bei letzterem ist vorab nicht auszumachen,
wer am Ende im Fokus steht, bei ersterem geht es darum, eine fokussierte Grup-
pe von Menschen »normal zu machen«. Insofern lasst sich gewissermafien von
gegenliufigen Suchbewegungen sprechen. Dariiber hinaus existiert eine grofde
Anzahl an Studien, die beiliufig oder implizit auf Normalitit Bezug nehmen (Kap. 3.3).
Beispielsweise kann es darum gehen, welche Verhiltnisse in der Grundschule
und ihr nahestehenden Bereichen als normal erachtet werden (Kap. 3.3.1). Dem-
gegeniiber fragen andere Autor*innen danach, inwiefern stets gegebene Vielfalt
als Abweichung von einem antizipierten Normalititsmaf} wahrgenommen und
dementsprechend als Reibungspunkt konzipiert wird (Kap. 3.3.2). Arbeiten,
die nachfolgend unter der Uberschrift »Vermessung von Kindern« aufgefithrt
werden (Kap. 3.3.3), mogen auf den ersten Blick nur randstindigen Bezug zum
Themenfeld »Normalitit« aufweisen, sie stellen aber im Grunde eine wesentliche
Ressource aller spiteren normalisierenden und normierenden Prozesse her,
nimlich Daten. Ohne Diagnostik und Fragebogen wire schlichtweg zu wenig
itber die Kinder bekannt, um sie etwa ihren Leistungen oder Ansichten nach zu
ordnen und Hierarchien zwischen ihnen zu bilden. Ohne das Vermessen wire
also Normalitit im Grunde undenkbar, weshalb dieses Kapitel auch Beitrige dar-
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stellt, die relativ unabhingig von wortwortlichen Erwihnungen des hier zentral
verhandelten Begriffs sind. Zu guter Letzt veranschaulichen einige Beispiele un-
terschiedliche Mafinahmen, mittels derer im Fall einer festgestellten Abweichung
Anpassungen herbeigefithrt werden sollen (Kap. 3.3.4). Es geht dem Autor darum
zu zeigen, wie sich die zuvor immer wieder angesprochene Normalisierung und
Normierung im schulpddagogischen Feld dufert.

Im vierten Kapitel findet sich die Darstellung von Methodologie und Me-
thodik. Dem Gedanken folgend, dass beide der Fragestellung und dem Material
zu entsprechen haben und nicht umgekehrt, braucht es an dieser Stelle einige
argumentative Abwigungen. Um die materielle Ausgangslage nachvollziehbar zu
machen, wird in einem ersten Abschnitt die Besonderheit der videographierten
Gruppenarbeitsphasen samt ihrer Inhalte hervorgehoben (Kap. 4.1). In diesem
Zusammenhang geht es vor allem um eine Unterscheidung von »Berichten« itber
Geschehnisse an einzelnen Praxisstandorten und deren »Verhandlung« durch
die Studierenden (siche Methodenteil), vor deren Hintergrund die inhaltliche
Differenz beider Ebenen fiir die Leser*innen deutlich wird. Das anschlief3en-
de Unterkapitel stellt die Besonderheit des Erhebungsformats Videographie dar
(Kap. 4.2). Hier werden Spezifika desselben beschrieben, die es im Rahmen der
Arbeit am Material zu beriicksichtigen gilt. Eng verbunden damit ist auch die
Aufbereitung als Verbaltranskript, erginzt um Kommentare zu nicht-verbalen
Aspekten (Kap. 4.3). Im Einklang mit der gingigen sozialwissenschaftlichen
Annahme, wonach interaktive Geschehnisse in tiberpriifbarer, heift fixierter
Form zuginglich sein missen, um sie nachvollziehbar interpretieren zu kénnen,
wurden die videographierten Gruppenarbeitsphasen noch einmal verschriftlicht.
Auf dieser Basis erschlief3t sich dann die Auswertungsmethodik (Kap. 4.4). Weil es
im Rahmen der empirischen Rekonstruktionsarbeit unter anderem darum geht,
Neues zu denken und als gewohnlich erachtete Strukturen gedanklich aufzubre-
chen, um sie in einem anderen Licht zu betrachten, wird kapiteleinleitend die
Abduktion als unsicherste aber zugleich innovativste Form des wissenschaftli-
chen Schliefiens beschrieben (Kap. 4.4.1). Es folgt eine Darstellung der Grounded
Theory Methodology (GTM), deren Aufschliisselung groferer Materialmengen
vorliegend ebenso angewandt wurde wie ihr Prinzip der empirisch begriindeten
Theoriebildung (Kap. 4.4.2). Da es aber in der rekonstruierenden Interpretation
ausgewihlter Passagen itiber ein Kodieren im Sinne der GTM hinaus darum
geht, Gruppenorientierungen und strukturelle Gegebenheiten herauszustellen,
findet eine Erginzung um die Dokumentarische Methode (Kap. 4.4.3) und die
Objektive Hermeneutik statt (Kap. 4.4.4). Weil aufSerdem die vonseiten der Stu-
dierenden berichteten Geschehnisse aus der grundschulischen Praxis an das
methodische Verfahren teilnehmender Beobachtungen erinnern kénnen und
der Autor selbst im gesamten Verlauf dieses Dokuments darum bemitht ist,
sich von der eigenen Perspektive auf das bekannt erscheinende Forschungsfeld
Grundschule zu befremden, wird in Erginzung aller bisher bereits benannten
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Methoden auch die Ethnographie aufgefiihrt (Kap. 4.4.5). Diesbeziiglich steht die
allgemeine Forschungsperspektive und weniger das konkrete Arbeitsprogramm
im Fokus. Abschliefiend biindelt ein Unterkapitel zur Sequenzanalyse gegebene
Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen Forschungsansitze (Kap. 4.4.6), ohne
ihre Unterschiede glitten zu wollen. Vor diesem Hintergrund kann dann die
konkrete Arbeit am Material nachvollzogen werden (Kap. 4.5).

Mit dem fiinften Kapitel erreicht die Studie im iibertragenen Sinne den
Hohepunkt ihrer Erzahlung. Hier finden sich 19 rekonstruierte Passagen der
videographierten respektive transkribierten Gruppenarbeitsphasen von Grund-
schullehramtsstudierenden, die trotz ihrer Verschiedenheit allesamt mit dem
Themenfeld »Normalitit und Norm« verbunden sind. Aufgeteilt ist die Darstel-
lung in zwei grof3e Bereiche, die sich im Verlauf des offenen Kodierens ergeben
haben. Zum einen existiert mit dem grofden Feld der schiller*innenseitig gegebe-
nen Vielfalt eine stets existente Ausgangslage, die den im Schulbetrieb gegebenen
Normen tendenziell entgegensteht (Kap. 5.1). Insofern interessiert an den im Ma-
terial ausgemachten Besprechungen der Heterogenititsdimensionen Leistung
(Kap. 5.1.1), Geschlecht (Kap. 5.1.2), Mehrsprachigkeit (Kap. 5.1.3) und Korper
(Kap. 5.1.4) sowohl die jeweilige diesbeziigliche Orientierung aller Beteiligten
als auch die Frage, ob systematische Interaktionsmodi zu deren Bearbeitung
etabliert wurden. Gerade im Feld schulischer Leistungsanforderungen liegt es
auf der Hand, von konflikthaften Situationen auszugehen, weil curricular ge-
setzte Normen auf individuelle Leistungsstinde treffen. Lehrpersonen und die
bei ihnen hospitierenden Studierenden miissen im Grunde zwangsliufig eine
Position dazu entwickeln. Normalitit kann sich in diesem Kontext allerdings sehr
unterschiedlich abbilden: als individueller Leistungsdurchschnitt im Sinne einer
Normalverteilung ebenso wie als Durchschnittsleistung des Klassen- oder Schul-
verbands und als freiwillige Leistungserbringung im Sinne eines Normalmafies
genauso wie als Unwillen zur Arbeit im Sinne normaler, weil erwartungskonfor-
mer Gegebenheiten. Die jeweilige Konstitution des Normalen muss daher stets
rekonstruiert werden, sie ist nicht vorab zu bestimmen. Zum anderen existiert —
sozusagen als Pendant — abseits der Verhandlung von Vielfalt auch ein umfingli-
cher Bereich, der sich Fragen des Umgangs mit Abweichung widmet, vorliegend
als Norm der Selbststindigkeit gefasst (Kap. 5.2). Unter dieser Uberschrift wur-
den Rekonstruktionen versammelt, die sich studentischen Verhandlungen von
interaktiven wie raumlichen Grenziiberschreitungen in Verbindung mit existie-
renden Freiriumen widmeten (Kap. 5.2.2) sowie ausgewihlte Beispiele fiir als
anormal empfundene Unterrichtsinteraktionen (Kap. 5.2.1). Vor allem letztere
erganzen viele Sequenzen des ersten Abschnitts, der Fokus wird jedoch noch
einmal explizit auf den Umgang mit Abweichung ausgerichtet. Die Thematisie-
rung von auflerunterrichtlichen Freiriumen ist dariiber hinaus deshalb wichtig,
weil die Studierenden gerade dort Interaktionen verorten, die von ihnen als
auflergewodhnlich chaotisch oder dramatisch beschrieben werden. In diesem
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Zusammenhang kommen Orientierungen zum Vorschein, denen tiber einzelne
Situationen hinaus Relevanz zukommt. Das Kapitel endet mit einem Resiimee
der beiden Unterkapitel (Kapitel 5.3.1 & 5.3.2), gefolgt von einer Diskussion der
Ergebnisse an sich (Kap. 5.3.3). Diese buindelt iibergreifende Erkenntnisse und
bereitet die abschlieRende Theoretisierung vor.

Das sechste Kapitel beschlief3t die Studie mit einer Verbindung von Fazit,
Ausblick und Kritik (Kap. 6). Dabei wird diskutiert, inwiefern die hier erarbeiteten
Aussagen einen (innovativen) Gewinn fiir die Theoriebildung der Grundschulpad-
agogik darstellen. Dies steht in Verbindung mit der Frage danach, bis zu welchem
Grad Normalisierung und Normierung als legitim angenommen werden kénnen.
Im Anschluss an das Konzept des »Doppelten Mandats« der Sozialen Arbeit (vgl.
Bonisch & Losch 1973/1998) wird dafiir pladiert, als Disziplin und Profession
den eigenen Anteil an der Bezugnahme auf gesellschaftliche Normen und der
Konstruktion von Normalitit anzuerkennen. Als Verbindung von theoretisch-
konzeptioneller Anlage und methodischem Vorgehen geht der Autor des Weite-
ren davon aus, dass die vorgelegte Rekonstruktion letztlich als Offenlegung einer
bedingten Freiheit im institutionellen Rahmen gelesen werden kann. Allen Beteilig-
ten steht es insofern zwar nicht offen, ganz auf Normalitit zu verzichten, welcher
Art dieselbe jedoch ist, hingt von gewédhlten Anschliissen ab. Die Kritik setzt im
direkten Anschluss daran an und verweist auf blinde Flecken der Betrachtung,
die sich aus der gewahlten Perspektive ergeben.

Zwecks besserer Lesbarkeit wurde beim Verfassen der Arbeit darauf geachtet,
mehrheitlich im Modus des Indikativs zu verbleiben, weil Klammer- und Fuf3-
notenverweise ohnehin deutlich machen, an welcher Stelle Bezug auf andere Au-
tor*innen genommen wird. Selbstredend driickt eine solche Formulierungspra-
xis weniger Distanz aus, als es beispielsweise der Konjunktiv vermag. Letzterer
hemmtallerdings den Lesefluss deutlich, was bei einem relativumfinglichen und
in Teilen abstrakten Dokument eine zusitzliche Lesehiirde etabliert, die daher
weitestgehend vermieden wird. Auflerdem finden sich tiberall dort Klammerver-
weise auf andere Kapitel dieser Arbeit, wo es eines klirenden Hinweises bedarf,
eine wiederholte Erliuterung bereits andernorts zitierter Studien aber unnétige
Doppelungen mit sich briachte. Der Einfachheit halber wurde zu diesem Zweck
die vereinfachende Bezeichnung Theorieteil (Kap. 2), Forschungsstand (Kap. 3), Me-
thodenteil (Kap. 4) und Ergebnisteil (Kap. 5) verwandet, stets verbunden mit einem
»siehe« vorab.
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2. Theoretische Fluchtpunkte
einer Normalitat der Grundschule

,Esist miflig zu glauben, daf3 [sic!] wir unsere Kinder erziehen kénnen, wie wir wol-
len. Es gibt Gebriuche, an die uns anzupassen wir verpflichtet sind. [...] Ob sie nun
erzogen wurden im Einklang mit Ideen, die entweder veraltet oder verfritht waren,
spielt keine Rolle. In dem einen wie in dem anderen Falle gehéren sie nicht zu ihrer
Zeit und entsprechen deshalb nicht den Bedingungen des normalen Lebens. Es gibt
folglich injeder Epoche einen vorherrschenden Typ der Erziehung, von dem wir nicht
abweichen kénnen, ohne jenen lebhaften Widerstand zu erfahren, der die Anwand-
lungen von Abweichlertum zuriickdringt.“

(Durkheim 1922/2012, S. 72)

Thren Ausgangspunkt nimmt die vorliegende Arbeit bei Emile Durkheims soeben
zitierten Uberlegungen zur Verflechtung von Erziehungsmafinahmen und Nor-
malitit. Er verweist hier auf die Bedingtheit von Erziehung durch Gesellschaft,
wobei die ,Bedingungen des normalen Lebens“ (s.0.) zugleich als Grenzen des
Sozialen wirken. Es gibt in diesem Sinne einen gewissen Spielraum hinsichtlich
des menschlichen Verhaltens und Handelns, der Akzeptanz erfihrt. Abweichun-
gen davon sind jedoch abzulehnen oder gar sanktionswiirdig. Insofern zielt erzie-
herisches Handeln nicht nur auf eine Férderung der individuellen Entwicklung,
sondern immer auch darauf ab, ,eine gewisse Anzahl physischer und geistiger
Zustinde, welche die Gesellschaft, zu der es gehort, bei jedem ihrer Mitglieder
fir unerldfilich [sic!] erachtet zu gewihrleisten (Durkheim 1922/2012, S. 75). Die
Einzelnen wiederum haben daran ebenfalls ein Interesse, weil nur im kollektiven
Miteinander Sprache, Schrift, ja Wissen im Allgemeinen tiber ein Menschenle-
ben hinweg verfiigbar wird und folglich nur so der Mensch mehr werden kann
als ein instinktgesteuertes Tier (vgl. Durkheim 1922/2012, S. 79f.). Dafir ist al-
lerdings eine gewisse Anpassung und Unterordnung erforderlich, die unter an-
derem durch Erziehung gewihrleistet wird. Wahrend also die gesellschaftliche
Normalitit durch zeitgendssische, soziale Konstruktionen und Konventionen be-
stimmt ist, dient Erziehung der Anpassung des Individuums an dieses iiberliefer-
te, jedoch auch stets im Wandel begriffene Sozialgeflecht. Dabei ist in Durkheims
Verstindnis das Fortbestehen der Gesellschaft aufs Engste mit einem ausreichen-
den ,Grad an Homogenitit“ ihrer Mitglieder verkniipft, wobei ,Erziehung [die-
se; JSO] erhilt und bestirkt [..] indem sie in der Seele des Kindes von Anfang an
jene wesentlichen Gleichformigkeiten fixiert, welche das kollektive Leben erfor-
dert“ (Durkheim 1922/2012, S. 75). Dazu kann auf ein breites Spektrum normali-
sierender aber auch normierender Einflussnahmen zuriickgegriffen werden, was
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bei Durkheim jedoch lediglich durch ,lebhaften Widerstand®, im Sinne diesbe-
ziiglicher Reaktion angedeutet wird (s. 0.).

An diesem Punkt kommt die Institution Schule ins Spiel, mittels derer ein
Staat durch ausgewdhltes und ausgebildetes Personal jene ,wesentlichen Prinzi-
pien[...] in seinen Schulen lehren“ (Durkheim 1922/2012, S. 82) lisst, die zuvor an-
gesprochen wurden, und in der — mit Erving Goffman gesprochen — die einzelnen
Schiiler*innen (auch im Eigeninteresse) ,zu jemandem werden, dessen Erschei-
nung die ihm gegentiberstehenden Anderen als normal ansehen kénnen (Goft-
man 1982, S. 367). Die Idee, dass schulische Erziehung dem Individuum sowie der
Gesellschaft gegentiber zugleich verpflichtet ist, findet sich im grundschulpid-
agogischen Diskurs von seinen Anfingen bis heute wieder (vgl. Weise 1928, S. 382,
391; Heinzel 2019), was einem Forschungsprogramm »Normalitit« im oben darge-
legten Sinne hohe Anschlussfihigkeit bietet. Das Verhaltnis von Individuum und
Gesellschaft als Hintergrundfolie anlegend, soll nachfolgend der Zusammenhang
von Normalitit und Normalisierung, Norm und Normierung sowie Sozialisation
und Erziehung im Kontext der Vielfalt von Schiiler*innen in der Grundschule aus-
gefithrt werden. Dabei folgt die Arbeit grundsitzlich einer soziologisch inspirier-
ten Sichtweise innerhalb der Erziehungswissenschaft. Der Grund dafiir besteht
unter anderem darin, dass die ,Soziologie [...] das Selbstverstindliche zum Ge-
genstand der Reflexion® zu machen vermag, um es mit Ralf Dahrendorfs Worten
zu sagen (Dahrendorf1969/2019, S. X). Dieser Forschungsansatz kommt somit au-
Berordentlich gelegen, will man rekonstruieren, was als normal gilt, denn gerade
die ,Bedingungen des normalen Lebens“ (Durkheim 1922/2012, S. 72) erscheinen
oftmals selbstverstindlich. Um die Mikro- und Mesoebene des Sozialen termino-
logisch fassen zu konnen, wird auferdem zentral auf Erving Goffmans Interakti-
ons- und Rollentheorie Bezug genommen. Mit seinen Ausfithrungen zu an Nor-
malitit orientierten Interaktionsprozessen (vgl. Goffman 1982; 1986/2017), zum
Rollenhandeln von Einzelnen und Gruppen innerhalb der Gesellschaft (vgl. Goft-
man 1969/2019), zu Formen der normorientierten Stigmatisierung (vgl. Goffman
1975/2016) sowie institutioneller Sanktionierungen von Abweichung (vgl. Goffman
1973/2020), bietet sein wissenschaftliches Gesamtwerk ein in sich stimmiges und
umfassendes Interpretationsangebot des Sozialen. Bei alldem steht jedoch die
Makroebene weniger im Fokus, weshalb zwecks Einordnung von Normalitit und
Norm in den gesellschaftlichen Diskurs diesbeziigliche Beitrige von Michel Fou-
cault (1976/2016) und Jirgen Link (2006) hinzugezogen werden. Auflerdem finden
die erziehungswissenschaftliche Perspektive prizisierende Beitrige Beriicksich-
tigung.

Sprachlich-konzeptionell bewegt sich die vorliegende Arbeit zwischen den
Anspriichen die ,begriffliche Prizisierung der empirischen Begrifte“ herzustellen
(Stein 2014, 137), die sie zur Untersuchung ihrer Forschungsfragen benétigt,
und zugleich eine inhaltliche Offenheit tber alle Forschungsphasen hinweg
beizubehalten, um im Sinne urspriinglicher Gedanken der Grounded Theory
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Methodology erst in deren Verlauf zu einer (abschlieflenden) Begriffsklirung zu
gelangen (vgl. Glaser & Strauss 2017). Diese kontinuierliche Abwigung zwischen
anfinglichem Definitionsversuch und empirischer Gegebenheit wird immer
auch als Teil des Forschungsprozesses selbst verstanden und zwar insofern, als
die Kontrastierung gegenliufiger Positionen zur Anregung des eigenen Denkens
fithrt, was wiederum in das heuristische Erschliefien des empirischen Materials
einflieft. Im Sinne eines induktiven, potenziell auch abduktiven SchliefRens
(vgl. Reichertz 2013) kann dabei aus einem ,was wire wenn“ der erste Schritt
hin zu neuen theoriegenerierenden Momenten werden (siehe Methodenteil).
Diese Verkniipfung von Begriftsklirung, vorliegenden Forschungsarbeiten und
Dateninterpretation ist als ,verbale Gewandtheit“ des Verfassers fiir den For-
schungsprozess konstitutiv, weil sie letztlich zur Beschreibung des untersuchten
Phinomens fithrt und damit zur Reprisentation der Gegenstandskonstituierung
(Hirschauer 2008, S. 176). In der Konsequenz folgt die Arbeit bereits wihrend
der Begriftsklirung dem Gedanken eines zirkuliren Forschungsverlaufs, der im
Grunde nach jeder beantworteten Frage wiederum hinterfragt, ob der Ausgangs-
punkt des Gedankens mit dem neu gewonnenen Wissen noch zu halten ist. Dabei
sind Begrifflichkeiten nicht vom empirischen Material zu trennen und letzteres
wiederum nicht ohne erstere zu beschreiben.

Das vorliegende Kapitel gliedert sich in mehrere Abschnitte. Dabei wird in
einem ersten, an diesen einleitenden Teil anschlief}enden Schritt eine allgemeine
Bestimmung dessen angestrebt, was im Diskurs unter Normalitit, Norm und
analogen respektive analog erscheinenden Begriffen verstanden wird. Hier geht
es darum, einen Uberblick zu gewinnen (Kap. 2.1). Es folgt eine relativ ausfiihr-
liche Darstellung von Erving Goffmans Interaktions- und Rollentheorie sowie
ausgewahlter Studien seinerseits, die sich mit der Entstehung, Aufrechterhaltung
und Variation von Normalitit und Normen in sozialen Interaktionen befassen
(Kap. 2.2). Daran anschliefiend wird herausgestellt, welche Rolle der Erziehung
in diesem Kontext zukommt. Es geht darum zu zeigen, wie in der Institution
(Grund-)Schule auf den Ausgangspunkt einer Heterogenitit von Kindern mittels
auf Normalisierung und Normierung von Menschen zielender Mafinahmen
reagiert wird, exemplarisch unter anderem zu sehen am Beispiel der Homoge-
nisierung nach Jahrgingen (Kap. 2.3). In diesem Zusammenhang wird auch die
Grundschule in ihren hier relevanten Wesensziigen skizziert. Den Abschluss der
konzeptionellen Ausfithrungen bildet die Darstellung ausgewihlter Elemente
des Lehramtsstudiums sowie in deren Rahmen praktizierter Fallarbeit, da die
vorliegende Studie auf empirisches Material zuriickgreift, das in kasuistischen
Seminarsettings der ersten Phase von Lehrer*innenbildung erhoben wurde (Kap.
2.4).
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2.1 Normalitat im Diskurs und in Abgrenzung zu (scheinbaren)
Analogien

,Unser ganzer Diskurs beruht auf der Normalitit, aber wir wissen nicht, was dasist.“
(Link 2006, S. 24)

Von dieser kritischen Einschitzung Jiirgen Links ausgehend, strebt der nachfol-
gende Abschnitt eine zumindest anndhernde Begriffsklirung von Normalitit an.
Dazu wird anfangs der ,Versuch tiber den Normalismus*“ (vgl. Link 2006), als zen-
trale diskursanalytische Arbeit in diesem Bereich (vgl. Stehr 2016, S. 228; Schild-
mann 2017) rekapituliert, woran die Darstellung weiterer Perspektiven auf Nor-
malitit und damit verbundener Begriffe anschliefdt. Das Ziel besteht letztlich dar-
in, Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Termini Normalitit, Norm, Normalisie-
rung, Normierung sowie Normativitit erkennbar werden zu lassen.

2.1.1 ,Versuch iiber den Normalismus” von Jiirgen Link

Das ,seit dem 18. Jahrhundert entstandene Phinomen des Normalen als eines
neuartigen gesellschaftlichen Regulativs auf der Basis massenhafter Verdatung®
wird durch den Literaturwissenschaftler und Diskursanalytiker Jirgen Link
in dem von ihm verfassten ,Versuch iiber den Normalismus* entfaltet (2006,
S. 19; vgl. Schréder & Wrana 2015, S. 12). Dass man nicht von einer ,anthro-
pologische[n] Konstante“ sprechen kann, sondern Normalitit im Gegenteil ein
modernes Phinomen mit Themen der Moderne darstellt, wird dabei mithilfe
zeitgendssischer Ausschnitte des gesellschaftlichen Diskurses untermauert (Link
2006, S. 36). So existiert beispielsweise in der Medizin keineswegs seit jeher das
Problem eines zu hohen Cholesterinspiegels — eine diesbeziigliche Grenze des
Normalen und damit verbundene Abweichungen ist vielmehr erst seit ihrer Mess-
barmachung existent'. Im ,Zusammenhang mit moderner Massenproduktion
und moderner Erhebung von Massendaten sowie der statistischen Analyse* hat
sich so gesehen das heutige Verstindnis von Normalitit ausgebildet (Link 2006,
S. 19). Dieses kann nun vorerst im Sinne einer Normalverteilung verstanden wer-
den (Link 2006, S. 27)%, Link unterscheidet in seinen Darstellungen jedoch drei

1  Zum allgemeinen Wandel wissenschaftlicher Tatsachen siehe Fleck 2017

2 Link nutzt fiir seine Darstellung das Leitmotiv des Galton-Siebs: , Ein wesentlicher Faktor der
normalistischen Dynamik besteht konkret in der variablen Situierung der Normalititsgrenzen.
Dieser fundamental neue Typ sozialer Grenzen trennt den Bereich der Normalitit von zwei (in
der Regel symmetrisch, vertikal oder horizontal vorgestellten) sExtremzonen« der Anormalitit.
Durch die Lage der Normalititsgrenzen wird im Normalismus gesellschaftliche und kulturelle
Inklusion bzw. Exklusion geregelt [...] so lisst es sich im Modellsymbol eines komplexen Sie-
bes vorstellen, das normale Verteilungen produziert — in Erweiterung des von Darwins Vetter
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Formen des Normalismus (und eine damit jeweils verbundene Logik): Protonor-
malismus, flexibel normalistische Stromungen und Transnormalismus (s. u.). Letzteres
ist dabei allerdings, aufgrund der Fragwiirdigkeit einer ginzlichen Aufhebung
von Normalitit, eher als zeitlich befristete Erscheinung zu verstehen (Link 2006,
S. 21f.)). Dass moderne Gesellschaften itberhaupt zur Normalisierung neigen,
wird unter anderem mithilfe des Begriffs einer ,Denormalisierungsangst* er-
klart (Link 2006, S. 25 ff.). Mit diesem beschreibt Link das Streben nach einer (wie
auch immer gearteten) Normalitit, wobei im Fall ihres Zusammenbruchs Panik
droht, weil gingige Interaktionsmuster wirkungslos bleiben. Fithlt man sich
jedoch ,in der ,Mitte der Gesellschaft aufgehoben®, fungiert dieses Aufgehoben-
Sein in der Normalverteilung als eine Art »Ritalin des Sozialen«, gerade vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Wandlungsprozesse der Moderne (Link 2006,
S. 44).

Im Verlauf der Ausfithrungen wird Normalismus nicht nur vom Konzept
der Norm bzw. der ihr nahestehenden Normativitit abgegrenzt (s. u.), sondern
unter anderem auch von ,soziale[r] Konstruktion“ (Link 2006, S. 38). Fasse man
Normalitit so weit, dass jedwede individuelle Konstruktion als normal gelte,
verliere der Begriff seine Prazision, so Link. Folglich ist zwischen einer empirisch
abbildbaren, vor allem statistisch messbaren Normalitit und Konstruktionen
von Welt(-anschauung) zu unterscheiden, wobei Beziehungen zwischen beiden
durchaus gesehen werden. So kann der ,Normalismus [...] Dispositive kompen-
sierender Ver-Sicherung (Sicherheit) gegen die Risiken eines hyperdynamischen,
symbolisch exponentiellen Wachstums zur Verfugung“ stellen, die wiederum
in individuelle wie gesellschaftliche Weltsicht(en) einfliefSen (Link 2006, S. 39).
Damit gehen jedoch immer auch Fragen der Abweichung von Objekten wie Sub-
jekten einher, die sich in ,»Extremzonen< der Anormalitit befinden (Link 2006,
S. 40). In diesem Zusammenhang wird , Kunst und Literatur als Bereitstellung
von Applikations-Vorlagen fiir Denormalisierungen (z. B. »Marginalisierungen«)*
verstanden, wobei Link eine These vertritt, die in auerordentlicher Spannung
zu landliufigen Vorstellungen von Kunst steht: So gehe es keineswegs um au-
Berordentliche Freiheit und die Heroisierung Andersdenkender, sondern im
Gegenteil um einen , Narrationstyp, der ,in Kofunktion mit statistischen Daten
— der Markierung von Normalititsgrenzen“ diene (Link 2006, S. 41). Unabhingig
von der positiven oder negativen Darstellung eines (literarisch-kiinstlerischen)
Charakters, fungiert die Darstellung des Randstindigen folglich als Markie-
rung und Reproduktion der Normalititsgrenzen. Den Zuhoérenden respektive
Zuschauenden wird vorgefiihrt, was »anormal« ist.

Die bereits erwdhnte Unterscheidung von vor allem zwei ,Taktiken“ der Nor-
malisierung sieht in der einen das Prinzip der ,maximalen Komprimierung®

Francis Galton [..] konstruierten »Galton-Bretts« sei dieses Modellsymbol als »Galton-Sieb« be-
zeichnet“ (Link 2006, 40)
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und in der anderen das einer ,maximalen Expandierung der Normalitits-Zone*
(Link 2006, S. 54); erstere wird von Link als ,protonormalistische Strategie,
letztere als ,flexibel-normalistische* bezeichnet. Zwischen diesen beiden Polen
spielen sich Prozesse der Normalisierung ab, wobei je nach sozialer Gruppe oder
individuellem bzw. individueller Akteur*in das Pendel zur einen oder anderen
Seite ausschligt. Der Protonormalismus wird dabei auch unter Bezugnahme
auf Erving Goffmans Stigma-Konzept (2016) ausgefiihrt, das vorliegend noch
Erwihnung finden wird (s. u.). So konne gerade in der Schaffung von ,Stigma-
Grenzen*, die Menschen eindeutig ein- oder ausschlieflen, ein Wesensmerkmal
eben dieser normalistischen Strategie gesehen werden (Link 2006, S. 81). Grund-
satzlich sind klare und eindeutige Unterscheidungen — also binire Einteilungen
— bezeichnend fiir den Protonormalismus. Die flexibel-normalistische Strategie
hingegen fithrt zur Aufweichung von Normalititsgrenzen, was am Beispiel des
,Kinsey-Reports*, der zu Fragen der Sexualitit arbeitete, verdeutlicht wird? (Link
2006, S. 78). Dabei kommt es jedoch keineswegs zur Uberwindung von Limita-
tionen des Sozialen und zu einer allumfassenden Akzeptanz gesellschaftlicher
Farbenpracht anstelle von Schwarz und Weif}; lediglich die Grauténe dazwischen
nehmen zu. In der Gegeniiberstellung hilt Link fest, dass der ,, Protonormalismus
behauptet, durch Wesensschau zu wissen, dass etwa Homosexualitit oder auch
dominante Gemiitsarmut abnorm sind*“, wohingegen ,der flexible Normalismus*
weit mehr sozialstatistisch vorgeht und ,zunichst ein Feld [verdatet wird]“,
um anschlielend festzustellen, ,dass sich zwischen 5 und 10% der Bevolkerung
homosexuell verhalten, und dass dieser Anteil folglich normal ist“ (Link 2006,
S. 71). Damit ist eine an kulturell bedingten Werten orientierte Normativitit
(vgl. Scherr 2016) fir den Protonormalismus bei Weitem entscheidender als fiir
flexibel-normalistische Strategien* (Link 2006, S. 78). Als eine der Normalitit
entgegenlaufende Tendenz — in ihrem Erscheinen jedoch als Ausnahme anzu-
sehen — stellt Link exemplarisch die sogenannte 68er-Bewegung vor, welche er
als ,transnormalistisch” bezeichnet (Link 2006, S. 22). Entgegen einer typischen
LAusdifferenzierung® von Teilsystemen innerhalb einer Gesellschaft, sei es in
diesem Kontext immer wieder zu , Entdifferenzierungen® gekommen (Link 2006,
S. 21). Auch wenn diese ,transnormalistische[n] Intentionen“ nicht von Dauer
gewesen seien, habe im Nachhinein keine Riickkehr ,in die zuvor bestehende,
sondern in eine neue Spielart von Normalitit® stattgefunden (Link 2006, S. 22).
Somit zeigt sich Normalitit als ein Produkt gesellschaftlicher Konstruktionspro-

3 Dieser seiin seinem Aufbau flexibel-normalistisch gehalten, da mithilfe von sozialstatistischen
Daten und nicht unter Riickgriff auf gesellschaftliche Werte oder Konventionen argumentiert
wurde.

4 Auch zur Beschreibung dieser normalistischen Tendenz greift Link allerdings auf Goffmans
Stigma-Konzept zuriick. So finde sich in Goffmans Ausfithrungen das Prinzip der »normalen
Anormalitite, das sich immer wieder im Kontext von Normalitit finden lasse (Link 2006, S. 82).
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zesse, das jedoch — wenn itberhaupt — zeitweilig iiberwunden werden kann. Der
Transnormalismus erscheint dabei als das fragilste Gebilde bzw. als die fragilste
und seltenste Strategie des Normalismus.

AbschliefRend sei auf Links Auseinandersetzung mit dem literarischen Werk
»,Momo* von Michael Ende eingegangen, das er zur Veranschaulichung seiner
Unterscheidung von protonormalistischer und flexibel-normalistischer Strategie
nutzt: Der ,Mythos von den »grauen Herren«*, einer fiktiven, narzisstisch er-
scheinenden Gruppe von Zeit sammelnden, militirisch-einheitlich aussehenden
Anzugtrigern, kann in dieser Geschichte als , Farbe des Totalitarismus, also eines
extremen Protonormalismus“ angesehen werden, wohingegen der ,Méirchen-
schluss von Momo [...] die Flexibilisierung des Protonormalismus“ reprisentiert’.
Dabei wird jedoch eine im Grunde flexibel-normalistische Darstellung als ,Aus-
weg aus dem Normalismus“ dargeboten, denn Abweichler und Sonderlinge
existieren weiterhin, was Link in der ,Tatsache“ bestitigt sieht, ,dass Hunderte
von flexibel-normalen >leicht alternativen< Kneipen und Woll-Liden Momo hei-
Ben und also diesen Etikettenschwindel institutionell applizieren* (Link 2006,
S. 62). Somit erscheint die Idee eines Entkommens aus dem Normalismus mindes-
tens fraglich, wenn nicht gar unméglich. Eher spricht vieles fir zwei Pole, wobei
die eine Seite durch die auflerordentliche Flexibilitit von Normalititsgrenzen
gekennzeichnet ist und die andere eben diese durch starke Normorientierung
und bindre Codes zu fixieren sucht.

2.1.2 Normalitat vs. Norm, Normalisierung, Normierung und Normativitat

Nachfolgend werden fiinf Begriffe bestméglich voneinander unterschieden, die
auf denselben Wortstamm zuriickgehen und in Teilen synonym verwandt wer-
den, namentlich Normalitit, Norm, Normalisierung, Normierung sowie Normativi-
tat. Die gemeinsame historische Wurzel all dieser Begrifflichkeiten stellt dabei
das lateinische ,»norma« (rechter Winkel, metaphorisch Regel, mittellateinisch
z. B. Ordensregel)“ dar, gekoppelt ,mit den neulateinischen Ableitungen »norma-
lis« und »normativus«“ (Link 2006, 33f.). Das Ziel besteht darin, ein Vokabular zu
gewdhrleisten, das im weiteren Verlauf der Arbeit (relativ) trennscharfe Beschrei-
bungen erlaubt. Zugleich wird mit diesem Feilen am Begriff gezeigt, dass es ent-
gegen aller Synonymsetzungen Unterschiede gibt, deren Beachtung sich lohnt.
Normalitdt. Bereits die Darstellung von Links ,Versuch iiber den Normalismus*
zeigt, dass mindestens zwei Begriffsverstindnisse von Normalitit existieren (s. a.
Stehr 2016), wobei sich eines (Protonormalismus) eher an mehr oder weniger
expliziten Normen orientiert und das andere (flexibel-normalistische Strategie)

5  Die Romanfigur Momo - ein kleines Kind, das sich wenig aus Zeit zu machen scheint - ,siegt*
letztlich iiber die ,grauen Herren“und ihr zeitraubendes Unternehmen.
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weit mehr auf statistische Normalverteilung setzt (s. 0.). Diese Unterscheidung
findet sich auch bei anderen Autor*innen wieder, wobei jedoch noch weitere,
neue oder variierte Perspektiven, wie eine ,Normalitit als technische GrofRe“
(Tebartz van Elst 2016, S. X) oder Normalitit als soziale Selbstverstindlichkeit, als
,selten hinterfragtes Deutungsmuster* des Alltags (Stehr 2016, S. 225; vgl. Schro-
der & Wrana 2015), zu finden sind. Das technische Normalititsverstindnis meint
dabei — anders als statistisch-erwartbare Tendenzen oder normgebundene Gren-
zen — eine Erwartungshaltung an die gewohnheitsmafdige Funktionsweise eines
Gegenstands, einer Maschine oder eines Korpers. Mit Normalitat ist demzufolge
das ,Funktionieren eines technischen (Autos) oder biologischen Systems (Kérper)
gemeint, welches man aufgrund der bisherigen Erfahrung erwartet“, wobei Anor-
malitit vorliegt, wenn ,das aber nicht erwartungsgemaf} eintritt“ (Tebartz van
Elst 2016, S. X); die ,Maschinenmetapher* ist hier das leitende Diskurselement.
Normalitit als ,das Gewdhnliche im Sinne des alltiglich Selbstverstindlichen®
zielt demgegeniiber auf die reflexiv vorerst unzugingliche Seite des Normalen ab
(Schréder & Wrana 2015, S. 12). Wihrend statistische Verteilungen, diskutierte
Normen und Erwartungshaltungen an das ,Funktionieren“ eines Korpers relativ
bewusst verlaufen, wird iiber die Perspektive des Gewdhnlichen auf eingeschrie-
bene Praktiken und unbewusste Vorannahmen verwiesen. Mit Ralf Bohnsack und
im Sinne der Dokumentarischen Methode kénnte man wohl vom konjunktiven
Erfahrungsraum und dem damit verbundenen Orientierungsrahmen einer Person
oder einer Gruppe sprechen (vgl. Bohnsack 2018, S. 105). Dieser Aspekt ist fiir
die spiter folgende Analyse insofern entscheidend, als er ein rekonstruktives
Vorgehen nahelegt, das an nicht-reflexiven und impliziten Handlungslogiken
interessiert ist (sieche Methodenteil).

Um zu erfassen, was als normal und was als anormal gelten kann, nutzen
soziale Systeme Abgrenzungen bzw. den Kontrast (vgl. Stehr 2016, S. 225). In
der Folge gelten manche Menschen als ,»Abweichler« [..], die wahlweise als
»kriminell«, »gewaltbereit«, »verriickt«, »krank«, »pervers«, »unmoralische,
»behindert«, »hilfsbediirftig«, »asozial«, »verwahrlost« u.a. m. bezeichnet wer-
den“ (Stehr 2016, S. 225). Die Absicht, diese Menschen zu normalisieren, sie
also mittels Einwirkung von auflen (wieder) passférmig werden zu lassen (s.
a. Unterkapitel zu Erziehung) oder aber sie aus dem System zu exkludieren®,
ist daftir vorgesehenen Institutionen zu eigen, denen beispielsweise die Schule
zugerechnet werden kann (vgl. Foucault 1976/2016). Geht es des Weiteren um

6  An dieser Stelle sei erwihnt, dass die medizinische Unterscheidung von Pathologischem und
Normalem ebenfalls diesem Bereich zufillt (vgl. Canguilhem 1974; Goffman 1975/2016, S. 16).
Gerade hinsichtlich des zeitgendssischen Inklusionsdiskurses erscheint dieser Themenbereich
jedoch als Treibsand, in dessen Tiefen sich die Arbeit weit mehr als gewiinscht verlieren kénnte
—»Behinderung«wire dann der iibergrofRe Fokus. Um dem zu entgehen, wird das Medizinische
nur randliufig erwdhnt und Normalitit unter einer allgemeineren Perspektive betrachtet.
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die Auflosung von Normalitit, finden sich zwar unterschiedlichste Begrifflich-
keiten, die jedoch letztlich auf nicht mehr als zwei Spielarten reduziert werden
konnen: Die Flexibilisierung von Normalitit sowie den Transnormalismus (vgl.
Link 2006). So wird beispielsweise gefordert ,statistisch definierte Normalitit
[...] jeweils im Kontext einer Bezugsgruppe“ zu denken (Tebartz van Elst 2016, S.
X). Auch Johannes Stehr konstatiert, dass unterschiedliche Strategien, wonach
Abweichungen ,in definierten Grenzen gesellschaftlich akzeptabel werden®, zwar
auf eine ,Normalisierung* derselben abzielen, jedoch ,ohne dass die so definier-
ten Phinomene dadurch zur umfassenden und ohne Einschrinkung geltenden
Normalitit werden“ (Stehr 2016, S. 229). Goffman sieht im Kontakt zwischen
Ausgeschlossenen und »Normalen« einen Weg der Normalisierung, den er im
Sinne eines ,Kontinuums* begreift, wobei dies jedoch nicht als Automatismus
zu verstehen ist’ (Goffman 2016, S. 68ff.). Der Transnormalismus wiederum,
den Link als (zeitweiliges) Ausbrechen aus und Aufbrechen der Normalitit be-
schreibt, bleibt stets fragil, da fiir die Authebung jedweder Normalitit — vor
allem, wenn sie flexibel-normalistisch und damit normalverteilt verstanden
wird - im Grunde vollkommene Heterogenitit und keinerlei Uberschneidung
notwendig wire. Wihrend aber Normalitit als Normalverteilung und alltiglich
Gewohntes kaum vermeidbar erscheint, stellt der Protonormalismus eine stark
an Normen orientierte Fassung dar, die weit eher reflexiv zuginglich sein kann,
da sie mit (vorgeblich) gesellschaftlich geteilten Normen operiert. Dies soll am
folgenden Zitat verdeutlicht werden, das zugleich die Uberleitung zum Begriff
der Norm darstellt:

,Wihrend anormal, bezogen auf die Norm, das Andere ist, das der Regel nicht ent-
spricht, ist anormal bezogen auf Normalitit das, was weniger hiufig vorkommt und
dadurch unpassend wird oder aus dem Rahmen fillt. Eine vermittelte Stellung zwi-
schen Norm und Normalitit nehmen Normierung und Standardisierung ein, die sich
ausgehend von der Einfithrung des metrischen Systems wihrend der franzosischen
Revolution zunichst in der industriellen Produktion und dann als Normierung von
Verhaltensweisen und Lebensverhiltnissen in zahlreichen gesellschaftlichen Berei-
chen entwickelten.”

(Schroder & Wrana 2015, S. 12)°

7 So kdénnen Menschen durchaus trotz Kontakt Vorurteile und Abwertungen aufrechterhalten,
was sich etwa in bestimmten Nachbarschaftssiedlungen bzw. Nachbarschaftsverhaltnissen
zeigt (vgl. Elias 1990).

8  An dieser Stelle sei kritisch angemerkt, dass dieses Zitat abseits seines Beitrags zur Begriffs-
klarung zugleich ein Beispiel fiir die Problematik synonymer und tiberschneidender Begriffs-
verwendungen ist, da der Begriff ,anormal“ Norm wie Normalitit gleichermafien zugerechnet
wird, anstatt etwa von Norm und ,abnorm‘ zu sprechen.
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Norm. Eine Norm bzw. Normen konnen in einem sozialen Interaktionsrahmen
rollentheoretisch als ,Verhaltenserwartungen mit unterschiedlicher Verbindlich-
keit (Soll-, Kann- und Musserwartungen) gefasst werden (Scherr 2016, S. 217).
Dabei dienen ,soziale Sanktionen“ wihrend des Interaktionsprozesses der ,Ab-
sicherung von Konformitit, ganz im Sinne einer ,Richtschnur des Handelns*
(Goffman 1982, S. 138). Es geht damit im Verlauf der Kommunikation um die re-
lativ ,explizite Inanspruchnahme einer Norm fiir das eigene Handeln“ oder das
anderer Personen, was — anders als bspw. der ,Habitus“ eines Menschen — auf
einer reflexiv zuginglichen Ebene verliuft (Rauschenberg & Hericks 2018, S. 113).
Bohnsack unterscheidetin diesem Zusammenhang fiir die Dokumentarische Me-
thode zwischen den ,Orientierungsschemata“, zu denen die Norm gezahlt wird,
und dem ,Orientierungsrahmen®, der den ,modus operandi der Handlungspra-
xis“darstellt (Bohnsack 2014, S. 35). Eslohnt sich hinsichtlich der Unterscheidung
von Normalitit und Norm auch die historische Perspektive zu bedenken, die zwar
einerseits gemeinsame Urspriinge aufzeigt, andererseits aber auch den seit der
semantischen Spaltung entstandenen unterschiedlichen Gebrauch aufzeigt. So
fand (erst) mit Beginn der Industrialisierung eine Unterscheidung von Norm und
Normalitat statt, die sich vor allem durch industrielle Normierung (binire Norm-
funktion von passend vs. nicht-passend) und ,Verdatung” der Menschheit (fle-
xibel-normalistisch) entwickelte (Link 2006, S. 33f.). Als ,Ge- und Verbote* ver-
standene ,Normen funktionieren binir“, es gibt stets eine eindeutige Antwort
(Link 2008, S. 62). Einer direkten Ubertragung der strengen industriellen Einhal-
tung von Normen steht im sozialen Miteinander jedoch manches entgegen, auch
wenn protonormalistische Strategien eben darum bemiiht sein mégen. So be-
schreibt etwa Goffman, wie Individuen mit Normen und damit einhergehenden
Rollenerwartungen umgehen, wobei eine Reihe von Tduschungsmanévern, vor-
gespielten Anpassungen oder Widerstindigkeiten zum Einsatz kommen kénnen,
um eine Exklusion zu vermeiden und dennoch nicht wirklich das zu tun, was ver-
langt wird bzw. wenigstens innerlich auf Distanz gehen zu konnen (vgl. Goffman
1975/2016, S. 96; S. 128). Auch aufgrund ihrer Interpretationsbediirftigkeit wer-
den Normen nicht im Sinne einer ,einfache[n] Normbefolgung, als logisch zwin-
gende Ableitung des erforderlichen Handelns aus einer Regel“ umgesetzt (Scherr
2016, S. 218). Vielmehr finden Ver- und Aushandlungsprozesse vor dem Hinter-
grund der jeweiligen Normalititskonstitution einer Gesellschaft bzw. einzelner
Gruppen innerhalb derselben statt, die wiederum aus einer Art Konglomerat von
Normen, Werten, Zufillen, Hiufigkeitsverteilungen und Gewohnheiten hervor-
geht. Entgegen (neo-)liberaler Postulate des rational entscheidenden Individu-
ums kann des Weiteren nicht grundsitzlich von einer freiwilligen Einsicht der
Individuen hinsichtlich der Geltung von Normen ausgegangen werden (vgl. Stehr

9  Dieser Aspekt wird in den Ausfithrungen zu Goffmans Interaktionstheorie vertieft dargestellt
und daher hier nur in aller Kiirze angesprochen.
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2016). Vielmehr fihrt oftmals Zwang und nicht Zustimmung Einzelne dazu, einer
Handlung nachzugehen, beispielsweise hinsichtlich zu leistender Erwerbsarbeit.
Denn dies beruht keineswegs notwendigerweise auf einer Art Einsicht, sondern
vielmehr droht dem, ,der sich ihnen [den Normen des Marktes; JSO] nicht an-
passen kann oder will, als Arbeitsloser auf die Strafie gesetzt“ zu werden (Weber
1920/1991, S. 45). Dieses Beispiel verdeutlicht die externe Einwirkung im Zusam-
menhang mitder Norm - sie fungiertin der Tendenz als dufere Grofie, auch wenn
Individuen in Interaktionen an ihrer (Re-)Produktion beteiligt sind. Albert Scherr
fasst das Wirken von Normen dementsprechend zusammen: ,Die Setzung und
Durchsetzung von Werten und Normen geschieht in Referenz auf Diskurse und
Ideologien, politische und religiose Weltbilder, aber auch in Konflikten zwischen
sozialen Gruppen, Klassen und Milieus und den in diesen verankerten alltagsmo-
ralischen Vorstellungen“ (Scherr 2016, S. 221). Diese gesellschaftlichen Prozesse
sind somit stets gekoppelt mit Rollen und Positionen, die ermachtigen oder un-
terdriicken. Normen und Werte werden aber auch als »Maf3stab« genutzt, um ge-
sellschaftliche Verhiltnisse beschreiben und kritisieren zu kénnen'®. Angelehnt
an Max Webers soziologische Analysen einer zunehmend differenzierten Gesell-
schaftistallerdings davon auszugehen, dass man , keine Werte und Normen mehr
angeben [kann; JSO], die fur die gesellschaftliche Ordnung insgesamt grundle-
gend sind“ (Scherr 2016, S. 221), es fehlt also »die universelle Norm«". Da in der
Konsequenz nicht (mehr) von allgemein geteilten Normen und Werten auszuge-
hen ist, erscheint auch die Idee einer Erziehung zu eben diesen nicht umsetzbar.
Damit stellt sich jedoch die Frage, welche Normen als vermittlungswiirdig ange-
sehen werden bzw. den Weg in die Erziehungsinstitutionen finden, was wieder-
um den Prozess der Normalisierung und Normierung in den Fokus der Aufmerk-
sambkeit riicke.

,Die Individuen werden untereinander im Hinblick auf diese Gesamtregel differen-
ziert, wobei diese sich als Mindestmaf3, als Durchschnitt oder als optimaler Annghe-
rungswert darstellen kann. [...] Das liickenlose Strafsystem, das alle Punkte und al-

le Augenblicke der Disziplinaranstalten erfasst und kontrolliert, wirkt vergleichend,

10 So schreibt Scherr beispielsweise mit Blick auf die Idee von »demokratischen Schulen«: ,Z. B.
ist es durchaus fraglich, ob bzw. wie in hierarchisch-autoritir verfassten Schulen Normen de-
mokratischer Entscheidungsfindung gelernt werden kénnen* (Scherr 2016, S. 222). Hier nutzt
er folglich eine Norm, kombiniert mit der Diagnose einer Institution, zur Infragestellung bzw.
Kritik an deren Realisierung.

11 Einschrinkend ist demgegeniiber zu erwidern, dass ganz ohne geteilte Normen soziales Leben
ebenfalls nicht méglich erscheint (vgl. Goffman 2016, S. 157; Durkheim 1922/2012). Der Unter-
schied besteht vielleicht darin, ob man von einer gesamten oder von eher lose verbundenen,
einzelnen Gruppe(n) ausgeht.
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differenzierend, hierarchisierend, homogenisierend, ausschliefRend. Es wirkt nor-

mend, normierend, normalisierend.“ (Foucault 1976/2016, S. 236) 2

Normalisierung und Normierung. Wie macht man Menschen normal? Wer nach
diesbeziiglichen Techniken recherchiert, stoft unweigerlich auf den Namen
Michel Foucault (vgl. Link 2006; Scharl & Wrana 2015; Stehr 2016). ,Strafbar ist
alles, was nicht konform ist“ schreibt dieser in seinem Standardwerk ,Uber-
wachen und Strafen; Die Geburt des Gefingnisses“ und benennt damit die
sanktionierende Disziplinierung im institutionellen sowie pidagogischen Kon-
text (Foucault 1976/2016, S. 231). Die Disziplin, verstanden als Kérper und Geist
beeinflussende Grofle, nimmt in seinem Denken eine zentrale Stellung ein. Sie
hilft den Wiirdentriger*innen bei der Umsetzung »reibungslos« verlaufender
Prozesse, sie normiert und normalisiert dabei zugleich soziale Interaktionen und
bezieht dieselben auf standardisierte Vorgaben. So dient ,die Priifung®, im Sinne
eines disziplinierenden Instruments, als ,eine Spielart der Macht, fiir die der
individuelle Unterschied entscheidend ist“ (Foucault 1976/2016, S. 248). Sie stellt
nicht nur den Wissensstand einer Person fest, sondern weist ihr zugleich auch
stets eine Position innerhalb einer sozialen Gruppe zu — das Individuum wird
ebenso erkennbar wie kritisierbar. Das Priifungswesen macht es moglich, dass
»Menschen untereinander im Hinblick auf diese Gesamtregel differenziert“ und
Abweichungen vom Erwartungshorizont sanktioniert werden kénnen (Foucault
1976/2016, S. 236). Dies ist die Ebene institutioneller Einwirkung auf das Indi-
viduum der Disziplin. Auf kollektiver Ebene wirken zugleich ausdifferenzierte
Mechanismen der Umsetzung des Machtapparats. So sieht Foucault die Beteili-
gung von ilteren bzw. in ihrer Leistung als gut befundenen Schiiler*innen an der
Unterrichtsumsetzung als ,definiertes und geregeltes Uberwachungsverhiltnis*
an; die Unterstiitzung wird zur Uberwachung durch Uberwachte selbst. Diese
steigern zunehmend ,ihre Leistung von innen heraus‘”® (Foucault 1976/2016,
S. 227f.). Des Weiteren werden die Schiller*innen durch die ,Gleichschaltung
der verschiedenen Altersklassen“ entsprechend der Kategorie des Alters sortiert
und ihre individuellen Leistungen im Sinne der sozialen Bezugsnorm mitein-
ander verglichen (Foucault 1976/2016, S. 188). Die Schulklasse wird mit Foucault
im Laufe der Jahrhunderte zu einem Raum, indem Kinder ,bei jeder Priifung

12 Link weist daraufhin, dass der Begriff ,normalisation“aus dem Franzdsischen in der deutschen
Ubersetzung oft als ,Normalisierung“ gefasst wird, was ,eine partielle Revision einiger Theore-
me von Canguilhem und in geringerem Maf3e von Foucault impliziert“ (Link 2006, S. 37). Es ist
also stets zu bedenken, dass die Begrifflichkeiten Normierung und Normalisierung aufgrund
der Ubersetzung ins Deutsche potenzielle Definitionsiiberschneidungen aufweisen kénnten.
So meint Foucault vermutlich oft das, was hier als Normierung gefasst wird, da eine diszipli-
nierende Einwirkung von aufen auf das Individuum vorgenommen wird.

13 DieIndividualisierung von Schiiler*innen erscheint vor diesem Hintergrund im pidagogischen
Raum in einem anderen Licht (s. a. Breidenstein & Rademacher 2017).

32



einen Rang zugewiesen bekommen, wobei diese Zuteilung einen oberen und
unteren Rand ergibt (Foucault 1976/2016, S. 188). Damit findet eine Differen-
zierung des Individuums innerhalb der Gemeinschaft statt, die sich auf eine
,Gesamtregel“ berufen kann (Foucault 1976/2016, S. 236). Diese ist ,als Mindest-
maf, als Durchschnitt oder als optimaler Anniherungswert“ zu verstehen, deren
Mechanismus ,vergleichend, differenzierend, hierarchisierend, homogenisie-
rend, ausschlieflend“ wirkt (Foucault 1976/2016, S. 236). Foucault arbeitet mit
diesen Ausfithrungen zur Disziplin und dem damit einhergehenden Individua-
lisierungs- und Priifungsaspekt heraus, wie das Erziehungswesen Menschen
innerhalb des Klassensystems an bestimmten Normen (bspw. Alter) orientiert
vergleichend kategorisiert. Damit geht mit dem Prozess des Durchlaufens dieser
Institution die Normierung des Verhaltens einher, was wiederum die Norm nor-
mal macht, sie folglich zum statistischen Mittel werden lisst. Die Normierung
bedingt in diesem Sinne die Normalisierung. Wie jedoch das Individuum selbst
aktiv in diesen Prozess einwirkt, erfihrt man bei Foucault kaum. Sein Fokus
liegt auf dem Diskurs sowie den gesamtgesellschaftlichen Verwerfungen, in
denen die Einzelnen beinahe unterzugehen scheinen. Bereits an dieser Stelle sei
deshalb darauf verwiesen, dass Goffmans ,Stigma“ in diesem Zusammenhang
quasi kontrir erscheint, weil es die Beteiligung des randstindigen Individuums
an seiner Integration, Assimilation oder aber Exklusion fokussiert (vgl. Goffman
1975/2016). Dieser Aspekt wird im anschlieflenden Unterkapitel ausfithrlicher
behandelt.

Es lasst sich festhalten, dass duflere Instanzen oftmals disziplinierend und
mithilfe von Zwang auf Menschen einwirken. Wihrend die Normierung viel-
fach an klar benennbaren Normen orientiert verliuft, findet der Prozess einer
Normalisierung durch gewohnte Muster und die Handlung in »gewohnten
Bahnen« statt, wobei selbstredend Verbindungen zwischen den beiden Inter-
aktionsmustern hergestellt werden konnen. Vor allem die mit Goffmans nach-
folgend beschriebener Konzeption verbundene Relevanzsetzung der einzelnen
Akteur*innen fithrt zum letzten Begriff, dem der Normativitit.

,Der Normale und der Stigmatisierte sind nicht Personen, sondern eher Perspek-
tiven. Diese werden erzeugt in sozialen Situationen wahrend gemischter Kontakte
kraft der unrealisierten Normen, die auf das Zusammentreffen einwirken diirften.
(Goffman 1975/2016, S. 170)

Normativitit. Als Substantivierung des Adjektivs normativ steht die Norma-
tivitdt fir eine an Normen ausgerichtete Perspektive. Gerade im Kontext der
Erziehungswissenschaft ist dieser Begriff interessant, weil ,alle Erziehungsver-
haltnisse durch Normen und Werte bestimmt sind*, folglich also jede soziale
Interaktion in diesem Rahmen auf ihre Normativitit hin zu analysieren ist (Te-
north & Tippelt 2007, S. 531). Durch die Orientierung an einer Norm operiert
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sie dabei ,praskriptiv, regelhaft und zugleich wertgebunden, sie konstituiert
soziale Ordnungen, bringt Handeln hervor und reguliert* zugleich (Schroder
& Wrana 2015, S. 12). Bohnsack verweist in diesem Zusammenhang auf den
Einfluss des Habitus hinsichtlich der Bewiltigung von ,,normativen Anforderun-
gen“ (Bohnsack 2014, S. 43f.). Je nach individuellem oder gruppenspezifischem
Orientierungsrahmen fallen Handlungen demnach im Kontext derselben Norm
bzw. der mit ihr verbundenen Normativitit unterschiedlich aus. Normativitit
ist damit als handlungspraktische Verwirklichung von Normen zu verstehen, sie
ist die individuell und bzw. oder gruppenspezifisch eingeschriebene Abbildung
der Norm und wirke, verstanden als Habitus auf Handlungen wie Praktiken ein
(s. a. Bourdieu 1987/2014). Im Verlauf der vorliegenden Arbeit wird dieser Aspekt
immer wieder eine Rolle spielen.

Abschliefiend sei noch erwihnt, dass die Lektiire solcher Ansichten beziiglich
erzieherischen Handelns nahelegen konnte, dieses in Ginze infrage zu stellen.
Historische Beispiele fiir eine derartige Ablehnung von Erziehung sind etwa die
LAntipidagogik“ Ekkehard von Braunmiihls (1975/2006) oder Alexander Suther-
land Neills , Theorie und Praxis der antiautoritiren Erziehung® (1969). So sehr aber
Disziplinierung und Normierung des Individuums in einer Analyse wie der hier
dargestellten als in Teilen brutal anmutende An- und Einpassung erscheinen mo-
gen, kann abseits der Durkheimschen Ausfithrungen zuvor auch mit Niklas Luh-
mann aufein, Interesse der Gesellschaft an Vorhersehbarkeit“ verwiesen werden,
welches das Zusammenleben in komplexen Systemen erst ermoglicht (vgl. Luh-
mann 2012, S. 300). Dieser Gedanke findet sich vermittelt im einleitend bereits
erwihnten Anspruch einer gleichzeitigen Verpflichtung der Institution Grund-
schule gegeniiber dem Individuum sowie der Gesellschaft.

2.2 Normalitat nach Erving Goffman -
interaktionstheoretischer Ansatz der Arbeit

,Wenn man Goffmans sozusagen konsekutive Begriftsbildung als Theorie bezeichnen
mag, dann kann man von einer impliziten Theorie der Kultur reden, die eine Theorie
der Kommunikationskultur ist. Sie behandelt weder Hochkultur noch Sonderwissen

noch Artefakte. Ihr geht es vor allen Dingen darum, wie Interaktion vonstatten geht.
(Knoblauch 2011, S. 199)

Um Aussagen dariiber treffen zu konnen, inwiefern Normalitit und Normen in
der Interaktion von Einzelnen und Gruppen ihr Handeln und Verhalten bedin-
gen, braucht es eine konzeptionelle Rahmung samt einer Sprache, die es moglich
macht zu erkliren, was dort eigentlich passiert. Das damit einhergehende »ver-
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bale Geriist«'* sollte dazu in der Lage sein, sowohl strukturelle als auch interak-
tionale Einflussfaktoren zu fokussieren, gerade wenn es um Interaktionsprozesse
im schulischen Feld geht, das abseits aller zwischenmenschlichen Variationen im
Umgang miteinander stets auch eine systemische Bedingtheit beinhaltet. Dieses
Changieren zwischen Mikro- und Meso-Ebene des Sozialen bringtjedoch die Fra-
ge mit sich, von welcher Seite aus man ansetzen mochte. Die vorliegende Arbeit
nutzt als empirische Grundlage Transkriptionen studentischer Gruppenarbeits-
phasen sowie darin enthaltene Beschreibungen grundschulischer Interaktions-
praxis, womit Mikroprozesse des Sozialen zentral werden und diese strukturell
zu rahmen erst im Fortgang der Analyse angebracht erscheint, um nicht voreilig
subsumtionslogisch zu schlussfolgern. Das Material bestimmt somit den theore-
tischen Blick, nicht umgekehrt. Auf diese Weise kénnen auch Freirdume des in-
stitutionellen Settings in den Blick geraten, die von Akteurinnen und Akteuren
gewahlt worden sind, die so aber aus einer priskriptiven Perspektive auf die In-
stitution Schule womoglich nicht erwartbar wiren — letzteres geriete im Fall einer
deduktiv ausgerichteten Theorienpriifung gar nicht erst in den Blick.

Hier sollen nun ausgewihlte Bestandteile der Interaktions- und Rollentheorie
Erving Goftmans vorgestellt werden, denn seine Studien zur Interaktionspraxis
von Menschen im 6ffentlichen Raum stellen immer wieder die Frage sowohl da-
nach, was jeweils als erwartbar angenommen wird als auch, was von der Norm
abweicht und zu Irritationen, Ablehnung oder auch zu Alarmsignalen fithrt. Er
selbst verortet sich bei alldem nicht in der klassischen soziologischen Unterschei-
dungvon ,technischen, der politischen, der strukturellen und der kulturellen Per-
spektive* verpflichteten Ansitzen, sondern schafft — unangepasst wie es seiner
Art entspricht — eine ,funfte [...] dramaturgische Perspektive, die sich der Auf-
fithrung im sozialen Raum widmet (Goffman 1969/2019, S. 219). Das Interessan-
te an Goffmans Arbeiten ist fiir die vorliegende Fragestellung, dass sie von der
Mikro-Ebene des Sozialen ausgehend Riickschliisse auf die Gesellschaft als Gan-
zes ziehen, beispielsweise in seinem frithen Werk ,Asyle“, das totale Institutionen
und ihre gesellschaftliche Funktion in den Blick nimmt (Goffman 1973/2020), da-
bei aber eben von alltiglichen Interaktionen ausgeht. Insofern bietet sich hiermit
ein in sich stimmiges Gesamtbild der Interpretation des Sozialen an. Da jedoch
seit Goffmans Wirkungszeit einige Jahrzehnte vergangen sind und der Diskurs
um Normalitit und Normen fortgeschrieben wurde bzw. eine im erziehungswis-
senschaftlichen Feld verortete Arbeit spezifische Fragestellungen mit sich bringt,
wird seine Interaktions- und Rollentheorie zwar als theoretischer Bezugspunkt
zentral gesetzt, zugleich allerdings rahmend erginzt durch eine vor- und nachge-
schobene Applikation derselben mittels Arbeiten neueren Datums. Die folgende

14 AlsVorlage dieser Formulierung dient Goffmans Formulierung ,Geriiste sind letzten Endes da-
zu da, andere Dinge mit ihnen zu erbauen, [..]¢, mittels derer er seine Theatermetapher um-
schreibt (Goffman 1969/2019, S. 232).
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