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1 EinfUhrung

Der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung werden eklatante Versdumnisse beziig-
lich Bildung (Thimmel 2001, 449) und Sozialisation (Langner 2009, 249ff) von Jugendlichen und jungen
Erwachsenen mit geistiger Behinderung vorgeworfen. Die Schiilerinnen und Schiilern wirden nicht auf eine
selbstbestimmte Zukunft als Erwachsene vorbereitet, sondern auf die ,,Rundum-Betreuung der Behinderten-
hilfe* (Goddar 2009, 7). Vorgehalten wird der Forderschule ein uneffektiver ,,Marathonlauf einer iiberlangen
Schulzeit* (Schneider 2000, 194) sowie diskriminierender ,,Werkstatt-Automatismus* (Schumann 2009).
Gleichzeitig erreicht die Diskussion tiber Bildungsziele fiir Menschen mit Behinderungen zurzeit einen gera-
dezu euphorischen Hoéhepunkt im Rahmen der Inklusionsdebatte, angestolen durch die Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention 2009 in Deutschland unter dem Titel ,,alle inklusive! Die neue UN-
Konvention“ (Beauftragte der Bundesregierung fur die Belange behinderter Menschen 2009, 2).

In diesem Spannungsfeld bewegt sich der Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit, die mit einer Fo-
kussierung der Lebenswelt von Schilerinnen und Schilern mit geistiger Behinderung deren Mdoglichkeiten
zur rechtlich zugesicherten ,,Verwirklichung eines menschenwirdigen und selbstbestimmten Lebens* (Bun-
desministerium fur Arbeit und Soziales 2011b, 3) lberprift und so eine Datengrundlage zur Qualitatssiche-
rung schulischer Bildung vorlegt.

1.1 Gegenstandsverstandnis

Schilerinnen und Schiller auf ihr Leben als selbstbestimmte Erwachsene vorzubereiten - das ist der padago-
gische Auftrag von Foérderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, insbesondere in der
Berufspraxisstufe®. Gerade vor dem Hintergrund, dass es infolge einer familiar und gesellschaftlich verfestig-
ten, karitativ versorgenden Haltung der Umwelt zu einer Unterentwicklung von aktiv gestaltenden Formen
der Lebensbewéltigung und Selbstbehauptung kommt (Ochel 1997, 86), ist der emanzipatorische Auftrag
schulischer Institutionen sicherzustellen. Inwieweit die Schule und die Gesellschaft den jungen Menschen
mit geistiger Behinderung den Erwachsenenstatus zuschreiben und zutrauen sollte und wie das Verhéltnis
zur Gesellschaft insgesamt gestaltet sein soll, spiegelt sich in formulierten Leitbildern, die den normativen
Diskurs abbilden.

Das Leitbild fir die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung lautet ,,Selbstverwirkli-
chung in sozialer Integration” (Kultusministerium Nordrhein-Westfalen 1980, 12). Die Formulierung von auf
diesem Leitbild griindenden handlungsweisenden Rahmenrichtlinien fur den schulischen Unterricht liegt in
Landerkompetenz. Es wurden in einzelnen Bundeslandern fur die Beschulung von erwachsenen Schilerin-
nen und Schiler spezifische Konzepte und Materialien entwickelt, die auch eine berufliche Férderung ein-
schlielen, wie in Rheinland-Pfalz (Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2003; 2004a; 2004b) und Ba-
den-Wirttemberg (Kichler 2009). Bayern (1990, 2007) und Niedersachsen (1994) formulieren spezifische
Rahmenrichtlinien fir die abschlieRende Stufe der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung. In Nordrhein-Westfalen liegen keine Richtlinien fur die Berufspraxisstufe (vormals Werkstufe)

Die Bezeichnungen ,Abschlussstufe‘, ,Berufspraxisstufe‘, ,Berufsschulstufe®, ,Werkstufe® sowie ,Se-
kundarstufe 11° fiir die abschlieBende Stufe der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung werden in dieser Arbeit synonym verwendet. Eine Diskussion der Begriffe erfolgt in Ab-
schnitt 2.3. Der Begriff ,Werkstufe’ war zum Zeitpunkt der ersten Erhebung 2004 regulére Bezeich-
nung dieser Stufe in Nordrhein-Westfalen und wird insbesondere im empirischen Teil verwendet. Der
Begriff ,Berufspraxisstufe® ist aktuell die reguldre Bezeichnung dieser Stufe in NRW.
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vor. Die allgemeinen Richtlinien fiir die ,,Schule fiir Geistigbehinderte (Kultusministerium Nordrhein-
Westfalen 1980) greifen fiir die Werkstufe den Aspekt Arbeit und Beruf knapp auf. Sie sind 1980 erschienen
und wurden in den letzten 33 Jahren nicht Uberarbeitet. Damit sind diese auch formal ,,derzeit noch giiltig*
(Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2012).

Seit dem Zeitpunkt der Veroffentlichung dieser Richtlinien hat sich der Diskurs tber die normativen Leitbil-
der in der Padagogik fiir Menschen mit geistiger Behinderung weiterentwickelt und weitere Aspekte fir die
padagogische Handlungsorientierung hervorgebracht. Das Normalisierungsprinzip (Thimm 1990; Thimm &
Bank-Mikkelsen 2008) als ,,gesellschaftspolitische Leitidee* (von Ferber 2008) hat dabei den Boden bereitet
fur heutige Leitkonzepte wie Empowerment (Theunissen 2002; Theunissen & Plaute 2002) Integration
(Eberwein 1988; 1996), Teilhabe (Wacker et al. 2005), Inklusion (Schnell & Sander 2004; Hinz 2002; 2003)
und Selbstbestimmung (Fruhauf 1997b). So formuliert Mihl (2010, 53) das allgemeine Erziehungsziel fir
Menschen mit geistiger Behinderung als ,,Selbstbestimmung in sozialer Integration®. In Deutschland gilt seit
dem 26. Marz 2009 die UN-Behindertenrechtskonvention (BRK), mit der sich die Bundesregierung ver-
pflichtet hat, nach den Prinzipien der Selbstbestimmung, Teilhabe und Inklusion gesellschaftliche Bedingun-
gen zu schaffen, die niemanden ausschlieen und die die Bedirfnisse von Menschen mit unterschiedlichen
Behinderungen berlcksichtigen (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen
2009, 2).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach der Tragkraft eines 33 Jahre alten Dokuments fur die Pra-
xis des pédagogischen Personals. Hatte es nicht zwischenzeitlich eine Anpassung der Rahmenrichtlinien
geben mussen, die letztlich die praktische Umsetzung der geltenden normativen Ziele gewahrleisten sollen?
Wie sollen die jungen Menschen mit geistiger Behinderung den vom gesellschaftlichen Diskurs erweiterten
Anspruchs- und Optionsraum in der Gesellschaft erfahren, wenn die institutionell Verantwortlichen kein
definiertes Programm vorlegen? Ist es individuell abhingig vom pé&dagogischen Personal, inwieweit einem
Schiler Mdglichkeiten zur normalisierten, selbstbestimmten und gesellschaftlich integrierten Teilhabe ge-
wahrleistet werden? Wird so der gesellschaftliche Auftrag schulischer Institutionen sichergestellt?

Kritiker formulieren scharf, dass ein Paradigmenwechsel in der Behindertenpolitik, wie sie die BRK fordert,
flr den Bildungsbereich und hier insbesondere fiir die Werk-/Abschlussstufe der Férderschule mit dem For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung nicht hinreichend umgesetzt wird. Wahrend die nachschulische Le-
benswirklichkeit in den Bereichen Arbeit (Jacobs 2003) und Wohnen (Kleine Schaars & Humbert 2003)
mittlerweile eine starkere Orientierung an den Aspekten der Autonomie und Selbstbestimmung aufweist, ist
eine entsprechende Neuorientierung der Abschlussstufenarbeit bislang ausgeblieben. Es gibt keine Vision
eines Bildungsgesamtkonzeptes fiir den Ubergang von Schule in den Beruf, um den , Werkstatt-
Automatismus von Abgangerinnen der Schulen mit Forderschwerpunkt ,geistige Entwicklung’* wirksam zu
durchbrechen (Schumann 2009; s. auch Schneider 2000, 194). Statt einer offenen Persoénlichen Zukunftspla-
nung (Doose 2011; Hinz, Friess & Topfer 2012; van Kan & Doose 1999) folge die Praxis in der abschlie-
Renden Schulstufe eher einer gewohnlichen institutionellen Hilfeplanung. Der Werkstufe wird vorgeworfen,
sie kdme Uber eine blofRe Verldngerung der Schulzeit konzeptionell nicht hinaus (Schneider 2000, 194), sie
gelte als ,,bloBes Anhingsel“ und unverédnderte ,,Zusatz-Schulzeit (Wimmer 2000, 179).

Neben den konzeptionellen Defiziten werden auch hinderliche Einstellungsmuster beméngelt. So wirden
Padagogen im schulischen Kontext gegentber Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit geistiger Behinde-
rung ein Uberbehitendes, nicht altersangemessenes Verhalten zeigen (Wimmer 2000, 179), das die Journalis-
tin Goddar (2009, 7) mit ,,Kiimmerfaktor” beschreibt. Zwar werden die Schilerinnen und Schiiler alter, das
schulische und soziale Umfeld schreibt ihnen den Erwachsenenstatus jedoch nicht notwendigerweise zu.



Vorschlage, das gingige ,,Oberstufen-Sie* (Ehlers 2009, 1, Hervorheb. im Original) auch fur Schilerinnen
und Schiiler in Abschlussstufen der Foérderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung einzu-
fuhren, werden in der Praxis als Hirngespinst abgetan. Einstellungen gegeniiber der Schillerschaft als ,Ewige
Kinder® und die Verwendung von ,Dus‘ herrschen vor (Kragl 2008, 9).

Schulen erfiillen eine zentrale gesellschaftliche Aufgabe: ,,Sie sichern das Uberleben und die Weiterentwick-
lung der gesellschaftlich tradierten Normen, Wissens- und Kulturbestdnde und beeinflussen [...] die Soziali-
sation der heranwachsenden Kinder und Jugendlichen“ (Meyer 1994, 60, Hervorheb. im Original). Als dritte
Grundfunktion von Schule nennt Meyer das ,,Miindigmachen* (ebd.), das oftmals in der Sozialisationsfunk-
tion versteckt wird, aber eine eigenstandige Aufgabe darstellt. Gerade das institutionelle Setting der Schule
spielt eine entscheidende Rolle in der Praxisverankerung normativer Ziele, da sie alle Schilerinnen und
Schler erreicht und eine Férderung des Autonomieprozesses nicht als Bildungsangebot auf einzelne Grup-
pen oder Einrichtungen beschréankt bleibt (Uphoff, Kauz & Schellong 2010). Die abschlieBende Stufe aller
Schulformen hat eine Briickenfunktion zwischen Schule und nachschulischer Lebenswirklichkeit. Ihr kommt
damit fir den Ubergang in die Erwachsenenwelt eine besondere Bedeutung zu teil.

Jedoch sind dem Prinzip Selbstbestimmung in Erziehung und Bildung Grenzen gesetzt (Lindmeier 1999;
Mihl 2010). Da der Prozess des Erwachsenwerdens zeitlich in die Schulzeit — hier konkret in die Abschluss-
phase der Beschulung — féllt, ist offensichtlich, dass der Konflikt zwischen Erziehung und Selbstbestimmung
in dieser Schulphase ihre Klimax in der Rechtfertigung padagogischer Ziele erfahrt. Die Frage ist deshalb,
,»0b die Schule als Institution eine solche Zielstellung iiberhaupt zulédsst™ (Meyer 1994, 57).

Thimmel (2001, 449) konstatiert diesbeziglich zwischen Theoriediskussion und der Umsetzung in die schu-
lische Praxis ein ,,bedeutsames time-lag*. Moglichenfalls liegt es am emanzipatorischen Charakter des Dis-
kurses selbst, der grundsétzlich fordernder ist als der Status-Quo, dass dieser nur bedingt, d.h. nur teilweise
und nur mit einer zeitlichen Verzdgerung seine konkrete Umsetzung in der schulischen Praxis findet. Hier
stellt sich die Frage, ob es sich nur um eine zeitliche Verzogerung der Umsetzung handelt oder ob es nicht
vielmehr an institutionalisierten Mechanismen mangelt, die eine verbindliche Umsetzung vorgeben, ermdgli-
chen und Gberprifen lassen.

Es mangelt an verbindlichen Umsetzungsvorgaben fir NRW. Ein Mangel an Ermdglichung wird der Schule
von Kritikern vorgeworfen. Ein Mangel an Uberpriifung ist ebenfalls offensichtlich. Mir sind nur zwei Un-
tersuchungen hierzu bekannt (Flynn in Speck 1982a; Thimmel 2001). Studien zu bestehenden und ange-
strebten Lern- und Lebenschancen in Bildungseinrichtungen aus der Sicht der Schilerinnen und Schiler
fehlen weitgehend (ebd., 445).

Wo und wie holt sich also die Institution Foérderschule ihr Feedback zu ihrer Performanz? Dies ist notwen-
dig, da eine unzureichende Kompetenz-Performance nicht als ein personinhdrentes Merkmal angesehen wird,
,sondern als ein Zeichen der Schwéche des gegebenen sozialen Systems (z.B. Schule, Unterricht), welches
es versaumt hat, in ausreichendem Malle Gelegenheiten zu bieten, Stirken zu entfalten und Kompetenzen zu
entwickeln™ (Theunissen & Plaute 2002, 141). Was etwa fir die berufliche Ausbildung tber die Nachfrage
auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt reguliert wird, ist im Forderschulbereich keine Praxis. Es gibt keine
Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt. So entsteht in der Forderschule kein Druck, bestimmte Standards und
Normen zu erreichen, auf3er den Standards und Normen, denen sich die Schule als Institution anhand gesell-
schaftlich normierter Ziele verpflichtet. Damit fehlt der Institution Férderschule génzlich der konkrete Hand-
lungsdruck. Ein solcher wird tber Eltern und die Schiilerschaft selbst in letzter Zeit verstarkt aufgebaut. Da-
mit ist der Bedeutungszuwachs in der Selbstbestimmungsdebatte nicht ein Ergebnis der Reflexion von Wis-



senschaftlern und bildungsrelevanten Institutionen, sondern maRgeblich auf Initiative von Menschen mit
einer Behinderung und ihren Angehdrigen zurlickzufuhren (Rittmeyer 2001, 142). Inklusion ist jetzt einklag-
bar. Die BRK hat den Druck auf die Sonderschulen erheblich erhéht (Wocken 2011, 190). Forderschulen, die
sich einem Handlungsdruck nicht immanent verpflichten, stehen vor dem Risiko, ihre Daseinsberechtigung
zu verlieren.

Andern wir die Perspektive und setzen beim jungen Menschen selbst an: Erwachsen werden, Selbstbestim-
mung, gesellschaftliche Teilhabe hangen eng zusammen. Der Erwachsenenstatus, die Definition von Le-
benszielen, die Wahrnehmung von Optionen - auch gegen den Willen anderer -, die (Mit-)Gestaltung des
eigenen Lebens und des eigenen sozialen Umfelds will erlernt sein und muss von der sozialen Umwelt ak-
zeptiert, ermoglicht und geférdert werden. Insbesondere Forscher aus dem amerikanischen Raum sehen ei-
nen unmittelbaren Zusammenhang zwischen nachschulischen Teilhabemdglichkeiten und einer unzureichen-
den schulischen Forderung von Selbstbestimmungs-Féhigkeiten im Prozess des Erwachsenwerdens behin-
derter Menschen (Field & Hoffman 2002; Field, Sarver & Shaw 2003; Shapiro & Lentz 1991; Wehmeyer
1992; Wehmeyer & Schwartz 1998). Wehmeyer (1992, 311) formuliert:

,,One can consider post-school outcomes, such as employment, as reflective, at least partially, of the
lack of self-determination and the experiences leading to such.*
Shapiro & Lentz (1991, 57) fanden heraus, dass Lebenszielformulierungen von Schiilerinnen und Schiilern
positive Auswirkungen auf die nachschulischen Teilhabemdglichkeiten haben:

,Whether students state that they have future plans or not appears to be an important variable at grad-
uation and follow-up.*
Lebenslaufforscher konnten nachweisen, dass persénliche Wiinsche und Motive von Menschen als ,,Lauf-
bahn-Bedingungen® (Girtler 1992, 167) gelten. Damit sind fiir die Einschétzung einer ,,vollen und wirksa-
men Teilhabe“ (KMK-Empfehlungen 2011, 2) von erwachsen werdenden jungen Menschen mit geistiger
Behinderung zwei Situationen relevant: zum einen die Schulzeit und zum anderen die nachschulischen Le-
benszeit.

Was wissen wir eigentlich dariiber, was junge Menschen mit geistiger Behinderung tiber ihren Ubergang ins
Erwachsenen-Dasein verbinden, wie sie ihr Erwachsen-Werden erleben, welche Ziele sie sich setzen, welche
Vorbilder sie haben, welche Teilhabeoptionen sie wiinschen und umsetzen wollen? Welche Faktoren sie
selbst als forderlich und hinderlich bei der Umsetzung und Verwirklichung ihrer Lebensziele ansehen? Die-
sen Fragen wurde bislang wissenschaftlich nicht nachgegangen. Wissen und Verstandnis dariiber ist aller-
dings ndtig, um Selbstbestimmung und Teilhabe und damit signifikante Aspekte im Erwachsenwerden in der
Abschlussstufe angemessen fordern zu kdnnen. Hierbei gibt es flir die junge Menschen mit geistiger Behin-
derung zwei signifikante Akteure, die ihre Entwicklung zu selbstbestimmten und teilhabenden Persdnlichkei-
ten beeinflussen: Lehrkréfte und Eltern.

Lehrkraften obliegt die Umsetzung der sonderp&dagogischen Ziele. Dabei bringen sie ihre gesamte Person-
lichkeit mit ein (Meyer 1994, 45). Padagogisches Handeln bedeutet stets die praktische Umsetzung des eige-
nen Menschenbildes, welches das eigene Handeln orientiert und die Auslegung institutioneller Richtlinien
und Vorschriften prégt. Da sie in der Interaktion mit den Schilern die Wahrnehmungs- und Handlungsdispo-
sitionen der Schiller beeinflussen, ist das professionelle Selbst- bzw. Rollenverstandnis von zentraler Bedeu-
tung vor allem in der Ausgestaltung der Beziehung zu den erwachsenen Schulerinnen und Schalern. Die
Forderung von Selbstbestimmung setzt die Bereitstellung reichlicher Moéglichkeiten zur Mitbestimmung
insbesondere im Hinblick auf den Grad der Verbindlichkeit voraus.



Eltern spielen eine zentrale Rolle in der Sozialisation. Schulische Bemihungen um die Forderung der Selbst-
bestimmung bedingen eine aktive Unterstiitzung des Prozesses des Erwachsenwerdens durch die Eltern-
schaft, etwa in der Form einer allméhlichen Ablésung aus der Eltern-Kind-Beziehung. Umgekehrt erschwe-
ren widersprechende Erziehungsziele schulische Férderungsanstrengungen. Schule muss darum das familiare
Umfeld einbeziehen (Eckert 2007a; 2007b; Eckert & Sodogé 2004; Klau® 1995). In der Praxis ist oftmals
Abschirmung und Bevormundung der Schilerinnen und Schiiler durch die Eltern zu beobachten. Die meisten
Eltern favorisieren beispielsweise den Verbleib ihrer erwachsenen Kinder im heimischen Haushalt, da sie
glauben, ,,dass sie nirgendwo so gut betreut werden wie zu Hause, weil sie ihre Bedurfnisse am besten ken-
nen” (Seifert 2002, 57). Nur wenige Eltern erkennen grofRere Gestaltungsspielradume fur den Lebensverlauf
ihrer Kinder. Umso mehr sind die Vorstellungen der Eltern in Bezug auf den Prozess des Erwachsenwerdens
ihrer Kinder relevant. Fir die Schulpraxis ist zu klaren, inwieweit die Zustandigkeit der Schule fiir bestimm-
te Aufgabenbereiche im Prozess des Erwachsenwerdens von den Eltern anerkannt ist und ob insbesondere
retrospektiv bestimmte Aufgabenbereiche von Schule unzureichend oder nicht zielfiihrend bearbeitet wur-
den.

1.2 Zielsetzung der Arbeit

Um den Bildungsauftrag der Forderschule — Schilerinnen und Schiler auf ihr Leben als selbstbestimmte
Erwachsene in sozialer Integration vorzubereiten — angemessen erfulllen zu kdnnen, untersucht die vorlie-
gende Arbeit die Phase des Ubergangs in den Erwachsenen-Status junger Menschen mit geistiger Behinde-
rung. Ziel ist zu verstehen, welche subjektiven Vorstellungen junge Menschen mit geistiger Behinderung von
ihrem Leben als Erwachsene haben, wie sie diese umzusetzen vermégen und welche Rolle insbesondere
Elternhaus und die Forderschule dabei einnehmen.

Neben der Erhebung der Perspektive der Schilerinnen und Schiler kommt beziglich ihres Erlebens und
Handelns als selbstbestimmte junge Erwachsene im Beziehungsgeflecht zu Schule (durch Lehrkréfte) und
Eltern der Erhebung von nachschulischen Teilhabemdglichkeiten eine qualitatssichernde Bedeutung zu.
Deshalb wird die vorliegende Untersuchung mit zwei Erhebungszeitpunkten, zum einen im schulischen Set-
ting und zum anderen im nachschulischen Setting mit einer Untersuchungsgruppe konzipiert.

Die Forschungsfrage ist damit: Wie zeigt sich das Erziehungsziel ,Selbstbestimmung in sozialer Integration
im Erleben und Handeln der erwachsenen Schilerinnen und Schiller mit geistiger Behinderung zum Zeit-
punkt ihrer Beschulung in der abschliefenden Schulstufe der Forderschule Geistige Entwicklung und als
Erwachsene zum Zeitpunkt ihres nachschulischen Lebens?

1.3 Aufbau der Arbeit

Die theoretischen Grundlagen werden in Kapitel 2 zusammengefasst. Ausgehend von einer allgemeinen Be-
stimmung von Erwachsensein und Erwachsenwerden wird diese fur die jungen Erwachsenen mit geistiger
Behinderung spezifiziert. Um diese soziale Kategorie angemessen abzubilden, werden unterschiedliche wis-
senschaftliche Perspektiven gewahlt. Flr die vorliegende Untersuchung bietet sich insbesondere die soziolo-
gische Perspektive des symbolischen Interaktionismus an, die den interaktiven Zuschreibungscharakter des
Erwachsenenstatus offenlegt (Abschnitt 2.1.5). Die sonderpédagogischen Erziehungsziele wurzeln im nor-
mativen Diskurs, der maBgeblich durch die Leitbilder Normalisierung, Selbstbestimmung, Teilhabe und
Inklusion gepréagt ist. Diese stehen wie das Erziehungsziel der Selbstbestimmung in sozialer Integration und
den damit verbunden Herausforderungen in der Praxis im Fokus von Abschnitt 2.2. AnschlieBend werden in
Abschnitt 2.3 die Rahmenrichtlinien als institutionelle VVorgaben flr die padagogische Begleitung des Pro-



zess des Erwachsenwerdens in Forderschulen Geistige Entwicklung geprift. In diesem Zusammenhang ist es
zentral, die Bedingungen der nachschulischen Lebenswelt fur die jungen Erwachsenen mit geistiger Behin-
derung zu eruieren. Kapitel 3 umfasst die empirische Untersuchung. Zunéchst wird das Forschungsziel mit
den zentralen Forschungsfragen expliziert (Abschnitt 3.1) und die angewandten Methoden dargelegt (Ab-
schnitt 3.2). Nach einer ausfuhrlichen Darstellung der Untersuchungsergebnisse sowie deren Interpretation
zum ersten Erhebungszeitpunkt 2004 (Abschnitt 3.3) erfolgt in analoger Struktur die Ergebnisdarstellung und
Interpretation der zweiten Erhebung in 2011 (Abschnitt 3.4). Nach einem Gesamtfazit fiir die empirische
Untersuchung (Abschnitt 3.5) werden Implikationen fir die paddagogische Schulpraxis abgeleitet (Kapitel 4).



2 Theoretische Grundlagen

In Kapitel 2 werden die theoretischen Grundlagen wie auch die gegenwartigen gesellschaftlichen Bedingun-
gen der empirischen Untersuchung dargestellt. Diese setzen zunachst beim Verstehen des Erwachsenwerdens
und Erwachsenseins bei Menschen mit geistiger Behinderung an. Die vorliegende sonderpédagogische For-
schungsarbeit greift hierzu auf Ansédtze und Ergebnisse anderer wissenschaftlicher Disziplinen zurlck, die
das Erwachsenwerden und Erwachsensein zum Forschungsgegenstand erheben. Insbesondere die interaktio-
nistische Theorie der Zuschreibung bietet Erklarungen, warum das Erwachsenwerden bei jungen Menschen
mit geistiger Behinderung als ,,erschwerter Prozess* gilt. In diesem Zusammenhang sind die gesellschaftli-
chen Werte und Normen entscheidend, die den sonderpédagagogischen Diskurs préagen und die Zielvorstel-
lungen fur eine gesellschaftliche Verortung junger Erwachsener mit geistiger Behinderung festschreiben.
Die gesellschaftlichen Vorstellungen werden tiber Rahmenrichtlinien mit der Praxis der padagogischen Insti-
tution Schule verbunden. Dabei intessiert vor allem, wie die gesellschaftliche Zielorientierung in der konkre-
ten schulischen Umsetzung fiir die erwachsenen Schiilerinnen und Schler fruchtbar gemacht wird.

2.1 Erwachsensein und Erwachsenwerden

Der Begriff des Erwachsenseins begegnet uns standig im Alltag. Es gehért zum Wissensrepertoire eines je-
den Gesellschaftmitglieds: Wir alle meinen zu wissen, wer erwachsen ist und wer nicht. Bei genauer Be-
trachtung wird man die Mehrdimensionalitat und damit die Komplexitat des Erwachsenenstatus erkennen,
die nicht nur eine chronologische Altersdefinition beinhaltet, sondern auch vielféltige gesellschaftliche Er-
wartungen an Rolle, Verhalten, Kompetenzen und Verantwortung biindelt. Diese wird zudem dadurch ge-
steigert, dass sie in einem soziokulturellen und historischen Kontext eingebettet ist und sich standig wandelt.

Darum wird in diesem Abschnitt zunéchst eine definitorische Abgrenzung der Lebensphase des Erwachse-
nenalters geleistet und zentrale inhaltliche Merkmale bestimmt. Anschlielend werden unterschiedliche theo-
retische Zugange zum Gegenstand des Erwachsenwerdens aufgezeigt. Dieser Ansatz verdeutlicht, dass Men-
schen mit geistiger Behinderung einem erschwerten Prozess des Erwachsenwerdens begegnen, was eine
spezifische Betrachtung dieses Themas unbedingt erforderlich macht. Ich sehe dabei den gréBRten Erkennt-
nisgewinn aus dem theoretischen Zugriff der sozialen Zuschreibung gegeben, der infantilisierende Zuschrei-
bungsprozesse offenlegt und zugleich Mdglichkeiten der padagogischen Einflussnahme auf diesen Prozess
aufzeigt.

Der menschliche Lebensverlauf wird in unterschiedliche Phasen unterteilt. Nach Kindheit und Jugend folgt
das Erwachsenen- und Seniorenalter. Als Erwachsener bzw. Erwachsene werden Menschen nach Abschluss
der Jugend bzw. Adoleszenz bezeichnet. Im Allgemeinen verstehen wir unter Erwachsenen Gesellschafts-
mitglieder, die jene Kenntnisse und Fahigkeiten erworben haben, welche sie dazu befahigen, die fur ihr Le-
ben notwendigen Entscheidungen selbstédndig und eigenverantwortlich zu treffen. Als bedeutsame Kriterien

gelten neben der Geschlechtsreife die ,soziale Reife, auch ,Miindigkeit® genannt.

Es ist sinnvoll, von verschiedenen Konzepten des Erwachsenseins zu sprechen, zum einen, weil diese vom
soziokulturellen Kontext gepragt werden und zum anderen, da sich unterschiedliche wissenschaftliche Dis-
ziplinen mit dem Erwachsensein beschéftigen. Was unter Erwachsensein verstanden wird, hangt auch von
der jeweiligen theoretischen Perspektive ab. So gibt es biologisch-medizinische, juristische, soziologische,
psychologische, philosophische und padagogische Definitionen von Erwachsensein. Als zeit- und kontextab-



héngiger Begriff definiert sich das Erwachsenenalter aus seinem Verhaltnis zu anderen Lebensphasen und
unterliegt dem gesellschaftlichen Wandel.

Nach einer Abgrenzung der Lebensphasen wird eine inhaltliche Bestimmung des Erwachsenseins anhand
verschiedener Definitionen vorgelegt. Diese werden auf ihre Bedeutung fur eine sonderpadagogische Ver-
wendung gepruft. Im Anschluss werden Theorien und Konzepte lber das Erreichen des Erwachsenenstatus
vorgestellt und deren Verwendungsmoglichkeiten fur die Fragestellung der vorliegenden Arbeit abgefragt.

2.1.1 Die Lebensphase des Erwachsenenalters

Noch um 1900 galten zwei Lebensphasen als kennzeichnend fiir den menschlichen Lebenslauf, die Kindheit
und das Erwachsenenalter. Hurrelmann (2004, 13-22) beschreibt in seiner sozialwissenschaftlichen Analyse
die historische Entwicklung einer neuen Lebensphase ,Jugend‘ und identifiziert kulturelle, wirtschaftliche
und generationsbezogene Faktoren, die darauf Einfluss hatten. Hier ist vor allem die Industrialisierung zu
nennen, welche auch die Lebensphase des Seniorenalters hervorgebracht hat (Hurrelmann 2004, 17; Kohli
1994). So unterscheidet man aktuell im Wesentlichen die vier Lebensphasen Kindheit - Jugend - Erwachse-
nenalter - Seniorenalter. Aufgrund der steigenden Lebenserwartung wird das Alter nach der Berufstatigkeit
in neueren Forschungen nochmals in zwei Phasen unterteilt: das hthere und das hohe Alter (Lindenberger &
Schaefer 2008, 366).> Hurrelmann (2004, 17) entwirft fir die Zukunft ein Modell mit fiinf zentralen Lebens-
phasen, wobei die mittleren drei Lebensphasen Jugend, Erwachsenalter und Seniorenalter eine annahernd
gleiche Zeitspanne aufweisen. Amerikanische Forscher erkennen aktuell den Trend zur Ausbildung einer
sechsten Phase, die zwischen Jugend und Erwachsenenalter liegt und ,,Odyssee Phase (Brooks 2007;
Galston 2008; Rétzer 2011) genannt wird.

Dem Erwachsenenalter voraus geht die Adoleszenz (lat. adolescere ,heranwachsen®). Die Adoleszenz wird
meist bedeutungsgleich mit der Jugendphase verwendet (Fuchs-Heinritz et al. 1995, 20). Diese Phase spielt
fiir den Ubergang in das Erwachsenenalter eine zentrale Rolle. Eine Abgrenzung zwischen Kindheit und
Jugend ist aus psychologischer und sozialwissenschaftlicher Sicht recht gut zu leisten und wird mit dem Ein-
tritt in die Pubertat festgelegt. Aber auch hier variieren die Altersfestlegungen zwischen dem 10. und 14.
Lebensjahr. Das der Adoleszenzphase zugeordnete Alter wird besonders zum Ende hin unterschiedlich auf-
gefasst und variiert zwischen dem 18. und 27. Lebensjahr. So gestaltet sich eine Abgrenzung zwischen Ju-
gend- und Erwachsenenalter als schwierig (Hurrelmann 2004, 34).

Fuchs-Heinritz et al. (1995, 20) bleiben vage in der zeitlichen Angabe zur Beschreibung der Adoleszenz und
nennen ,,die Zeit vom 12., 13., 14. Lebensjahr bis ungefahr zum 20. Lebensjahr*. Hurrelmann (2004, 40) legt
sich bei einer zeitlichen Angabe fir die Jugendphase bei 12 bis 27 Jahren mit der 0.g. Begriindung fest. In
den USA wird die Adoleszenz beginnend im Alter vom 13. bis zum 19. Lebensjahr angesiedelt, woraus sich
wegen der Wortendungen der Zahlworter ,thirteen to nineteen” auch der Begriff Teenager ableitet. Die
Weltgesundheitsorganisation (WHO) definiert die Adoleszenz als die Periode des Lebens zwischen 10 und
19 Jahren (WHO 2011). Die internationale Enzyklopadie der Adoleszenz definiert die Altersspanne der Ado-
leszenz zwischen 10 und 25 Jahren (Arnett 2007, viii). Die UN-Generalversammlung definiert Personen
zwischen 15 und 24 Jahren als Jugendliche (youth), wobei zwischen Teenagern (13-19) und jungen Erwach-

2 Diese Phasen werden begrifflich auch unterschieden mit ,active retirement® und ,old age® (Brooks

2007), Seniorenalter und hohes Alter (Hurrelmann 2004, 17), 3. und 4. Lebensalter (Laslett & Flugel
1995) sowie junge Alte und alte Alte (Staudinger und Schindler 2008, 932).
8



senen (20-24) unterschieden wird.® In der UN-Konvention fiir die Rechte der Kinder gilt das Wort ,Kind
auch fiir Jugendliche bis zur Vollendung des 18. Lebensjahres, soweit die Volljahrigkeit nach dem auf das
Kind anzuwendenden Recht nicht fruher eintritt (Bundesministerin fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2001, 11). Dies jedoch nur, da es keine eigene UN-Konvention fiir die Rechte von Jugendlichen gibt und der
Schutz der Rechte fiir eine groBere Gruppe gelten sollte.* Die EU richtet sich mit ihren Jugendprogrammen
an junge Erwachsene im Alter zwischen 13 und 30 Jahren.> Das Statistische Bundesamt definiert Jugend
zwischen 15 und 24 Jahren.® In der 14. Shell-Jugendstudie, ,,Jugend 2002 (Hurrelmann & Albert 2004, 415)
sowie in den folgenden Shell-Studien gingen die beteiligten Wissenschaftler von der Personengruppe der 12-
bis 25-Jahrigen aus.

Hurrelmann (2004, 41) konstatiert eine immense Ausdehnung der Lebensphase Jugend. Ihm zufolge gilt als
Erwachsener, wer die vier zentralen Entwicklungsaufgaben im Jugendalter, die mit den wichtigsten Teilbe-
reichen des Erwachsenenstatus korrespondieren, bewaltigt hat:

,» 1. Entwicklung einer intellektuellen und sozialen Kompetenz,

2. Entwicklung eines inneren Bildes von der Geschlechtszugehérigkeit,

3. Entwicklung selbststandiger Handlungsmuster fiir die Nutzung des Konsumwarenmarktes,

4. Entwicklung eines Werte- und Normensystems und eines ethischen und politischen Bewusstseins.*

(Ebd., 27f)
Hurrelmann (2004, 19) stellt heraus, dass die Bewaltigung dieser Entwicklungsaufgaben heutzutage zeitlich
sehr weit auseinanderliegt. Die biosexuelle Entwicklung beginnt immer friiher (Oerter & Dreher 2008, 294),
gleichzeitig haben z.B. die Berufsausbildungszeiten eine massive Verlangerung erfahren (Hurrelmann 2004,
19). Oerter & Dreher (2008, 294) reslimieren, dass die Kluft zwischen biologischem und sozialem Erwach-
sensein in den letzten 30 Jahren immens gewachsen ist. Hurrelmann (2004, 41) unterscheidet darum eine
frihe (12-17 J.), mittlere (18-21 J.) und spéte (22-27 J.) Jugendphase. Charakteristisches Strukturmerkmal
der Jugendphase ist laut Hurrelmann (2004, 38) die Statusinkonsistenz aufgrund der zeitlichen Zerdehnung
der Statuspassagen in die unterschiedlichen gesellschaftlichen Rollen:

,»Lypisch ist fiir Jugendliche heute, dass sie im Bereich der politischen Partizipation und der Konsum-
beteiligung schon sehr friih in die Rolle des Erwachsenen einriicken kénnen, hingegen aber im Bereich
der Familienrolle und im Bereich der Erwerbstitigenrolle erst sehr spat diesen Status erreichen.

(Ebd., 39)
Stauber & Walther (2004, 57-62) wiahlen fir die Statusinkonsistenz in der Ubergangsphase vom Jugendli-
chen zum Erwachsenen den Begriff ,,Yoyo-Ubergiinge junger Erwachsener. Der amerikanische Psychologe
Arnett wéhlte fir diese Lebensphase den Begriff ,,Emerging adulthood“ (2004) und pladiert dafiir, diese
Phase als eigenstdndige Lebensphase zu verstehen: ,.conceptualizing emerging adulthood as a separate
period of life, different in important ways from the adolescence [...] or the young adulthood* (Arnett 2006b,
328). Arnett (2004, vi) bezieht sich dabei auf eine Altersspanne zwischen 18 und 25 Jahren. Diese ist dem-
nach gepragt durch ,identity explorations®, ,instability<, ,self-focus‘, ,feeling in-between‘ und ,possibilities
(ebd., 8). Ein weiterer Begriff wurde abermals aus Amerika fir diese ,neue‘ Lebensphase mit seiner typi-
schen Struktur vorgeschlagen: ,,The Odyssey Years* (Brooks 2007; Galston 2008). Zwischen Jugend und
Erwachsenenalter schiebt sich demzufolge eine neue Phase, die Odyssee-Phase, welche gepréagt ist durch

http://social.un.org/index/Youth/FAQs.aspx vom 21.09.2011
http://social.un.org/index/Youth/FAQs.aspx vom 21.09.2011
http://www.bmfsfj.de/BMFSFJ/kinder-und-jugend,did=96726.html vom 21.09.2011
http://de.statista.com/themen/163/jugendliche/ vom 22.09.2011
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wechselnde Partner, keine langerfristigen bzw. gesicherten Arbeitsverhéltnisse (Generation Praktikum), kei-
ne Kinder und keine wirtschaftliche Selbstandigkeit. In Deutschland wurde dieser Begriff bisher nicht wis-
senschaftlich diskutiert, jedoch journalistisch publiziert unter dem Titel ,,Vom hinausgezdgerten Erwachsen-
sein* (Rotzer 2011).

Oepen (1992, 183) definiert das Erwachsenenalter als ,,Abschnitt vom Erreichen der Volljahrigkeit bis zum
Erreichen der Altersgrenze®, wobei mit Altersgrenze im urspriinglichen Sinn der Eintritt ins Rentenalter
gemeint ist (Kohli 1994, 230).” Als Phase der erstrebenswerten personalen und sozialen Erfiillung liegt das
Erwachsenenalter als ,,sog. mittlerer LebensAbschnitt® (Oepen 1992, 183) zwischen Jugend als Entwicklung
und Alter als Abbau. Diese traditionelle Sicht auf die Entwicklung, die zwischen einer Phase des Aufbaus in
Kindheit und Jugend, einer Phase der Reife im Erwachsenenalter und einer Phase des Abbaus im Alter unter-
scheidet, wurde durch die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne abgeldst (Montada 2008, 6). Dem-
nach ist diese Generalisierung in mehrfacher Hinsicht zu relativieren, da jede Entwicklung immer auch als
Spezialisierung (oder selektive Optimierung) zu sehen ist, also neben Wachstum immer auch Vernachlassi-
gung alternativer Optionen umfasst (Montana 2008, 6). Entwicklung und Wachstum in spezifischen Feldern
ist in jedem Alter mdglich. Ein Zugewinn an Lebensweisheit gilt beispielsweise als Wachstumsdimension im
hoheren Alter (ebd., 7). Infolgedessen beschreibt die Entwicklungspsychologie das Erwachsenenalter (iber
die traditionelle Altersgrenze hinaus. Das Erwachsenenalter wird demnach unterteilt in ein frihes (18 bis
35), mittleres (35 bis 65) und hoheres (65 bis 80) Erwachsenenalter. Die Zeit nach dem 80. Lebensjahr gilt
als hohes Alter (Lindenberger & Schaefer 2008, 366). Krampen & Reichle (2008, 333) definieren das friihe
Erwachsenenalter ,,formal und pragmatisch durch den Altersbereich von 18 bis 29 Jahren mit unscharfen,

flieBenden Altersiibergéngen®.

Fur die vorliegende Arbeit verwende ich den Ausdruck ,junge Erwachsene‘. Aus folgenden Griinden lehne
ich mich dabei an die Definition von Lindenberger & Schaefer (2008, 366) und Krampen & Reichle (2008,
333) an, welche die Altersspanne von 18 bis 35 Lebensjahren mit ,friihes Erwachsenenalter‘ bezeichnen:

— Die Altersspanne der befragten Schilerinnen und Schiiler lag beim ersten Untersuchungszeitpunkt zwi-
schen 17 und 25 Jahren, beim zweiten Zeitpunkt zwischen 24 und 32 Jahren und damit in der o0.g. Alters-
spanne.

— Die Argumentation von Hurrelmann (2004, 41) lberzeugt in der Sache aber nicht in der Begrifflichkeit.
Unbestrittenermafen ist seine Analyse hilfreich fiir das Verstandnis der Schwierigkeiten in der jungen Er-
wachsenenphase, allerdings nur begrenzt auf die Lebenswirklichkeit von jungen Erwachsenen mit geistiger
Behinderung Ubertragbar. Die Bewaéltigung der vier Entwicklungsaufgaben, an welche der Erwachsenensta-
tus gekoppelt ist, ist in der Regel fur die genannte Gruppe nicht mdglich. In diesem Denkansatz dirfte man
sie nie als erwachsen bezeichnen. Der Hurrelmannsche Ansatz relativiert die Bedeutung der juristischen Di-
mension. Jedoch stellt die Volljahrigkeit fir junge Erwachsene mit geistiger Behinderung eine Mdglichkeit
dar, den Erwachsenenstatus zugeschrieben zu bekommen, ohne an einer Leistung gemessen zu werden.

— Die von Meyer-Jungclaussen (1985, 26) vorgeschlagene Definition aller volljahrigen Menschen mit geis-
tiger Behinderung als erwachsen entspricht einem egalitaren Menschenbild, das von einer Gleichwertigkeit

! Eine Flexibilisierung dieser Grenze wird in der aktuellen Altersforschung intensiv diskutiert (s. Kohli

2003, 535f; Ruppert 2006, 145f).
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aller Menschen ausgeht, ,,ohne dass diese ihre gesellschaftliche Niitzlichkeit erst noch erweisen miissten®
(Schlémerkemper 1989, 323).

— In dieser Arbeit wird der Begriff ,junge Erwachsene‘ im Sinne der Entwicklungspsychologie der Lebens-
spanne verwendet, die eine Entwicklung in spezifischen Feldern prinzipiell in jedem Alter vorsieht. Diese
Perspektive entspricht dem hier zugrundegelegten Verstandnis einer grundsatzlichen lebenslangen Entwick-
lungsmaglichkeiten von Menschen mit geistiger Behinderung (Imdorf 2001, 188).

— Eine Bezeichnung als ,Jugendliche® oder ,éltere Jugendliche® trdgt zur Stigmatisierung insbesondere der
Zielgruppe der Menschen mit geistiger Behinderung en bei, flr die das Erwachsenwerden generell schon als
erschwerter Prozess angesehen wird (s. Abschnitt 2.1.4). Die Bezeichnung ,junge Erwachsene* hingegen ist
zugleich prézise und nicht stigmatisierend.

2.1.2 Definitionen des Erwachsenseins

Aus biologisch-medizinischer Perspektive gilt mit der Entwicklung der Geschlechtsreife in der Pubertat (lat.
pubertas ,,Geschlechtsreife) und der Fahigkeit zur Fortpflanzung der Mensch als ,adult® (lat. adultus ,.er-
wachsen®). Damit wird die Lebensphase nach Eintritt der Geschlechtsreife eines Organismus generell be-
zeichnet. Im Normalfall wird die Pubertét bei Madchen zwischen dem 10. und 18. Lebensjahr und bei Jun-
gen zwischen dem 12. und 20. Lebensjahr durchlaufen. In dieser Zeitspanne kommt es unter erhéhter Kon-
zentration der Geschlechtshormone bei beiden Geschlechtern zur vollstandigen Auspragung der sekundaren
Geschlechtsmerkmale sowie zur Bildung von befruchtungsfahigen Eizellen und Spermien (Oerter & Dreher
2008, 291ff). Fur die Zielgruppe der Menschen mit geistiger Behinderung wird generell keine Verzégerung
in der korperlichen Entwicklung in der Pubertat festgestellt. Diese verlauft in der Regel altersgerecht und
unabhéngig von der Behinderung (Walter 1997, 237). Die korperlichen und psychischen Umstrukturierungs-
prozesse in der Pubertét sind fir alle Jugendlichen herausfordernd. Walter (1997, 236ff) fuhrt fur Jugendli-
che mit geistiger Behinderung typische Aspektverschiebungen der Pubertétskrise an, wie z.B. die Akzeptanz
eines Kdrperschemas unter den Bedingungen der Behinderung oder eine oftmals fehlende Aufklarung, wo-
durch die erste Regelblutung oder den ersten Samenerguss Uberraschend kommt und zu Scham, Angst und
Ekel fiihren kann.

Juristisch gilt eine Person als erwachsen, wenn sie die Volljahrigkeit erreicht hat. Mitunter wird auch der
allgemeinere Begriff Mindigkeit mit Volljahrigkeit gleichgesetzt. Diese wird in verschiedenen Landern ver-
schieden angesetzt. In der Bundesrepublik Deutschland wird die Volljahrigkeit mit der VVollendung des 18.
Lebensjahres festgelegt. Dem 18. Geburtstag wird eine ,,Dominanz“ (Ruppert 2006, 141) beim Eintritt ins
Erwachsenenalter zugesprochen. Dennoch sind auch im Recht Aufweichungen beobachtbar. Das Jugendge-
richtgesetz (JGG)® verwendet den Begriff ,,Heranwachsender*. Im Alter zwischen 18 und 21 Jahren kann
nach Jugendstrafrecht verurteilt werden, wer ,,zur Zeit der Tat nach seiner sittlichen und geistigen Entwick-
lung noch einem Jugendlichen gleichstand* (§ 105 JGG). Diese sind damit eine Teilmenge der ,,jungen Voll-
jahrigen®, unter die geméR §7 SGB VIII (Kinder- und Jugendhilfe)® junge Menschen im Alter von 18 bis 27
Jahre fallen.

http://www.gesetze-im-internet.de/jgg/index.html

#BJNR007510953BJNE004000319 vom 08.10.2010

http://www.gesetze-im-internet.de/sgb_8/index.html

#BJNR111630990BJNE003005308 vom 08.10.2010
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Ruppert (2006, 141f) formuliert Alter und damit auch Erwachsenenalter als das Resultat einer sozialen Defi-
nition, die zeit- und kulturabhéngig ist. Er betont, dass insbesondere rechtliche Regelungen daran einen nicht
unerheblichen Anteil haben. Das Recht kniipft dabei vorrangig an Zeitordnungen an. Eine universelle Zeit-
ordnung gibt es dabei aber nicht. Ruppert (2006, 140) beschreibt diese Beobachtung wie folgt:

»Wer hat nicht schon einmal das Gefiihl gehabt, dass Volljdhrigkeit oder die Erlaubnis, einen Fiihrer-

schein zu erwerben, eigentlich zu spat, die volle Verantwortlichkeit flir das eigene Tun vielleicht zu

friih kommen?*
Ruppert (ebd., 140f) bezeichnet dies als ,,fehlende Synchronizitdt zwischen dem biologischen und psycholo-
gischen Alter und dem, was man das chronologische oder kalendarische Alter nennen kénnte.* Das kalenda-
rische Alter bemisst sich an Tagen, Monaten und Jahren, die an einen Zeitstrahl gebunden sind. Das Indivi-
duum durchlauft quasi automatisch unterschiedliche Lebensphasen. An bestimmten Stellen passiert es dabei
jedoch Altersgrenzen, so dass ihm ein ,,neues soziales Alter” (ebd., 141) zugewiesen wird. Bekannte Alters-
grenzen wie beispielsweise die Strafmindigkeit oder die Volljahrigkeit werden ohne Ansehen der Person
erreicht: ,,Ob wir uns reifer oder jiinger fiihlen, als das Recht uns macht, erscheint sekundér.” (ebd.) Damit
begrindet Ruppert (ebd., 142) ,,den Sieg des kalendarischen Alters uber das soziale Alter. Nicht mehr die
sozialen Kontexte allein begriinden Rechte und Pflichten, sondern die schlichte Zahl der Tage und Jahre, die
seit unserer Geburt vergangen sind.“ Gleichwohl wird diese Regelung in Einzelbereichen aufgeweicht, wie
beispielsweise im Jugendstrafrecht sowie im Betreuungsrecht (Jacobi 2000, 119f). Ruppert (2006, 141) weist
darauf hin, dass die Setzung vieler Altersgrenzen ,,oft mehr fiskalischen als gesellschaftspolitischen Uberle-
gungen geschuldet ist™. Er nennt als zwei Beispiele die Regelungen zur Familienversicherung und zum Kin-
dergeld.

Mit Rupperts rechtshistorischer Analyse wird Kklar, dass die juristische Definition vom Erwachsenenalter flir
alle Mitglieder in unserer Gesellschaften herausfordernd sein kann. Die rechtlichen Spezifika von Menschen

mit geistiger Behinderung stellen damit ,,keine ,Sonderfille am Rande‘, sondern ,Regelfille in der Mitte
(Fréhlich 2010, 14) dar.

Die Soziologie definiert Erwachsensein als Status. Dieser wird zugeschrieben, wenn in den zentralen gesell-
schaftlichen Positionen die volle Selbstandigkeit als Gesellschaftsmitglied erreicht ist (Hurrelmann 2004,
34f). Als zentrale gesellschaftliche Positionen gelten hier:

,,1. die Berufsrolle als 6konomisch selbststandig Handelnder,

2. die Partner- und Familienrolle als verantwortlicher Familiengriinder,

3. die Konsumentenrolle einschlieBlich der Nutzung des Mediensektors und

4. die Rolle als politischer Birger mit eigener Wertorientierung.” (Ebd., 35, Hervorheb. im Original)
Die Kategorie der Rolle setzt dabei unmittelbar am Schnittpunkt zwischen Persdnlichkeit und Gesellschaft
an (Tillmann 2010, 148), da sich in den Rollen die eigentliche soziale Struktur des Gesellschaftssystems
widerspiegelt. Rollenbilder werden durch alltagliche Praxis fortwéhrend unter Bezugnahme auf die Normen-
und Wertesysteme reproduziert. Zuschreibungsprozesse der Statusanerkennung sind somit sozial
verhandelbar und im Prinzip verdnderbar. Hierin zeigt sich die besondere Bedeutung von Institutionen wie
Schule, die eine Motor- wie Bremsfunktion innerhalb dieser Verdnderungsprozesse einnehmen konnen. In
der Sonderpédagogik wird die Mdglichkeit zur Ubernahme gesellschaftlicher Rollen fiir Menschen mit Be-
hinderung von Soziologen durch veranderbare Zuschreibungsprozesse postuliert (Cloerkes 2007, 198-205;
Markowetz 2010; Thimm 2006, 118-131). Dies gilt auch fir den Status des Erwachsenen. Jakobs (2000, 32)
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und Wohlhuter (1983, 371) postulieren beispielsweise, Menschen mit geistiger Behinderung ,,eine mogliche
,Ungleichzeitigkeit® im Erwachsenwerden zuzugestehen®.

In der Psychologie wird Erwachsenwerden im Rahmen von Identitatstheorien als Ausbildung einer Person-
lichkeit verstanden, die ,,ihre Umwelt aktiv meistert, eine gewisse Einheitlichkeit zeigt und imstande ist, die
Welt und sich selbst richtig zu erkennen® (Erikson 1991, 57). Fir die Identitatsbildung relevant sind die in-
neren Verarbeitungsprozesse des Individuums im Rahmen typischer Entwicklungs- und Reifungskrisen
(Erikson 1991). Filipp (19953, 11) nennt normative und non-normative Krisen als Ausgangspunkt fir Ent-
wicklung. Fur die Sonderpadagogik lenkt dieser Ansatz die Sicht auf die psychischen Verarbeitungsprozesse
bei der Ausbildung einer unbeschédigten oder beschadigten Identitat (Goffman 1994) und zeigt Mdoglichkei-
ten im Identitdtsmanagement. In der Entwicklungspsychologie wird menschliche Entwicklung insbesondere
im Erwachsenenalter aufgrund ihrer Vielgestaltigkeit mit einem ,,weiten Entwicklungsbegriff (Filipp &
Doenges 1983, 209) beschrieben, der durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist: Multidimensionalitat (es
gibt nicht einen fir alle Merkmalsbereiche gleichen Entwicklungsverlauf), Multidirektionalitat (Entwicklung
im Erwachsenenalter kann verschiedene Richtungen nehmen und sich auch interindividuell unterschiedlich
darstellen) sowie Multikausalitat (Entwicklungsverdnderungen haben mehrere Ursachen) (ebd., 210). Der
weite Entwicklungsbegriff ist eingebettet in die Entwicklungspsychologie der Lebensspanne (Montada 2008,
6). Diese sieht Moglichkeit zu Entwicklung und Wachstum grundsatzlich in jeder Altersphase (ebd.). Ahn-
lich geht auch Bundschuh (2010, 188) von ,einer prinzipiellen Offenheit, Beeinflussbarkeit und Dynamik
der Entwicklung“ von Menschen mit geistiger Behinderung in den Bereichen Entwicklung, Lernen, Wahr-
nehmung, Kommunikation und Emotionalitat aus. Insbesondere die Berichte aus der Erwachsenenbildung
bei Menschen mit geistiger Behinderung lassen auf sehr gute Mdglichkeiten einer weiteren Entwicklung und
eines ausdifferenziertes Lernens bei Erwachsenen mit geistiger Behinderung schlieen (Frohlich 1998, 292f;
s. auch Abschnitt 2.2.2.3).

In der Philosophie geht es vor allem um das Erwachsensein im moralischen Sinn — um Mindigkeit, um ein
selbst bestimmtes, verninftiges Leben. Der Prozess des Miindigwerdens beginnt dabei schon vor der Voll-
jahrigkeit und endet erst mit dem Tod (Hugli 2011). Higli (2006, 27) definiert Miindigwerden als Prozess
und Ziel. Der Prozess des Mundigwerdens wird damit zur padagogischen Aufgabe. Klafki (2007, 19) be-
zeichnet gemaR der klassischen Bildungstheorien ,,das erste Moment von Bildung“'® mit den Begriffen:
Selbstbestimmung, Freiheit, Emanzipation, Autonomie, Mindigkeit, Vernunft, Selbsttatigkeit. Klafki (2007,
40) nennt als die weiteren allgemeinbildenden Erziehungsziele neben der Selbstbestimmungsféhigkeit die
Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit. Die Erziehung zur Miindigkeit wird so im Dreiklang von Selbst-
bestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit als klassisches Bildungsziel verortet. Meyer
(1994, 60) bezeichnet das ,Miindigmachen* als eine der drei Grundfunktionen von Schule, die oftmals ver-
nachléssigt wird. Sie gilt neben der Reproduktion der Gesellschaft und Sozialisation des Einzelnen als Ziel
schulischer Bildung, wobei er das ,Miindigmachen® als ,,wiinschenswerte Grundfunktion“ (ebd.) sieht, die
oftmals in der Sozialistationsfunktion versteckt wird. Suess-Hoyningen (1992, 441) definiert als zentrales
padagogisches Bestimmungsmerkmal des Erwachsenenalters die Miindigkeit, d.h. ,,die Entlassung eines bis
dahin abhingig, von anderen angeleiteten heranwachsenden Menschen [...], der dann seinen weiteren Le-
bensweg selber soll bestimmen kdnnen®.

" Hervorheb. im Original
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Eine juristische Festlegung von Mundigkeit durch ein konventionelles Miindigkeitsalter ist fiir die paddagogi-
sche Diskussion ungenugend (Jakobs 2000, 30; Suess-Hoyningen 1992, 441). Suess-Hoyningen (ebd.) nennt
zwei konstitutive Bestimmungen von Mindigkeit: zum einen die wirtschaftliche Unabh&ngigkeit und zum
anderen ,,die Fahigkeit, das eigene Leben innerlich selbstbestimmt fithren zu kénnen*. Beide Bestimmungen
sind jedoch mit dem schwerwiegenden Problem konfrontiert, dass die moderne gesellschaftliche Entwick-
lung das Erreichen beider Kriterien fiir alle Gesellschaftsmitglieder in immer spétere Lebensphasen ver-
schiebt (ebd.; s. auch Hurrelmann 2004, 39). Zum einen werden heranwachsende junge Menschen durch
immer l&ngere Ausbildungszeiten in wirtschaftlicher Abhé&ngigkeit gehalten. ,,Zum anderen steigert sich die
Komplexitét der Gesellschaft in so horrendem MaRe, dass die zu erreichende innere Selbstbestimmung durch
den Dschungel undurchschauter lebensweltlicher Zusammenhéange eine pure lllusion zu werden droht.«
(Suess-Hoyningen 1992, 441) Ahnlich formuliert auch Jakobs (2000, 30), eine volle, d.h. absolute Autono-
mie und innere Selbstbestimmung des Menschen, gar eines einzelnen, ,,kann es gar nicht geben*. Ahnlich
definiert auch Hurrelmann (2004, 25) das Erwachsensein ,,als unabhingig und selbststindig in 6konomi-
scher, privater, sozialer, kultureller und politischer Beteiligung* und stellt heraus, dass diese konventionelle
Vorstellung vom Erwachsensein im Schwinden begriffen ist: ,,Unsicherheiten und Perspektivprobleme, bio-
grafische und berufliche Briiche und die standige Anforderung an eine aktive Lebensfiihrung werden auch
fur das Erwachsenenalter charakteristisch.« Gleichwohl koppelt er das Erreichen des Erwachsenseins an die
Bewaltigung von zentralen Entwicklungsaufgaben, wobei erst deren Bewiltigung bedeute, dass eine ,,Selbst-
bestimmungsfahigkeit” des Individuums erreicht ist (ebd., 28).

Fur die Sonderpédagogik sieht Suess-Hoyningen (1992, 441) die Problematik verschérft, da neben den fir
alle Heranwachsenden erschwerten Bedingungen des Erwachsenwerdens zusatzliche physische oder psychi-
sche Behinderungen zu beriicksichtigen sind und folgert daraus:

,»In einen angemessenen sonderpadagogischen Begriff von Miindigkeit miissen die beiden vorher ge-
nannten Bedeutungskomponenten aufgenommen und mit dem sonderpédagogischen Auftrag verbun-
den werden. Wenn auch wirtschaftliche Selbstédndigkeit und innere Selbstbestimmung durch den Er-
ziehungsprozess Behinderter nur in beschranktem Malle, manchmal sogar kaum erreichbar sind, mis-
sen sie dennoch in maximaler Anndherung angestrebt werden.*
Das Erreichen einer wirtschaftlichen Unabhangigkeit ist fir Menschen mit geistiger Behinderung, wenn sie
in der Werkstatt flr behinderte Menschen arbeiten, nicht zu erreichen (Mihl 1997b, 190). Ebenso ist in den
fur diese Zielgruppe typischen Arbeitsverhaltnissen auf dem ersten Arbeitsmarkt aufgrund der niedrigen
Entlohnung fir Hilfsarbeiter sowie Teilzeitvertragen eine wirtschaftliche Unabhéangigkeit nicht erreichbar
(Schon 1993, 76; LVR-Integrationsamt 2011, 54). Damit kommt dem Verweis von Suess-Hoyningen (1992,
441) auf die Bedeutung einer maximalen Anndherung an eine innere Selbstbestimmung im Prozess des Er-
wachsenwerdens fiir Menschen mit geistiger Behinderung eine zentrale Wertigkeit zu.

Der Begriff der Selbstbestimmung gilt damit als konstitutives Merkmal des Erwachsenseins. Damit wird
Erwachsensein von Menschen mit geistiger Behinderung in dieser Arbeit als Lebensprozess der Zunahme
von personlicher Bewusstheit, Individualitat, Selbstandigkeit und Mdglichkeiten des Sich-Entscheidens ver-
standen, welcher durch ein permanentes Ausbalancieren von individuellen Bedurfnissen, Winschen und
Anforderungen der Umwelt und Realisierungsmoglichkeiten gepragt ist (Wohlhiter 1983, 368-370; Jakobs
1987, 30; 2000, 31).
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2.1.3 Theorien zum Erwachsenwerden

So wie die wissenschaftlichen Disziplinen unterschiedliche Definitionen von Erwachsensein bieten, verwen-
den sie unterschiedliche theoretische Grundlagen zur Erklarung des Prozesses des Erwachsenwerdens. Theo-
retische Ansétze zum Erwachsenwerden aus der Psychologie und der Padagogik sehen das Erwachsenwer-
den im Kontext des individuellen Lebenslaufes und der Bewaltigungsstrategien der betroffenen Person. So-
ziologische Theorien beziehen dartiber hinaus sozialrechtliche und gesellschaftliche Rahmenbedingungen
mit ein. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber gangige Theorien und Konzepte geliefert, die auf ihren Ge-
halt fur eine sonderpadagogische Verwertung geprift werden.

Eine psychologische Sicht betrachtet das Erwachsenwerden als Entwicklungsaufgabe (Havighurst 1976), die
sich der Person in einem bestimmten Lebensabschnitt stellt und deren Lésung sowohl (ber die eigene Zu-
friedenheit als auch ber die Anerkennung durch die Gesellschaft entscheidet und zum Erfolg bei spéteren
Aufgaben fiihrt (Rothgang 2009, 97). Havighurst (1976) unterteilt das gesamte Lebensalter in sechs Phasen,
denen er jeweils sechs bis neun Entwicklungsaufgaben zuschreibt. Das Erwachsenenalter wird in die drei
Phasen friihes (18 bis 30 J.), mittleres (30 bis 60 J.) und spates Erwachsenenalter (ab 60 J.) eingeteilt (ebd.,
83-116). Dem in der vorliegenden Arbeit fokussierten frilhen Erwachsenenalter weist Havighurst (1976, 83—
94) acht Entwicklungsaufgaben zu. Der Hurrelmannsche Ansatz basiert auf vier zentralen Entwicklungsauf-
gaben im Jugendalter, die mit den wichtigsten Teilbereichen des Erwachsenenstatus (Beruf, Familie, politi-
sche Mitsprache, Konsum) korrespondieren. Die ersten drei Entwicklungsaufgaben stimmen mit den von
Havighurst formulierten Entwicklungsaufgaben tberein. Hurrelmann (2004, 27f) ergénzt den Bereich Kon-
sum und macht damit deutlich, dass Entwicklungsaufgaben kultur- und zeitspezifisch gepragt sind (Rothgang
2009, 102). So konnte als zukinftige Entwicklungsaufgabe die Bewdltigung der Informationsfille in der
heutigen Medienlandschaft und entsprechendes Wissensmanagement formuliert werden. Offensichtlich ist,
dass Menschen mit geistiger Behinderung bei allen genannten Entwicklungsaufgaben erkennbare Schwierig-
keiten haben, diese zu bewaltigen. So plédieren sonderpadagogische Vertreter in Anlehnung an dieses Kon-
zept dafiir, fiir Menschen mit geistiger Behinderung individuelle, ,,ihnen gemdfRe Entwicklungsaufgaben und
-schritte zu thematisieren und gemeinsam mit ihnen zu bewéltigen (Jakobs 2000, 29).

Piaget (1975) geht in seiner Theorie der Entwicklungsstufen davon aus, dass sich die Personlichkeit in defi-
nierbaren Stufen entfaltet, die aufeinander aufbauen. Im Jugendalter erreichen die Féahigkeiten der Wahr-
nehmung, Intelligenz, Emotion, Motorik und Sprache eine Reifestufe, die im Erwachsenenalter Basis des
persdnlichen Handelns bildet. Im Bereich der Intelligenz erreicht der Jugendliche und Erwachsene die for-
mal-operationale Phase, die ihm ermdglicht, anhand logischer Regeln und moralischer Prinzipien Systeme zu
erfassen. Piaget stellt heraus, dass sich anders als bei den konkreten Operationen bei den formalen Operatio-
nen deutliche kultur- und erfahrungsspezifische Unterschiede herausbilden (Rauh 1975, 245). Bundschuh
(2010, 188) folgert aus der Entwicklungstheorie von Piaget fur die Padagogik bei geistiger Behinderung,
dass Kinder und Erwachsene grundsétzlich Erkenntnis gewinnen bei der Auseinandersetzung mit Handlun-
gen und Operationen. Er postuliert darum eine ,prinzipielle’ Offenheit, Beeinflussbarkeit und Dynamik der
Entwicklung in allen Entwicklungsbereichen. Fir die Sonderpédagogik kénnen wir schlussfolgern, dass sich
durch mannigfaltige und mannigfache Erfahrungen im Erwachsenenalter eine Erweiterung der Fahigkeiten in
den Bereichen Entwicklung, Lernen, Wahrnehmung, Kommunikation und Emotionalitét erreichen lasst.

Das Konzept der Entwicklungs- und Reifekrisen auf dem Weg zum Erwachsenen liegt in der Entwicklungs-
psychologie begriindet (Erikson 1991). Hier geht es darum, die starke Pragung der frihen Kindheit aufzu-

nehmen und in der Adoleszenz in ein neues, reiferes Stadium der reflektierten und strukturierten Personlich-
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keit zu Gberflihren. Ein Schlusselbegriff ist hierbei die Theorie der Identitat als lebenslange Entwicklung.
Demnach durchlauft die Identitdat mehrere Krisenphasen, aus deren positiven Bewaltigung sie gestérkt her-
vorgeht. Erikson (1991, 56) spricht von menschlichem Wachstum unter dem Gesichtspunkt innerer und &u-
Rerer Konflikte,

.[...] welche die gesunde Personlichkeit durchzustehen hat und aus denen sie immer wieder mit einem
gestarkten Gefuhl innerer Einheit, einem Zuwachs an Urteilskraft und der Fahigkeit hervorgeht, ihre
Sache ,gut zu machen‘, und zwar gemal den Standards derjenigen Umwelt, die flr diesen Menschen
bedeutsam ist.*
Der Ausgang der ldentitatskrisen ist dabei grundsatzlich offen. Dieser kann sowohl in eine Identitatsdiffusi-
on als auch in eine gefestigte Identitdt fuhren (Erikson 1991, 106f). Dieses Konzept, das eine lebenslange
Entwicklung und Identitétsbildung postuliert, ist fir die Sonderpadagogik relevant und findet beispielsweise
seine Verwendung in einer Studie zu Entscheidungsverlaufen erwachsener Menschen mit geistiger Behinde-
rung im Ubergang von der Werkstatt fir behinderte Menschen auf den allgemeinen Arbeitsmarkt (Friedrich
2005).

Ein verwandter Ansatz ist der der kritischen Lebensereignisse (Filipp 1995b). Die Autorin stellt fest, ,,dass
der Konfrontation mit kritischen Lebensereignissen nicht a priori ein potentiell pathogene Wirkung zuge-
schrieben wird, sondern dass sie vielmehr notwendige Voraussetzungen fir entwicklungsmaRigen Wandel,
insbesondere innerhalb des Erwachsenenalters darstellen und somit potentiell zu personlichem ,Wachstum®
beitragen konnen* (Filipp 1995a, 8). Als kritisches Lebensereignis definiert Filipp (ebd., 9) einen ,,Eingriff
in das zu einem gegebenen Zeitpunkt aufgebaute Passungsgefiige zwischen Person und Umwelt [...], wobei
[...] solche Eingriffe ,emotionale Nicht-Gleichgiiltigkeit® fiir die Person besitzen*. Dabei unterscheidet sie
zwischen normativen und non-normativen Lebensereignissen (ebd., 11). Normative Lebenskrisen sind vor-
hersehbar. Institutionalisierte Sozialisationsprozesse versuchen, Person auf solche Krisen antizipatorisch
vorzubereiten (z.B. Ubergang Schule — Beruf, VVorbereitungskurse fiir werdende Mtter, Einstieg in den Ru-
hestand). Die antizipatorischen Vorbereitungsversuche fiir eine zentrale normative Lebenskrise in der Son-
derpadagogik, der Ubergang von Schule in die nachschulische Lebenswirklichkeit, sind exemplarisch durch
die Lehrplane der abschlieenden Schulstufe der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung erfasst (Abschlussstufe Niedersachsen 1994, Werk-/Berufsschulstufe Bayern 1990, 2007'). Die
Umsetzung wird von vielen Seiten als erfolglos kritisiert (s. Abschnitte 1.1 und 2.3.2). Auf diesen theoreti-
schen Ansatz bezogene Forschungszweige beschéftigen sich einerseits mit den Ursachen fir eine individuel-
le Weiterentwicklung (Montada 2008) und andererseits mit den Griinden fiir das Scheitern einer Person an
einem solchen Ubergang (Olbrich 1995). Normative Ubergange im menschlichen Lebenslauf wirken dabei
unterschiedlich und werden unter dem Aspekt ,Stérung und Krise‘ versus ,Entwicklungsreiz und Wachstum®
(Olbrich 1995, 123) diskutiert.

Hendry & Kloep (2002) haben entwicklungstheoretische Ansétze aufgegriffen und im Rickgriff auf Bewal-
tigungs-, Stress- und Salutogenesetheorien ein Konzept des Umgangs mit Ressourcen abgeleitet. Wenn die
Entwicklung der personalen Ressourcen positiv verldauft, entwickeln junge Menschen Selbstvertrauen, Her-
ausforderungen mit den eigenen Ressourcen zu bewaltigen (Selbstwirksamkeitserfahrung). Ein voller Res-
sourcen-Pool aus personalen aber auch sozialen Ressourcen ermdglicht ein positives Gefuihl von Sicherheit,
mit beinahe allen Aufgaben und Herausforderungen des taglichen Lebens zu Recht zu kommen. Fur die

1 Niederséchsisches Kultusministerium 1994; Staatsinstitut fir Schulpaddagogik und Bildungsforschung

Minchen 1990; Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007
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Sonderpadagogik kann hier gewinnbringend der Rekurs auf die Wichtigkeit sozialer Ressourcen formuliert
werden. Diese findet beispielsweise im Konzept der Persdnlichen Zukunftsplanung eine sonderpédagogische
Verwendung (Doose 2011; van Kan & Doose 1999) sowie im Ubergangsmanagement insbesondere im Bil-
dungswesen (Eckert 2007d).

Ein Konzept, das aus der Padagogik stammt und eine Unterstiitzung bei der Bewaltigung kritischer Uber-
gangsphasen und damit verbundener Herausforderungen bieten soll, ist das Ubergangsmanagement (Brandel,
Gottwald & Oehme 2010). Das Konzept zielt zum einen auf die Vernetzung zentraler Akteure und Institutio-
nen sowie die Erhdhung von Transparenz an den entscheidenden Schnittstellen und zum anderen auf die
individuelle Férderung personaler und sozialer Kompetenzen der Jugendlichen (Brandel, Gottwald & Oehme
2010; Eckert 2007d). Die Personliche Zukunftsplanung (Doose 2011; Hinz, Friess & Topfer 2012; van Kan
& Doose 1999) verfolgt einen dhnlichen Ansatz insbesondere fir Menschen mit geistiger Behinderung und
wurde in Férderschulen Geistige Entwicklung schon erprobt (Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2003,
26f).

Neben diesen auf das Individuum bezogenen Ansatzen des Erwachsenwerdens, beziehen soziologische The-
orien und Konzepte gesellschaftliche Rahmenbedingungen als zentral fiir die Sozialisation des Individuums
mit ein.

Der Struktursoziologe Schelsky (1975) hat ein Konzept zum Verstandnis einer Generationsgestalt entwi-
ckelt, wonach eine Generation immer den gleichen historischen, 6konomischen und gesellschaftlichen Ein-
fllissen ausgesetzt wurde und deshalb eine gemeinsame ldentitat ausbildet wie beispielsweise die Nach-
kriegsgeneration. Schelsky (1975, 51) expliziert verschiedene ,,zeittypische Generationsgestalten* fur die
Jugend des 19. Jahrhunderts (ebd., 46-83). Die Shell-Studien weisen insbesondere der Generation Jugend
eine seismografische Funktion gesellschaftlicher Entwicklungen zu (Hurrelmann 2004, 8). So werden in den
Jugendstudien Generationstypen fir die Jugend formuliert, die dann als ,,Generation von Egotaktikern
(Shell 2002)*, , pragmatische Generation* (Shell 2010)™ oder ,,Generation der Mini-Erwachsenen® (Sinus
2012)" bezeichnet werden. Fiir die Sonderpadagogik zentral ist das Verstandnis, dass sich die Menschen mit
geistiger Behinderung trotz Stigmatisierungen oftmals als ganz natirlicher und selbstverstandlicher Teil ihrer
Generation ansehen (Julius 2000; Wendeler & Godde 1989) und entsprechende Bedirfnisse nach Teilhabe
am Konsumwarenmarkt sowie am Freizeit- und Mediensektor haben, beispielsweise an technischen Neue-
rungen (Handy, Smartphone/mobile Internetnutzung, Internet, Musikdownload) und entsprechenden Kom-
munikationswegen (SMS, Email, Chat, Soziale Netzwerke wie Facebook, SchilerVZ, Blogs, Portale, Sur-
fen).

In Meads (1968) Konzept der Personlichkeitsentwicklung wird der Mensch als ein schopferischer Interpret
seiner eigenen Entwicklung verstanden. Soziale, kulturelle und nattrliche Bedingungen beeinflussen dabei
die menschlichen Bewusstseins- und Handlungsstrukturen und bilden sich so aus den wechselseitigen Bezie-
hungen der Menschen untereinander aus (Symbolischer Interaktionismus). Mead (1968, 196ff) formulierte
dabei seine zentrale These vom ,,verallgemeinerten Anderen®, wobei sich das Individuum nicht nur selber

2 Hurrelmann & Albert 2004
1 http://www.shell.de/home/content/deu/aboutshell/our_commitment/
shell_youth_study/2010/ vom 24.09.2011
http://www.midde.de/leitplanke/details/leistungsdruck-macht-aus-jugendlichen-mini-erwachsene-
1281.html vom 02.04.2012. Zitiert wird die aktuelle Sinus-Studie von Calmbach et al. (2011).
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sondern auch mit den Augen der anderen wahrnimmt. Wesentliche Merkmale sind hierbei die Selbstwahr-
nehmung und Verhaltensantizipation:

,Menschen kdnnen die Perspektive wechseln, das Verhalten der anderen vorwegnehmen (antizipie-
ren). In Interaktionen schliipfen wir stdndig in die Haut von anderen, unterstellen oder erwarten ein
bestimmtes Verhalten und verhalten uns selbst entsprechend. Diesen Prozess nennt Mead role-taking
(Rollentibernahme). Wir orientieren uns jedoch nicht nur an einem konkreten Anderen, sondern dari-
ber hinaus auch an organisierten Anderen, an einer Gruppe.* (Treibel 1995, 112)
Fur den Prozess des Erwachsenwerdens im sonderpadagogischen Setting ist damit zentral zu wissen, an wel-
chen ,konkreten und organisierten Anderen* sich junge Erwachsene in ihrer Sozialisation orientieren und wie

sie deren Bedeutung interpretieren.

Unter anderem auf die Theorie von Mead bezieht sich Goffman (1994; 1997). In dessen Sinne bedeutet Er-
wachsenwerden die Ubernahme von gesellschaftlich institutionalisierten Rollen, die das Erwachsenenleben
ausmachen. Dabei zentral ist, die entsprechenden Rollen zu erkennen, entsprechend zu handeln und bei Be-
darf zwischen den unterschiedlichen Rollen wechseln zu kdnnen. Dabei muss die Identifizierung von ,,In-
Group und Out-Group Attributen* sowie ,,Statussymbolen® gelingen (Goffman 1994, 58; 140f). Gleichwohl
muss die Ubernahme der angestrebten Rollen durch das Gegeniiber bestatigt werden: ,,Die Natur eines Indi-
viduums, wie es sie sich und wir sie ihm zuschreiben, wird durch die Natur seiner Gruppenanschliisse er-
zeugt™ (ebd., 141). Goffman konnte mit Bezug auf die Bedingungen von Menschen mit Behinderungen Er-
klarungen fiir die Entwicklung ,beschédigter Identitaten‘ herausarbeiten und Stigma-Management-Techniken
identifizieren. Die darauf aufbauende Stigma-ldentitat-These (Cloerkes 2000a), die von einer zwangslaufi-
gen negativen ldentitat bei Menschen mit Behinderungen ausging, musste aufgrund empirischer Ergebnisse
(Neubert, Billich & Cloerkes 1991) falsifiziert werden (Cloerkes 2007, insb. 173-189) und wurde in Folge in
einem Entstigmatisierungskonzept verdichtet, das im Abschnitt 2.1.5 detailliert ausgefuhrt wird.

Gemalk dem systemtheoretischen Konzept der 6kologischen Zonen nach Bronfenbrenner (1981) entwickelt
sich der Mensch im sozialen Kontext der Mikro-, Meso- und Makroebene als sich einander umschlieRende
Systeme. Je reichhaltiger die Anregungen auf allen Ebenen der sozialen Umweltsysteme sind, desto starker
unterstutzen sie eine differenzierte Personlichkeitsstruktur. Deshalb pladiert Bronfenbrenner (ebd., 115) bei-
spielsweise flir moglichst breit gefacherte Rollenstrukturen in der sozialen Umwelt von Jugendlichen, um
ihnen verschiedenartige Verhaltensmodelle und Anregungen flr den Aufbau der eigenen Persénlichkeit zu
geben. Fir die Sonderpadagogik fruchtbar ist insbesondere der Rekurs auf die vielfaltigen Anregungen auf
allen Ebenen der sozialen Umweltsysteme, welche die Schule mit einschlief’t. Dies ist vor dem Hintergrund
wichtig, dass Schule als Sozialisationsinstanz eine zentrale Rolle spielt. Fur Schiilerinnen und Schiler ist
Schule ein Bestandteil des ,,‘ernsten‘ Lebens* (Hurrelmann 2004, 98) und stellt eine zentrale Sozialisations-
instanz dar.

Lebensverlaufsstudien verdeutlichen, dass individuelle Merkmale wie Geschlecht, Bildungshintergrund,
Nationalitdt und der 6konomische Status der Eltern einen Einfluss auf die Chancen eines erfolgreichen
Ubergangs von beispielsweise der Schule in den Beruf haben konnen (Rothgang 2009). Fiir Menschen mit
Behinderung kdnnten Segregationsprozesse beispielsweise in Berufe mit niedrigerem Einkommen, einge-
schrankter Entscheidungsbefugnis und wenig sozialem Prestige fiihren, weil sie unter Umstanden fir weni-
ger leistungsfahig gehalten werden (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2012, 12).
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Ziel der biographischen Methode ist aus soziologischer Sicht, Laufbahnen bzw. Karrieren zu untersuchen,
,um von diesen Schliisse auf soziale Hintergriinde und Realitdten zu zichen“ (Girtler 1992, 167f). Lamnek
(1993, 342) formuliert als soziologischen Zugang innerhalb der Biographieforschung ,,die Untersuchung der
individuellen Lebensgeschichten und die Auffindung von RegelméaBigkeiten in diesen Biographien®. Fuchs
(1984, 31) erlautert,

»|...] dass wir bei der Strukturierungen unserer Lebenserfahrungen zu einer Lebensgeschichte [...] auf

gemeinsam geteilte Ordnungsprinzipien zuriickgreifen, auf Orientierungsfolien und auf Formtraditio-

nen, die es uns Uberhaupt erst erlauben, die privat-personlichen Inhalten [...] aufzunehmen®.
Dabei gibt es eine ganze Reihe von sozial vorgeformten biographischen Verldufen. Lamnek (1993, 329)
verweist in diesem Zusammenhang auf die ,,Normalbiographie*, Fischer & Kohli (1987, 28) sprechen von
,,Konzeptionen eines sinnvollen Lebens*. Kohli (1994) verknlipft die Normalbiographie mit der Institutiona-
lisierung des Lebenslaufs insbesondere mit Bezug zur gesellschaftlichen Organisation der Arbeit. Nach Koh-
li ist der Lebenslauf in modernen Gesellschaften um das Erwerbssystem herum organisiert. Er beschreibt
Lebenslauf durch die zeitliche Abfolge typischer Statuspassagen wie die formelle Schulbildung, Ablésung
vom Elternhaus, Eintritt ins Erwerbsleben, Familiengriindung, Ausscheiden aus dem Erwerbsleben, Ruhe-
stand. Kohli (2003, 528ff) zeigt dabei eine typisch ménnliche und eine typisch weibliche Variante auf. Kohli
(ebd., 535) sieht die Differenzierung in der Dauer der Lebenslaufe und der Verlaufsformen in Abhéngigkeit
von der sozialen Herkunft. Er hebt hervor, dass das Niveau der Einstiegsqualifikationen die Chancen konti-
nuierlicher Berufsbiographien bestimmt.

Auch fir Menschen mit geistiger Behinderung werden bestimmte biographische Lebensverldufe angenom-
men, die zudem an institutionelle Rahmenbedingungen der Behindertenhilfe geknipft sind - die
HInstitutionenbiografie” (Lindmeier 2008, 30; s. auch Thimm 2006, 110ff; Wieland 1996). Hoerning (1987,
239) spricht von einem ,biographischen Determinismus®, wobei die Freiheitsgrade zur Wahlbiographie
durch die Sozialstruktur bestimmt und verteilt werden. Auch wenn unbestritten ist, dass die Freiheitsgrade
zur Wahlbiographie bei der Zielgruppe der Menschen mit geistiger Behinderung eingeschrénkt sind, wird
gemal der subjektiven Perspektive dieses Forschungsansatzes den Individuen einen Anteil zugesprochen,
der die Auswahl der auszuformenden Verlaufsmuster mitbestimmt. In der vorliegenden Arbeit ist deshalb zu
untersuchen, wie personliche Wiinsche, Motive und Erfahrungen der jungen Menschen mit geistiger Behin-
derung als ,,Laufbahn-Bedingungen‘ (Girtler 1992, 167) insbesondere fiir den Zeitabschnitt zwischen Schule
und Eintritt in das nachschulische Leben fungieren. Hoerning (1987, 241f) sieht in der ,,gesellschaftlichen
Strukturierung von Biographien durch Rollenabfolgen® eine Betrachtungsmoglichkeit der Biographie, die
dem Individuum Sicherheit und Vergleichsméglichkeiten bietet. So ist es dem Individuum mdéglich, ,,sich auf
die Einnahme zukiinftiger Rollen in einem antizipatorischen Sozialisationsprozess vorzubereiten* (ebd.).
Hoerning (1987) bezeichnet derartige zentrale Lebensereignisse als ,,Ubergéinge” im Lebenslauf. Als Positi-
onslibergang (Statuspassage) wird in der soziologischen Betrachtung verstanden, wenn Veranderungen der
sozialen Verhaltensanforderungen ein solches AusmaR erreichen, dass vom Ubergang von einer sozialen
Position in eine andere gesprochen werden kann (Hurrelmann 2004, 31). Der Ubergang vom Jugend- in das
Erwachsenenalter wird in diesem Sinne als Statuspassage verstanden und liegt in der vorliegenden Arbeit im
Fokus des Interesses.

Zwischen Lebensverlauf und Biographie wird differenziert. Der Lebensverlauf dokumentiert die Folge fakti-
scher Lebensereignisse, die Biographie hingegen ist die Interpretation oder auch Rekonstruktion dieses Le-
bensverlaufs. Kelle & Kluge (2001, 11) sprechen deshalb von einer quantitativ orientierten Lebenslauffor-
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schung und qualitativ orientierten Biographieforschung und pléadieren fiir eine Erganzung beider methodolo-
gischen Richtungen. Bei letzterer werden soziale Situationen im Verlauf dargelegt und dabei die persdnliche
Auffassung zu ihnen sowie das Verhalten in diesen von den befragten Personen beschrieben (Lamnek 1993,
341). Szczepanski (1967, 556) bezeichnet biographische Dokumente flr die soziologische Forschung als
relevant, wenn sie ,,die Teilnahme des Schreibenden an einer bestimmten sozialen Situation darlegen und die
personliche Auffassung des Autors iiber diese Situation wiedergeben®. Lazarsfeld (1975, 147) betont, dass
insbesondere Biographien der zuletzt genannten Art ,,seit eh und je ein Instrument der Sozialforschung® wa-
ren und sich hierdurch , kritische Situationen wie extreme Armut, Konflikt zwischen verschiedenen Kultur-
mustern, Konzentrationslager* usw. fiir die Forschung zuginglich wurden. Ubergiinge in Biographien gelten
als kritische Phasen in Lebenslauf. In der vorliegenden Arbeit gilt der Ubergang von Schule in die nachschu-
lische Lebenswirklichkeit als kritische Phase. Flr die genannte Zielgruppe liegen bisher hierzu keine Daten
vor.

2.1.4 Der erschwerte Prozess des Erwachsenwerdens von jungen Menschen mit geistiger Behinde-
rung

Infolge der nationalsozialistischen Vernichtungspolitik gegeniiber Menschen mit Behinderung lag der
Schwerpunkt sonderpédagogischer Forschung im Nachkriegsdeutschland im Kinder- und Jugendbereich und
fokussierte vor allem Themen um Friihférderung, Unterricht und Schule. Erst Anfang der 1980er Jahre wid-
mete sich die Forschung Themen um das ,neue’ Phdnomen des erwachsenen Menschen mit geistiger Behin-
derung (Speck 1982b; Jakobs, Kénig & Theunissen 1987; 2000). Aktuell boomen Forschungen zum Thema
,»Alt und behindert” (z.B. Dieckmann & Giovis 2012; Kéhncke 2009; Lernen konkret 2012; Wacker 2011;
Wieland 1996), da in den vergangenen Jahrzehnten die Lebenserwartung der Menschen mit Behinderung
deutlich angestiegen ist und sich zukiinftig weiter der allgemeinen Lebenserwartung annahern wird. In dieser
positiven Entwicklung spiegeln sich die verbesserten Lebensbedingungen von Menschen mit Behinderung
und ihre fortschreitende Integration in die Gesellschaft wider. Kéhncke (2009, 4) betont, dass dies besonders
in Deutschland aufgrund der leidvollen Erfahrungen im Nationalsozialismus bedeutsam ist. Die Autorin stellt
jedoch fest, dass sich die Institutionen der Behindertenhilfe auf diese Klientel noch nicht eingestellt haben
und spricht deshalb von einer ,,Pioniergeneration im Ruhestand* (ebd. 30).

Zahlreiche Studien wurden seit Beginn der 1980er Jahre zu Dimensionen des Erwachsenseins von Menschen
mit geistiger Behinderung durchgefihrt, allen voran die Bereiche Arbeit und Beruf (z.B. Friedrich 2005;
Jacobs 1994; Jakobs & Theunissen 2000; Meuth 1998; Schneider 2000; Schon 1993, 2000; Spiess & Struve
2001) sowie Wohnen (z.B. Gutenberger 2010; Klau8 2008; Seifert 1997; Seifert & Steffens 2009; Wacker,
Wetzler, Metzler & Hornung 1998) zudem Familie (z.B. KlauR® 1995; Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1998;
Schatz 2000; Schultz 2011), Frauen (z.B. Barwig & Busch 1993; Friske 1996; Schildmann 1993), Sexualitét
(z.B. Hoyler-Herrmann 2000; Stoppler 2004b; Walter 1997), Partnerschaft/Ehe/Kinder (z.B. Albeke 2004a;
Bargfrede, Blanken & Pixa-Kettner 1997; Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken 1995), Freizeit (z.B.
Markowetz 2000a; Markowetz & Cloerkes 2000a) und Erwachsenenbildung (z.B. Carroll 2000; Josek 1997,
Theunissen & Konig 2000).

Das junge Erwachsenenalter und der Prozess des Erwachsenwerdens von jungen Menschen mit geistiger
Behinderung blieben jedoch bislang weitgehend unbeleuchtet. Gefunden wurden zwei dltere Studien (Flynn
nach Speck 1982a; Schumm 1979) sowie zwei Studien jlingeren Datums, die zwar das Erwachsensein nicht
schwerpunktmé&Rig behandeln, jedoch in schulischen Settings durchgefiihrt wurden und die Lebens- und
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Lernbedingungen von Werkstufenschilerinnen (Thimmel 2001) sowie die Identitatsarbeit unter den Aspek-
ten Geschlecht und Behinderung von Jugendlichen mit geistiger Behinderung (Langner 2009) untersuchen.

Speck (1982a, 20-24) referiert eine unverdffentlichte Untersuchung aus seinem Institut aus dem Jahre 1979
von Flynn mit dem Titel ,,Geistigbehinderte Jugendliche iiber ihr Erwachsen-werden®. In dieser Untersu-
chung werden 26 Schiilerinnen und Schuler von drei Schulen fir Geistigbehinderte im Alter von 14 bis 20
Jahren zu ihrem Verhaltnis zu Personen der taglichen Umwelt, ihren Bedurfnissen, ihrer Einstellung zur
Zukunft sowie zu ihren Zukunftspldnen und —wiinschen speziell auch zur Berufstétigkeit befragt. Das Ge-
schlechterverhaltnis in der Untersuchungsgruppe war ausgeglichen. Die Schiilerinnen und Schiiler waren im
Behinderungsgrad eher als leicht eingestuft. Im Ergebnis lassen die Jugendlichen deutlich erkennen, dass sie
»eine relativ klare Vorstellung [...] liber die eigene und kiinftige Position in der Welt verfiigen, typische
Erwachsenen-Vorstellungen™ (ebd., 21), ohne dabei mogliche Probleme zu verleugnen. Die Mehrzahl gibt
an, sich auf das Erwachsenwerden zu freuen. Die Antworten zu den Zukunftsplédnen und -wiinschen lassen
Selbstbilder erkennen, die ,,hdufig irrealistisch, oft aber auch treffend (ebd., 23) sind. Die Jugendlichen sind
sich ihrer Belastung durch ihre geistige Behinderung und der damit verbundenen Ablehnung durch andere im
Allgemeinen bewusst, kénnen sich aber auch gut selbst akzeptieren, insbesondere in der Gemeinschaft mit
Menschen, die ebenfalls eine geistige Behinderung haben (ebd.).

In der Befragung von Schumm im Jahr 1979 werden Heimbewohner nach ihren Vorstellungen von Erwach-
sensein befragt. Diese Untersuchung geniigt keinen wissenschaftlichen Kriterien. Aufgrund der insgesamt
dinnen Datenlage von Aussagen Betroffener selbst zu diesem Thema kdnnen die hier gewonnenen Antwor-
ten jedoch einen Einblick in die individuelle Themenlage geben, die fur eine weitere Beschéftigung hilfreich
sind. Erwachsen-sein bedeutet fur die Heimbewohner demnach:

- Allein mit dem Bus fahren

- heiraten und Kinder erziehen

- Gaste begriRen durfen

- mit Messer und Gabel essen

- sich einparfimieren dirfen

- Geld verdienen und ausgeben

- nicht wie ein kleines Kind behandelt werden
- selbst die Findernagel schneiden

- schlafen gehen, wann man will

- hoflich und hilfsbereit sein

- selbst Kleider aussuchen und einkaufen

- punktlich zur Arbeit gehen

- mehr von der Welt sehen

- eine eigene Wohnung besitzen

- nicht mit ,,Du“ angeredet werden (Schumm 1979, 6f).

In diesen Antworten spiegeln sich alle Aspekte der von Hurrelmann (2004, 35) identifizierten zentralen ge-
sellschaftlichen Positionen von Erwachsenen wider: die Ubernahme der Berufsrolle, der Rolle als 6kono-
misch selbststdndig Handelnder, der Partner- und Familienrolle, der Konsumentenrolle sowie der Rolle als
Burger mit eigener Wertorientierung. Das Bedurfnis nach Selbstdndigkeit und Selbstbestimmung, nach Ver-
antwortung und Pflichterfiillung sowie nach Anerkennung des Erwachsenenstatus werden deutlich.
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Thummel widmet sich in ihrer Studie von 2001 dem Thema ,,Méadchen in Sonderschulen®. Darin befragte sie
12 Werkstufenschilerinnen im Alter von 15 bis 17 Jahren mit teilstrukturierten Interviews zu ihren Lern-
und Lebensbedingungen. Die Autorin bezieht sich auf die theoretischen Grundlagen von sozialen Zuschrei-
bungen und auf die feministische Sozialisationsforschung. Dabei fokussiert sie drei Fragestellungen:

1. Wie beschreiben Madchen, die die Schule mit Férderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung be-
suchen, ihre familiare und auBerschulische Lebenssituation?
2. Welche schulischen Lernbedingungen schildern die Madchen?
3. Welche personlichen Zukunftsperspektiven entwickeln die Madchen?* (Thimmel 2001, 446f).

Thummel kommt zu folgenden Ergebnissen:

(1) Der Lebensmittelpunkt aller Madchen liegt noch immer in der Familie, kein Madchen gibt an, dass sie
eine peer-group, Freunde, einen Verein oder einen Jugendverband aulRerhalb der Schulzeit aufsucht (ebd.,
447). Als einzige Freizeitbeschaftigung nennen die Madchen, dass sie freiwillig ihren Mittern bei der Haus-
arbeit helfen. Zudem berichtet nur ein Madchen von Konflikten innerhalb der Familie, womit insgesamt
keine altersentsprechenden Abldsungs- und Abgrenzungstendenzen identifiziert werden kdnnen. Damit klas-
sifiziert Thimmel einen passiven Sozialisationsmodus (Thimmel 2001, 448), der geprégt ist durch eine Un-
terdriickung von Selbstandigkeit und Uberbehiitung sowie auf der Seite der Madchen durch Passivitat, An-
triebslosigkeit und Akzeptanz von Fremdbestimmung.

(2) Die Schule wird von allen Schilerinnen als wichtige und positive Sozialisationsinstanz wahrgenommen,
in der sie ihre peer-groups, Freundinnen und Freunde haben. Ubereinstimmend wird von motivierenden
Lernbedingungen berichtet, sie werden in der Schule gegeniiber den Jungen nicht benachteiligt und duRern
tiberaus positive Einstellungen gegeniiber Schule und Unterricht. Jedoch kdnnen die Méadchen im Lernbe-
reich Arbeit und Beruf geringe Erfahrungen mit Werkarbeiten und Praktikumserfahrungen aufwarten, womit
Thummel eine unzureichende Berufsvorbereitung konstatiert. Diese wertet Thiimmel als Hauptursache neben
der Uberbehiitung in der Familie fur die Ausbildung unrealistischer beruflicher Zukunftsentwiirfe der Mad-
chen (ebd., 449).

(3) Mit der Welt auRerhalb ihrer Familie und Schule wurden die Madchen bisher nur wenig konfrontiert,
wodurch sie fir ihre Zukunftsplanungen alltagliche und in geschlechtstypischen Rollenklischees verhaftete
Erfahrungen reproduzieren.

Im Ergebnis sieht Thiimmel (2001, 449) ,.eklatante Versdumnisse, in Bezug auf die Einschrankung von
Handlungskompetenzen und Entwicklungsmdglichkeiten sowie die mangelhafte Ausbildung berufsrelevanter
Fahigkeiten und Kenntnisse, die nicht nur das Elternhaus, sondern auch die Schule verantworten* flir die
Schilerinnen mit geistiger Behinderung. Sie wirft den beiden wichtigsten Sozialisationsinstanzen — Schule
und Familie — Ausgrenzung und Isolation der M&dchen vor. Zudem konstatiert Thiimmel (2001, 445), dass
Studien zu bestehenden und zukiinftig erstrebenswerten Lern- und Lebenschancen in Bildungseinrichtungen
aus der Sicht der Schilerinnen und Schiler der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwick-
lung weitgehend fehlen.

Langner (2009) erforscht in ihrer empirischen Arbeit mit dem Titel ,,Behindertwerden in der Identitétsarbeit™

anhand von 10 Fallrekonstruktionen von Jugendlichen mit geistiger Behinderung die Identitatsarbeit unter

den Aspekten Geschlecht und Behinderung. Die Untersuchungsgruppe besteht aus zehn Jugendlichen und

jungen Erwachsenen im Altern von 13 bis 21 Jahren, darunter sechs ménnliche und vier weibliche jungen

Menschen. Sieben von ihnen sind Schilerinnen und Schiiler einer Férderschule mit dem Forderschwerpunkt
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Geistige Entwicklung, drei sind Teilnehmerinnen und Teilnehmer eines integrativen Theaterprojektes. Die
Studie baut auf den Methoden der teilnehmenden Beobachtung im Schulunterricht sowie auf Interviews auf.
Langner (2009, 229) prift dabei ,,die soziale Konstruiertheit von Geschlecht und geistiger Behinderung (das
Behindertwerden) in der sozialen Praxis* mit Bezug zu den theoretischen Grundlagen sozialer Zuschrei-
bungsprozesse, Identitatstheorien sowie der Gender- und Queer-Forschung (s. auch Krass 2009).

Als Vergleichsdimensionen wéhlt Langner die Lebensbereiche Schule/Arbeit, Peer/Freizeit, Familie und
Zukunftsperspektiven. Die zentrale Frage dabei ist, ,,0b die beiden sozialen Kategorien [Geschlecht und Be-
hinderung] miteinander verhandelt werden oder ob es sich um stark institutionell gebundene Rollenbilder
handelt, die aufgrund ihrer institutionellen Anbindung die Herstellung von Subjektivitit und damit die Iden-
titdtsarbeit besonders erschweren oder auch {iberhaupt erst ermoglichen (Langner 2009, 230). Als mdgliche
Einflussfaktoren identifiziert Langner die individuelle Ressourcenlage, Gewalterfahrungen und Ausgrenzun-
gen, Korperpraxen, institutionellen Bedingungen sowie erfahrende Anerkennungen (ebd., 230f). Nach ihrer
Analyse kommt Langner (ebd., 231ff) zu vier typischen Formen von Identitatsarbeit, die sie als (1) ,Identi-
tatsarbeit als Riickzug®, (2) ,Abgesicherte Identititsarbeit’, (3) ,Wechselseitige Identitdtsarbeit® sowie (4)
,Offensive Identitdtsarbeit® bezeichnet und die ich im Folgenden kurz charakterisieren werde.

(1) Die ,ldentitatsarbeit als Ruckzug® ist durch eine nachhaltige Verdrangung des Behindertwerdens durch
andere gekennzeichnet. Ein Grund hierfiir sind ,,negative Erfahrungen der Aberkennung®“ (ebd., 231) der
Person durch u.a. direkte Gewalt. Der Riickzug aus Interaktionen oder auf bisher Bewahrtes ist mit der Stra-
tegie verbunden, den Rollenerwartungen der anderen zu entsprechen.

(2) Im Typ der ,Abgesicherten Identititsarbeit* ist das Behindertwerden durch andere fiir die eigene Identi-
titsarbeit ,,scheinbar nicht relevant und existent” (ebd., 233). Die Nichtthematisierung resultiert aus einer
Tabuisierung des Behindertwerdens innerhalb der Familie. Die Identitatsarbeit besteht hier in der Wiederga-
be und Konstruktion bestehender Rollenmuster, z.T. fokussiert auf nur einen Lebensbereich wie z.B. Freun-
din- bzw. Frausein. Dieser Typ resultiert aus strukturellen Gewaltverh&ltnissen durch Vernachldssigung oder
Uberbehiitung.

(3) Der Typ der ,Wechselseitigen Identitatsarbeit® ist gekennzeichnet durch erfahrene negative Zuschreibun-
gen durch Mitschiiler und Lehrer bei gleichzeitiger Anerkennung und Akzeptanz des ,,Andersseins inner-
halb der Familie (ebd., 236). Diese Differenzerfahrungen filhren zu einer Reflexion des Behindertwerdens,
ohne jedoch einen offensiven Umgang mit denen zu finden, die sie behindern. Oftmals ziehen sich diese
Personen in ,,eigene Welten™ oder ,,Riickzugsraume* (ebd., 237) zuriick. Rollenmuster werden bei diesem
Typ infrage gestellt, bei gleichzeitigem Rekurs auf Altbewéhrtes. Dieser Typ resultiert aus strukturellen Ge-
waltverh&ltnissen auBerhalb der Familie bei gleichzeitigen Anerkennungsprozessen innerhalb der Familie.

(4) Im Typ der ,Offensiven Identitdtsarbeit® wird das zugeschriebene Behindertwerden offen thematisiert.
Die Annahme durch das soziale Umfeld hat ,,den Raum gedffnet fiir eine gemeinsame Auseinandersetzung
und gegenseitige Thematisierung von Angsten* (ebd., 238). Dies und das Wissen iiber ihre Stigmatisierung
lassen die Personen einen Widerstand gegen die Zu- und Einordnung des Behindertwerdens entwickeln.
Dieser Widerstand ist ganz vielfaltig und Iasst sie frei sein im Wahlen von Rollen. Dieser Typ resultiert aus
guter bis sehr guter elterlicher Verfugbarkeit aller Kapitalformen (6konomisch, sozial, kulturell) sowie Integ-
ration in Schule oder Kita.
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Im Ergebnis fordert Langner (2009, 249ff) fur die padagogische Praxis integrative Settings, die eine offensi-
ve ldentitatsarbeit forcieren. Den Forderschulen empfiehlt sie eine ,,aktive Integrationsarbeit (ebd., 250)
durch verstarkte Schulkooperationen, Offentlichkeitsarbeit sowie Starkung der Eltern. Sie kritisiert die Ver-
wendung infantilisierenden Unterrichtsmaterials (z.B. Kinderlieder) sowie das Fehlen einer entwicklungslo-
gischen Didaktik fir Jugendliche mit geistiger Behinderung in Forderschulen Geistige Entwicklung. Am
padagogischen Personal der Férderschule moniert Langner den unangemessenen Umgang mit Ambivalenzen
(intra- und interpersonal) und bescheinigt dieser Schulform ein hohes strukturelles Gewaltpotential. Sie for-
dert, allgemeine Schulstrukturen auch in der Sonderschule aufrecht zu erhalten (Notengebung, Pausen, Fach-
unterricht, der nicht nur auf lebenspraktische Dinge ausgerichtet sein sollte), um den Schilerinnen und Schu-
lern Selbstvertrauen und Selbstachtung zu geben (ebd., 250).

Zusammenfassend ist festzustellen: Die Untersuchungen von Flynn nach Speck (1982a) und Schumm (1979)
zum Erwachsensein junger Menschen mit geistiger Behinderung sind erste Ergebnisse, die angesichts ge-
wandelter gesellschaftlicher Rahmenbedingungen einer Aktualisierung und Erweiterung bedirfen. In der
vorliegenden Arbeit wird Selbstbestimmung als zentraler Aspekt des Erwachsenseins verstanden. Der dies-
beziigliche normative Diskurs in der Sonderpadagogik ist aktuell, doch fehlt die evaluative Erforschung der
praktischen Umsetzung normativer Konzepte wie Selbstbestimmung im schulischen Kontext. Thimmel
(2001, 449) legt dazu ein erstes Forschungsergebnis fir Madchen vor, in dem sie Schule und Elternhaus
»eklatante Versdumnisse® beziiglich der Einschrinkung von Handlungskompetenzen und Entwicklungsmég-
lichkeiten vorwirft. Dabei findet sie ,,cin bedeutsames ,time-lag* (Thiimmel 2001, 449) zwischen Theorie-
diskussion und Umsetzung von Forschungsergebnissen in die Praxis. Diese Studie bleibt auf die Lebensbe-
dingungen von Madchen beschrénkt und bedarf einer Erganzung der Sicht der jungen Manner, die in der
Gruppe der Menschen mit geistiger Behinderung in einem Verhaltnis von 1,5:1 (iberreprasentiert sind (Mahl
19944, 32). Langner (2009) untersuchte die Identitatsarbeit von Jugendlichen mit geistiger Behinderung be-
ziglich der sozialen Kategorien Geschlecht und Behinderung und charakterisierte vier verschiedene Typen
in der ldentitdtsarbeit. Der angestrebte Typ der ,Offensiven Identititsarbeit® bedingt verstirkt integrative
Settings sowie eine aktive Integrationsarbeit von Forderschulen durch Schulkooperationen und Offentlich-
keitsarbeit. Sie fordert fiir Jugendliche mit geistiger Behinderung eine entwicklungslogische Didaktik, den
Verzicht auf infantilisierende Unterrichtsmaterialien sowie die Ubernahme allgemeiner Schulstrukturen auch
fur die Sonderschule.

Das geringe empirische Interesse an der Phase des frihen Erwachsenenalters teilt die Sonderpadagogik mit
der Entwicklungspsychologie. Krampen & Reichle (2008, 333) bezeichnen beispielsweise das friihe Erwach-
senenalter ,,als Stiefkind der Forschung. Obwohl sie in der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne als
ausgesprochen herausfordernd beschrieben wird:

,Early adulthood is the most individualistic period of life and the loneliest one, in the sense that the

individual, or, at the most, two individuals, must proceed with a minimum of social attention and as-

sistance to tackle the most important tasks of life.” (Havighurst 1976, 83)
Im sonderpadagogischen Diskurs besteht Einigkeit Gber den normativen Wert der Anerkennung volljahriger
Menschen mit geistiger Behinderung als Erwachsene (Carroll 2000; Jakobs, Kénig & Theunissen 1987,
2000; Niedersdchsisches Kultusministerium 1994, 7; Nirje 1974, 35; Theunissen 1987; Beauftragte der Bun-
desregierung fur die Belange behinderter Menschen 2009). Ebenso einig ist man sich daruber, dass das Er-
wachsenwerden bei dieser Zielgruppe als ,,erschwerten Prozess“ (Seifert 2002, 51) zu bezeichnen ist (s. auch
Jakobs 2000, 32; Nirje 1972, 180; 1974, 35; Wohlhuter 1983):
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,For a handicapped (especially retarded) adolescent, growth into adulthood is an even more difficult

and uncertain process.“ (Nirje 1972, 180)
Hierbei spielen sowohl individuelle Merkmale des behinderten Menschen als auch familiale und auBerfami-
liale Faktoren eine Rolle. Mit zunehmendem Alter wéchst die Spanne zwischen dem, was die Gesellschaft
von ihren autonomen, selbstbestimmten Mitgliedern erwartet und dem, was Menschen mit geistiger Behinde-
rung ,liefern kénnen* (Seifert 2002, 51). Aufgrund einer ,Unterlegenheitsannahme* (in Anlehnung an Miihl
1997a, 312) wird dem Kindesalter eine Erziehungsbedurftigkeit zugeschrieben. Diese verliert mit zuneh-
mendem Alter ihre Legitimation. Im Rahmen dieser Diskussion wurde insbesondere eine Beschreibung des
Entwicklungsstandes vom Menschen mit geistiger Behinderung, die sich an einem Entwicklungsalter orien-
tiert, Kkritisiert und schlieBlich aufgegeben (Mihl 1994a, 19; s. auch Jetter 1986). Jakobs (2000, 19) sieht
jedoch eine Klassifizierung Erwachsener mit geistiger Behinderung nach fruhkindlichen Entwicklungsalters-
stufen flr schwer und schwerstbehinderte Menschen noch nicht abschlieRend aufgehoben. Die Schwierigkei-
ten der Einordnung von erwachsenen Menschen mit geistiger Behinderung spiegeln sich auch in unterschied-
lichen Definitionsversuchen. So empfahl Speck (1982a, 17), ,,das Erwachsenenalter bei geistiger Behinde-
rung institutionell zu definieren, etwa mit dem Eintreten in einer Werkstatt fiir Behinderte.” Meyer-
Jungclaussen (1985, 26) dagegen schlug vor, dass die pragmatische Definition ,,Erwachsen ist jeder Mensch
ab 18 Jahren* auch fir Menschen mit geistiger Behinderung eine konsequente Anwendung finden sollte.

Die psychologischen und soziologischen Theorien zum Erwachsenwerden (s. Abschnitt 2.1.3) verhelfen zu
der Einsicht, dass Menschen mit geistiger Behinderung sowohl auf der individuellen, als auch der gesell-
schaftlichen Ebene vielfachen erschwerten Bedingungen im Prozess des Erwachsenwerdens begegnen. Bei
der Beschreibung der besonderen Schwierigkeiten im Prozess des Erwachsenwerdens legen die Autoren
nicht immer explizit ihre theoretischen Grundannahmen offen. Im Fokus stehen individuelle Merkmale des
Menschen mit geistiger Behinderung und familiale und auBerfamiliale Faktoren.

Auf der individuellen Ebene wird oftmals das distanzlose, impulsive Verhalten von Menschen mit geistiger
Behinderung als Begriindung fur eine erschwerte Ubernahme von erwachsenen Verhaltensrollen angegeben
Distanzlosigkeit (Harnack 1997, 50; Wohlhiter 1983, 373). Auch die konkrete und oftmals lebenslange Ab-
héangigkeit von Hilfen und Unterstitzung, die zu einem ,,extremen Mehr an sozialer Abhéngigkeit (Hahn
1994, 89; Hahn 1981) fiihren kdénnen, erschweren den individuellen Autonomieprozess und damit das Er-
wachsenwerden (s. auch Markowetz 2000b, 137). Es wurde auf vielfaltige Moglichkeiten hingewiesen, wie
eine Unabhangigkeit trotz Abhéngigkeit gewahrleistet werden kann (s. Abschnitt 2.2.2.2).

Als familiale und auRerfamiliale Griinde fiir den erschwerten Prozess des Erwachsenwerdens werden Uber-
behiitungstendenzen in Familien genannt (Klaul 1995; Schatz 2000; Seifert 2002; Theunissen & Plaute
2002) sowie Uberversorgung in Schulen (Schneider 2000, 194; Theunissen & Plaute 2002; Thiimmel 2001;
Wimmer 2000) und Wohneinrichtungen (Jakobs 2000, 32; Seifert 1997; 2002; Wacker et al. 1998; Wohlh(-
ter 1983, 372f). Uberbehiitung und Uberversorgung gehen maRgeblich auf Zuschreibungsprozesse durch die
direkten Interaktionspartner zuriick (Harnack 1997, 50f; Jakobs 2000, 30ff; Markowetz 2000b, 137; Seifert
2002, 52; Walter 1997, 236; Wimmer 2000, 179; Wohlhiter 1983, 371):

,Das grofite Hindernis fiir den Menschen mit einer Behinderung, im Prozess des Erwachsenwerdens
weiterzukommen, ist unsere Definition von Erwachsensein.« (Wohlhuter 1983, 371, Hervorheb. im
Original)

»~Erwachsenwerden geistig behinderter Menschen hidngt wesentlich von der Einstellung und Haltung
ihrer nichtbehinderten Interaktionspartner ab.* (Jakobs 2000, 48)
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Diese Zuschreibungsprozesse haben eine Infantilisierung der erwachsenen Menschen mit geistiger Behinde-
rung zur Folge: ,,.Das Ergebnis sind infantile Menschen in einer infantilisierenden Umgebung.* (Walter 1997,
236)

Selbst anwaltschaftlich eingestellte Wissenschaftler wie der Soziologe Cloerkes verfallen einer Infantilisie-
rung, wenn sie noch im Jahr 1999 flr die Entstigmatisierung von Menschen mit geistiger Behinderung in der
offentlichen Wahrnehmung empfehlen:

,In der Offentlichkeitsarbeit sollte herausgestellt werden, das Geistigbehinderte nicht ,gefihrlich® sind
(hdufig werden sie mit psychisch behinderten Straftitern gleichgesetzt), sondern ,nur wie kleine Kin-
der<.“ (Cloerkes 1999, 261)
Auch betroffene Eltern weisen dem Infantilisierungsprozess durch Eltern und Betreuer eine mafRgebliche
Bedeutung fur das Erziehungsverhalten zu:

»Die ,Verkindlichung® erwachsener Menschen mit geistiger Behinderung fiihrte und fiihrt vielfach da-
zu, sie eben auch wie Kinder zu behandeln und ein Leben lang zu erziehen (Ein Fehler, der nicht nur
von Eltern begangen wird, sondern auch von vielen professionellen Helfern).” (Geis 1999, 10)
Die Infantilisierung spiegelt sich auch in der Wortwahl. Goffman (1994, 14) weist der Wortwahl eine Bedeu-
tung im Stigmatisierungsprozess zu und spricht von ,,Stigmatermini“. So beziehen erwachsene Menschen mit
einer Behinderung lebenslang ,Kindergeld‘. Auch drei Jahre nach der Ratifizierung der BRK schreiben 6f-
fentliche Behorden in einem Merkblatt:

,»Kindergeld fiir Kinder mit Behinderung wird Gber das 25. Lebensjahr hinaus ohne altersméaRige

Begrenzung gezahlt.” (Bundeszentralamt fiir Steuern und Familienkasse der Bundesagentur fiir Arbeit

2012, 18, Hervorheb. im Original)
Dies driickt ein fehlendes Problembewusstsein flr die Wirkung sprachlicher Zuschreibungen aus. Ansonsten
sind auf der gesellschaftspolitischen Ebene mit den Anderungen im Betreuungsgesetz (1992), Behinderten-
gleichstellungsgesetz (2002) und der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention (2009) sowie der Um-
strukturierung der Hilfen fiir Menschen mit Behinderungen durch die Neuerung des Sozialgesetzbuches IX
(2001) und das trageriibergreifende Personliche Budget (seit 2008 als Rechtsanspruch) wesentliche Impulse
flr eine gleichberechtigte gesellschaftliche Wahrnehmung von Menschen mit geistiger Behinderung auch in
ihrem Status als Erwachsene erfolgt (s. Abschnitt 2.2.1). Gleichwohl ist die gesellschaftliche Akzeptanz da-
mit noch nicht garantiert, da Rechte nicht dasselbe sind wie Realitat (Mittler 1995, 5).

Seifert (2002), Walter (1997) und Wimmer (2000) weisen den Einstellungen der sozialen Umwelt die zentra-
le Bedeutung in der Verhinderung einer Ausbildung eines Erwachsenenstatus bei Menschen mit geistiger
Behinderung zu. Wimmer (2000, 179 und im Folgenden) kritisiert, dass das Lehrerverhalten in der Werkstu-
fe sich nicht an die Zielgruppe der erwachsenen Schiilerinnen und Schiler angepasst hat. Ihm fallt auf, dass
den Lehrern nicht bewusst geworden ist, dass sie es in der Werkstufe mit Jugendlichen und jungen Erwach-
senen zu tun haben. Darin erkennt er eine Diskrepanz zwischen dem dargestellten Verhalten durch die Schii-
lerschaft und der Wahrnehmung durch die Lehrer. Als Ldsung sieht er eine bewusste Wahrnehmung der
Problematik auf Seiten der Lehrer, das zu veranderten Zuschreibungsprozessen und padagogischen Leitlinien
fuhren kann. Dies charakterisiert er mit den Begriffen Zumuten, Zutrauen und Zugestehen.

Seifert (1994; 1997; 2001; 2002; 2004) arbeitet im Bereich der institutionellen Wohnmdglichkeiten fir Men-

schen mit schwersten Behinderungen und kommt — ebenso wie Walter — zu dem Schluss, dass eine wesentli-

che Voraussetzung fiir die Realisierung von Selbstbestimmung als zentrales Moment flir das Erwachsensein
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fiir Menschen mit geistiger Behinderung ,,die Einstellung ihrer Umgebung ist* (Seifert 2002, 52). Menschen
mit schwersten Behinderungen werden die Voraussetzungen zur Selbstbestimmung oftmals abgeschrieben.
Mit der Folge, dass ihnen keine noch so kleinen Maglichkeiten zur Eintibung von Selbstbestimmung und
damit zur Erreichung des Erwachsenenstatus gewahrt werden. Auch in diesem Fall sind Zuschreibungspro-
zesse verantwortlich fiir die Gestaltung der zwischenmenschlichen und padagogischen Begegnung.

Walter (1997) forscht schwerpunktméRig im Bereich Sexualitit bei Menschen mit geistiger Behinderung und
kam zu dem Ergebnis, dass die Sexualitdt von Menschen mit geistiger Behinderung maBgeblich von der
,»Toleranzbreite der moralischen Einstellungen* (ebd., 236) der Eltern und Betreuer/innen abhéngt. Schrei-
ben die gesellschaftlichen Akteure rund um den Menschen mit geistiger Behinderung diesen keinen erwach-
senen Status in der Partnerrolle zu, so wird nicht nur Sexualitét, ,,sondern mit ihr als dem wohl sensibelsten
Lebensbereich zugleich auch Erwachsenwerden® (ebd.) verhindert. Walter (ebd., 238f) fuhrt aus, dass ein
individuelles Merkmal wie z.B. der offene Mund beim Jugendlichen mit geistiger Behinderung deutlich
wirkt, da dieses Merkmal dann nicht mehr etwas naiv Kindliches und hilflos Liebenswertes ausstrahlt. Als
eine MaRnahme, diese individuellen Merkmale von Menschen mit geistiger Behinderung zu verandern, galt
bis 1983 noch die Empfehlung der plastische Chirurgie bei Menschen mit Down-Syndrom, die eine Verkiir-
zung der Zunge mit einschloss (Krebs 2000, 99f). Damit sollte u.a. der Mundschluss gewéhrleistet werden.
Mittlerweile ist eine gesicherte Diagnose Makroglossie nur noch selten und wird mit therapeutischen Mitteln
begegnet. Dass der offene Mund als Synonym fiir ein staunendes, reines Empfinden als kindlich gilt und
deshalb im Kindesalter mit keiner Abwertung des Gegentibers einhergeht, ist Ergebnis eines Zuschreibungs-
prozesses durch das gesellschaftliche Gegenuiber. Das peinliche Gefiihl entsteht beim Gegeniiber nur vor
dem Hintergrund gesellschaftlich festgelegter Interpretationsrahmen. Wirde der offene Mund als korperli-
ches Merkmal anerkannt und mit einer ,,Akzeptanz menschlicher Vielfalt (Beauftragte der Bundesregierung
flr die Belange behinderter Menschen 2009, 10) interpretiert, so kdnnten Zuschreibungsprozesse zu anderen
Ergebnissen fuhren.

Der theoretische Ansatz des symbolischen Interaktionismus zeigt, dass ,,soziale Interaktion mit anderen
Menschen weniger geleitet ist durch die persdnliche Anschauung desselben und durch individuelle Erfah-
rungen mit ihm als durch die kulturelle Bedeutung, die wir seiner Person beimessen und die er uns anhand
bestimmter Symbole (wie Gestik, Sprache, Kleidung oder Statussymbole) vermittelt (Jetter 1986, 132; s.
auch Felkendorff 2003; Waldschmidt 2003a). Wie gestaltet sich also das menschliche Zusammenleben im
Interaktionsprozess mit Menschen mit geistiger Behinderung unter Bertcksichtigung des Erwachsenseins?
Hier stellte Jetter (1986, 132) zentrale Fragen, welche die Machtverteilung im Interaktionsprozess sowie die
von Autoren konstatierte VVeranderungsrenitenz von Zuschreibungen fokussieren:

,»1. Was [ist], wenn der andere Mensch nicht die Macht und die Mittel hat, unser Bild von ihm zu ver-
andern'>?
2. Was ist, wenn ein solches Bild in seiner kulturellen Bedeutung so verfestigt ist, dass wir unfahig
geworden sind, auf Korrekturbemiihungen zu achten?*
Fraglich ist, wie viel Macht und Mittel einzelne Gruppen haben, diese Zuschreibungsprozesse zu ihren Guns-
ten zu veréndern. Fir die Sonderpadagogik zeigen beispielsweise Menschen mit einer Kdrperbehinderung,
dass eine volle gesellschaftliche Akzeptanz mdglich ist. Die technischen Prothesen des sudafrikanischen

15 Jetter wihlte den Begriff ,,verbessern®.
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Leichtathleten Oscar Pistorius™ erheben nicht den Anspruch, ein iibliches Kérperschema zu vermitteln. Mit
hochtechnisierten Karbonprothesen begibt er sich in einen sportlichen Leistungsvergleich, in dem er konkur-
renzféhig ist und halt mit der Forderung seiner Teilnahme an Wettbewerben mit nicht-behinderten Sportlern
auch den sportethischen Diskurs in Atem. Die Machtverteilung im Interaktionsprozess ist hier durch die As-
pekte der sportlichen Leistung und Diskursfahigkeit ausgeglichener. Ahnlich gelingt Birger Sellin als
Mensch mit einer autistischen Behinderung durch seine Blcher oder den Redakteuren von ,,Ohrenkuss*
(downtown-Werkstatt fir Kultur und Wissenschaft 2007) mit ihrem Magazin von Menschen mit Down-
Syndrom, eine Anerkennung in der poetisch-literarischen Welt zu erhalten. Dass eine Veranderung von Zu-
schreibungsprozessen gelingen kann, zeigen diese Beispiele. Doch sie gelingen oft nur langsam und mih-
sam. Sie brauchen Fursprecher und Zeit in einem férderlichen gesellschaftlichen Kontext. Und sie gelingen
nicht jedem. Offensichtlich ist dabei, dass gerade Menschen mit geistiger Behinderung am wenigsten offen-
siv fur ihre Belange einstehen kdnnen. Umso wichtiger ist es, dass die Gesellschaft einen ,,sensiblen Umgang
mit der Machtfiille“ (Hahn 1994, 90)'" gegeniiber Mitgliedern einiibt, die weniger Definitionsmacht haben.
Auch Menschen mit geistiger Behinderung formulieren im Rahmen von Treffen und Tagungen den Wunsch,
,mit Respekt behandelt zu werden, als erwachsene Menschen und nicht als Kinder (Frithauf 1994, 52). In
diesem Wunsch ist die interaktionistische Perspektive evident, die jungen Menschen mit geistiger Behinde-
rung mochten wie erwachsene Menschen ,behandelt® werden.

Zur Erkl&rung der erschwerten Akzeptanz des Erwachsenenstatus bei erwachsenen Schilerinnen und Schiler
mit geistiger Behinderung bietet sich eine soziologische Perspektive an. Es ist dabei hilfreich vom Begriff
der ,,Statusinkonsistenz (Fuchs-Heinritz et al. 1995, 646) auszugehen. Eine solche liegt vor, wenn ein und
dieselbe Person mehrere sehr unterschiedlich bewertete Status einnimmt:

,»Die Mehrdeutigkeit des Gesamtstatus hat in diesem Falle oft Unsicherheiten in der Einschitzung die-

ser Person durch andere Personen und in der Selbsteinschatzung zur Folge.* (Ebd.)
Der Jugendforscher Hurrelmann (2004, 38) bezeichnet die Statusinkonsistenz als Strukturmerkmal der heuti-
gen Jugendphase. Diese ist dadurch gepragt, dass Jugendliche in unterschiedlichen, fiir das Erreichen des
Erwachsenenalters zentralen Teilbereichen unterschiedliche Status einnehmen. Aus dieser Statusinkonsis-
tenz, die sich sowohl in der Selbst- als auch in der Fremdwahrnehmung manifestiert, erwachst meistens eine
grolRe Unsicherheit abermals in der Selbst- als auch in der Fremdwahrnehmung. Das Nicht-Erreichen eines
oder mehrerer Status fuhrt zu massiven Entwicklungs- und Gesundheitsproblemen im Jugendalter, wie z.B.
Kriminalitat, Suchtverhalten (Hurrelmann 2004, 157ff).

Fur die Schilerschaft mit geistiger Behinderung aulRert sich diese Statusinkonsistenz darin, dass sie zwar
aufgrund ihrer korperlichen Entwicklung, dem kalendarischen Alter und juristisch als volljéhrig gelten, je-
doch aufgrund kindlicher Verhaltensweisen, Hilfsbedirftigkeit oder nicht erreichten Entwicklungsaufgaben
von ihrer sozialen Umwelt nicht als erwachsen anerkannt und behandelt werden. Fiir Menschen mit geistiger
Behinderung hért im Denkmodell dieser soziologischen Perspektive die Statusinkonsistenz lebenslang nicht
auf. Im Sinne Dorners (1978, 135) besteht damit auch die Gefahr, erwachsenen Menschen mit geistiger Be-
hinderung eine lebenslange ,,Nicht-Rolle* beziiglich ihres Erwachsenseins zuzuschreiben. Jakobs (2000, 32)
und Wohlhiiter (1983, 371) schlagen deshalb vor, bei Menschen mit geistiger Behinderung ,,eine mogliche
,Ungleichzeitigkeit* im Erwachsenwerden® oder gemall Ruppert (2006, 140) ,.eine fehlende Synchronizitit

16
17

http://www.oscarpistorius.com/ vom 25.04.2011
Hahn spricht im Original von einem sensiblen Umgang mit der Machtfille im Erziehungsverhaltnis.
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zwischen dem biologischen und psychologischen Alter und dem, was man das chronologische oder kalenda-
rische Alter nennen konnte* zuzulassen.

2.1.5 ,Erwachsen‘ und ,behindert¢ als soziale Zuschreibung

Die Soziologie der Behinderten erforscht Einstellungen und das Verhalten gegeniiber Menschen mit Behin-
derungen, sie beschaftigt sich mit Vorurteilen, Etikettierungen, Stigmatisierungsprozessen und ihren Folgen.
Von besonderer Bedeutung bezeichnet Markowetz (2010, 241) die ,,Interaktionsspannungen zwischen Be-
hinderten und Nichtbehinderten* und deren Auswirkungen auf die Identitét von Menschen mit Behinderun-
gen. Fir die Erklarung greift die Soziologie hier auf den Theoriehintergrund des symbolischen Interaktio-
nismus (Treibel 1995, 107-129) zuriick. In dieser Arbeit wird insbesondere die Ausbildung der sozialen
Kategorie ,Erwachsen® unter Bedingungen der geistigen Behinderung fokussiert. Die relevanten Interakti-
onspartner im Rahmen der schulischen Sozialisation, die Lehrkrafte und Eltern, werden in die Untersuchung
mit einbezogen. In der Zielperspektive sucht die Soziologie der Behinderten nach Veranderungsmoglichkei-
ten der sozialen Reaktion auf Menschen mit Behinderung fiir eine umfassende gesellschaftliche Integration.

In den vorangehenden Abschnitten wurde dargestellt, dass der Erwachsenenstatus im Wesen das Resultat
einer ,,sozialen Definition* (Ruppert 2006, 138) ist, an der das Recht und die ihm zugrunde liegenden politi-
schen Entscheidungen (ebd.,), sozialpolitische Entscheidungen (Waldschmidt 2012, 9), padagogische Kon-
zepte (Suess-Hoyningen 1992, 441), Sozialisationsbedingungen in Familie (Schatz 2000, 133) und Schule
(Wimmer 2000) sowie soziale Zuschreibungsprozesse (Jakobs 2000, 48) im aktuellen gesellschaftlichen
Werte- und Normengefiige (Beauftragte der Bundesregierung fir die Belange behinderter Menschen 2009;
Hurrelmann & Albert 2004) einen Anteil haben. Der Erwachsenenstatus wird zeit- und kulturabhangig defi-
niert und unterliegt dem sozialen Wandel (Hurrelmann 2004, 8). Damit wird deutlich:

,Alter gehort [...] zu den grundlegenden soziologischen Kategorien, mit deren Hilfe das Phdnomen

Gesellschaft analysiert und Handlungsperspektiven formuliert werden konnen.* (Fligel 1995, 11)
So wie der Erwachsenenstatus ist auch Behinderung als ,,soziale Kategorie“ (Cloerkes 2007, 9) zu begreifen.
Zur Definition von Behinderung wird die aktuelle Fassung der International Classification of Functioning,
Disability and Health der WHO herangezogen, die in deutschen Fassung als ICF — Funktionsfahigkeit, Be-
hinderung und Gesundheit vorliegt (WHO & DIMDI 2005; ausfihrlich bei Fischer 2010). Hier relevant ist,
dass Behinderung als mdgliche soziale Folge einer Stérung auf der organischen Ebene und/oder der persona-
len Ebene gesehen wird und damit der gesellschaftliche Kontext furr das Verstandnis von Behinderung in den
Mittelpunkt des Interesses gestellt wird (Markowetz 2010, 245; Waldschmidt 2003a). Cloerkes (2007, 194)
betont, dass das Zusammenleben von Menschen mit und ohne Behinderung nur ein Teilaspekt genereller
Probleme im Zusammenleben von Menschen ist. Da wir aufgrund unserer gesellschaftlichen Normen und
Werte eine sichtbare® und dauerhafte Abweichung im kérperlichen, geistigen oder seelischen Bereich als
negativ bewerten, kann Behinderung als ,,das Ergebnis eines sozialen Abwertungsprozesses* (Markowetz
2010, 240) beschrieben werden. Dieser beeinflusst die sozialen Teilhabechancen behinderter Menschen ne-
gativ. Fur die Zuschreibungen ,,behindert / nicht-behindert* wie auch ,,erwachsen / nicht-erwachsen* gelten
die gleichen soziologischen Mechanismen und GesetzmaRigkeiten des sozialen Handelns. Erwachsene Men-
schen mit geistiger Behinderung unterliegen in diesem Sinne der Gefahr einer ,,doppelten Benachteiligung*

18 Unter ,sichtbar® versteht Cloerkes (2007, 8) nicht nur rein visuelle Wahrnehmungsaspekte, sondern

den Tatbestand, dass das Merkmal Stimuluscharakter haben muss.
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(Cloerkes 2007, 195), da sie mehrfachen sozialen Abwertungsprozessen ausgesetzt sind. Wichtig hervorzu-
heben ist, dass auch im schulischen Kontext diese sozialen Prozesse und GesetzmaRigkeiten wirken.

Die Soziologie gehdrt zu den Grundwissenschaften der Pédagogik, da soziologische Phdnomene und sozio-
logische Theorien erziehungsrelevant und fiir die padagogische Praxis bedeutsam sind (Markowetz 2010,
239; Sommerkorn 1997)). Der Symbolische Interaktionismus (Treibel 1995, 107-129) und der damit ver-
bundene Stigma-Ansatz (Goffman 1994) wurden fir die Sonderpaddagogik u.a. durch die Arbeiten von
Cloerkes (2007), Thimm (1978b; 2006) und Markowetz (2010) fruchtbar gemacht. Die zentralen Aussagen
dieser Theorie fuhrten dazu, Behinderung nicht als Eigenschaftspotential sondern als Ergebnis von Zuschrei-
bungsprozessen zu verstehen.

Mit Stigma bezeichnet man ein Merkmal eines Individuums, ,,dass sich der Aufmerksamkeit aufdrangen und
bewirken kann, dass wir uns bei der Begegnung [...] von ihm abwenden* (Goffman 1994, 13). Zuschrei-
bungsprozesse, die negativ verlaufen, werden als Stigmatisierung bezeichnet. Das stigmatisierte Individuum
weicht von der erwarteten sozialen Norm ab, d.h. ,,es ist in unerwiinschter Weise anders, als wir es antizipiert
hatten* (ebd.). Goffman (ebd., 12f) unterscheidet drei verschiedene Typen von Stigma: physische Deforma-
tionen, individuelle Charakterfehler und phylogenetische Stigmata. Menschen mit Behinderungen wéren
danach den beiden erstgenannten Typen zuzuordnen. Darum sind Menschen mit geistiger Behinderung viel-
fach Stigmatisierungen ausgesetzt. Nach einer Stigmatisierung aufgrund der geistigen Behinderung erfolgen
weitere Abwertungsprozesse im Verlauf des Lebens aufgrund der Nicht-Akzeptanz des Erwachsenenstatus.
Cloerkes (2007, 170) nennt von entscheidender Bedeutung fiir die Durchsetzung von Stigmatisierungen die
Macht, Uber die Stigmatisierer und Stigmatisierte verfiigen. Cloerkes (2007, 169) nennt als Definitionskrite-
rien fiir Stigmata: ,,Immer negativ, komplexer Inhalt, affektive Geladenheit, historische und interkulturelle
Variabilitdat, Tendenz zur Generalisierung des Merkmals auf die ganze Person.” Stigmata wirken auf der
Ebene der Einstellungen, nicht auf der Ebene des Verhaltens. Funktional betrachtet sind Stigmatisierungen
Teil von Identitatsstrategien und haben auf der individuellen Ebene eine Orientierungs- und Entlastungsfunk-
tion (ebd., 171). Auf der gesellschaftlichen Ebene sind Stigmatisierungen laut Cloerkes system- und herr-
schaftsstabilisierend (ebd.). Sie kanalisieren Aggressionen und verstarken die Normkonformitat. Die negati-
ven Effekte jedoch von Stigmatisierungen sind erschwerte gesellschaftliche Teilhabe, Interaktionenspannun-
gen durch Unsicherheit und Angst sowie Identitatsprobleme von Stigmatisierten.

In der Soziologie der Behinderten wurde lange Zeit von dem Automatismus ausgegangen, dass stigmatisie-
rende Zuschreibungen zwangslaufig zu einer Gefahrdung der Identitat fihren, wie etwa Cloerkes (2000a) in
seiner Stigma-ldentitats-These unter Bezugnahme auf Goffmans Begriff der ,,beschadigten Identitit”. Die
Annahme einer ,,geradezu automatischen Identitéitsstérung™ (Cloerkes 2007, 173) aufgrund von Stigmatisie-
rungen zeigt Grzeskowiak (1980) fir Menschen mit geistiger Behinderung. Menschen mit Behinderungen
und insbesondere mit geistiger Behinderung sind einer Vielzahl an Stigmatisierungen ausgesetzt, da ,,Bil-
dung, Wissen und kognitive Leistung [...] in unserer Gesellschaft hoch bewertet [werden], so dass eine Intel-
ligenzminderung als eine besonders schwerwiegende Behinderung betrachtet wird“ (Julius 2000, 180).
Markowetz (2000b, 144) erkennt eine Vielzahl von Stigmatisierungen fir Menschen mit geistiger Behinde-
rung im Prozess des Erwachsenwerdens. Allerdings liegen empirische Ergebnisse vor, die positive Selbstbil-
der von Menschen mit Behinderungen aufzeigen (z.B. Neubert, Billich & Cloerkes 1991, 673; Wocken
1983). Auch fir Menschen mit geistiger Behinderung zeigt Julius (2000) die Tendenz zu positiven Selbstbil-
dern und dass Menschen mit geistiger Behinderung dieses Selbstbild vor verletzenden Fremdzuschreibungen
zu schitzen wissen (s. auch Hofmann, Kunisch & Stadler 1996; Schuppener 2005; Wendeler & Godde
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1989). Wocken (1983, 482) resumiert nach der Erhebung von positiven Selbstbildern von Schiilern mit einer
Lernbehinderung:

,,Soziale Etikette schaffen noch keine psychische Realitat. Es ist in der Tat recht naiv zu glauben, dass
Individuen widerspruchslos jene lIdentitat akzeptieren und verinnerlichen, die ihnen von der herr-
schenden Meinung zugedacht wird.*

Diese Erkenntnis formuliert Goffman (1994, 136) dergestalt:

,»Es wurde darauf verwiesen, dass das stigmatisierte Individuum sich als nicht anders als irgendein an-

deres menschliches Geschopf definiert, wahrend es von sich und den Menschen seiner Umgebung zur

gleichen Zeit als jemand, der abgesondert ist, definiert wird.*
Studien Uber die Identitdt von Menschen mit geistiger Behinderung zeigen, dass diese sich ,,im Innersten fiir
eine ,normale Person‘, ein menschliches Wesen wie jedes andere” (Wendeler & Godde 1989, 307) halten.
Sie sehen sich nicht als behindert, sondern als ,,normal, mit kleinen Fehlern* (ebd., 312). Zu diesem Schluss
kommt auch Julius (2000, 192), die bei dieser Zielgruppe ein ,,Selbstkonzept der Normalitat, also sich (evtl.
mit Einschrankungen) als normaler und vollwertiger Mensch ansehen zu kdnnen erkennt. So werden als
Bewaltigungsmechanismen u.a. die Einschrankung der Behinderung auf bestimmte Teilbereiche wie die
Kulturtechniken genannt (Wendeler & Godde 1989, 310; Julius 2000, 189f). Markowetz (2010, 257) kommt
zu dem Fazit:

,Damit erweisen sich Menschen mit geistiger Behinderung sehr wohl als dialog- und handlungsfahige
Menschen, die als Akteur und Dirigent die Entwicklung ihres Selbst maf3geblich bestimmen und an
der Konstruktion ihrer Identitit aktiv mitwirken konnen.*
Im Ergebnis ist damit offen, ob Stigmatisierungen negative Folgen fur die Identitit haben oder ob ihnen er-
folgreich mit Strategien begegnet wird. Dies muss im Einzelfall immer empirisch Uberpriift werden
(Cloerkes 2007, 189).

Fur die vorliegende Arbeit wird nach Durchsicht der relevanten Literatur aus Wissenschaft und Praxis davon
ausgegangen, dass auch erwachsene Schilerinnen und Schiler mit geistiger Behinderung im schulischen
Kontext den Status eines ,lebenslangen Kindes‘*® oder ,groBen Kindes®® zugeschrieben bekommen. Uber-
priift werden die Auswirkungen der Zuschreibung auf das Erleben und Handeln der Schiilerinnen und Sch-
ler. Auch gefragt wird nach der Wahrnehmung des ,erschwerten Prozesses® im Erwachsenwerden und da-
nach, welche Beschwernisse ggf. durch Stigmatisierungen die erwachsenen Schillerinnen und Schiiler erken-
nen.

Eine dhnliche Forschungsrichtung, jedoch mit dem Fokus auf der Bewaltigung stigmatisierender Erfahrun-
gen von Jugendlichen, die straffallig geworden sind, verfolgte Frey (1983; 1987; Frey & Hauller 19873;
1987b). Dieser Ansatz wurde von Cloerkes (2007, 159-205) und Markowetz (2010, 258-275) aufgegriffen.
Sie verkniipften diesen mit Erkenntnissen der Selbst- und Fremdbildforschung und verdichteten ihn zu einem
Entstigmatisierungskonzept (Cloerkes 2007, 198-205; Markowetz 2010, 267-275). Da die vorliegende Ar-
beit auch auf die VVerbesserung der schulischen Praxis abzielt, wird dieser Ansatz aufgegriffen und zunéchst
auf das Erklarungsmodell von Frey eingegangen.

¥ Jetter 1986, 130
20 Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken 1995, 186
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Zur Entwicklung des ldentitdtsmodells formulieren Frey & HauBer (Frey & Hauller 1987a, 18f) folgende
Fragen: ,,Welche Informationen tibernimmt die Person aus sozialer Selbst-Erfahrung in ihre private Selbst-
Erfahrung? Was wird als Teil der individuellen Biographie anerkannt? Welche Formen der ,Synthese‘ [...]
der Abwehr und Uminterpretation laufen hier ab? Welche Diskrepanzen zwischen sozialem und privatem
Selbst konnen auftreten? Wie geht der einzelne damit um? Diese Perspektive, die wichtige Erklarungshilfen
fur die Zielgruppe der Menschen mit Behinderung bot (Neubert, Billich & Cloerkes 1991, 682ff), griindet
auf den Arbeiten von Goffman (1994), Krappmann (1978); Thimm (1978b; 2006) und Berger & Luckmann
(2003). Goffmans (1994) Arbeit gilt als grundlegend fur die Identitatsproblematik. Er unterscheidet dabei
drei Identitétstypologien:

(1)  Soziale Identitat (social identity): Die Gesellschaft organisiert ihre Struktur durch soziale
Kategorien: ,,Die Gesellschaft schafft die Mittel zur Kategorisierung von Personen und den kom-
pletten Satz von Attributen, die man flr die Mitglieder jeder dieser Kategorie als gewdhnlich und
natiirlich empfindet.” (Goffman 1994, 9) Menschen ordnen sich dabei ,,routinemaBig™ (Cloerkes
2007, 174) typisierend in soziale Kategorien ein. Die soziale Identitat beschreibt die Zugehorigkeit
zu einer solchen Kategorie (z.B. Student, Kdrperbehinderter, Drogenabhangiger). Auch soziale Ein-
richtungen wie Schulen kdénnen Personenkategorien etablieren (Goffman 1994, 10). Sofern die An-
gehoérigen der Personenkategorie durch ein unerwiinschtes Merkmal gekennzeichnet sind, kann die-

ses ein Aufhéanger fur Stigmatisierung sein (ebd., 12).

(2) Personliche Identitat (personal identity): Hiermit beschreibt Goffman (1994, 72—74) die Ein-
zigartigkeit eines jeden Menschen, die durch Kennzeichen oder Identitatsaufhanger und die indivi-
duelle Kombination von Daten der Lebensgeschichte festgemacht wird. Gemeint ist hier die Identi-
fizierung der Person durch externe Kategorien, wie z.B. den Namen, Ausweise oder die Korperlich-
keit und nicht eine personliche Identitat im Sinne von das ,,Innerste seines Seins“ (ebd., 74) einer

Person.

(3) Ich-1dentitat (ego identity): Mit der Ich-Identitat beschreibt Goffman (1994, 132) den Innen-
aspekt von Identitét, ,,das subjektive Empfinden seiner eigenen Situation und seiner eigenen Konti-
nuitat und Eigenart, das ein Individuum allmé&hlich als ein Resultat seiner verschiedenen sozialen

Erfahrungen erwirbt*.

Die dreifache Identitatstypologie (soziale, persdnliche und Ich-ldentitdt) kennzeichnet verschiedene Prob-
lembereiche bei Umgang mit Stigmatisierten:

,Der Begriff soziale Identitdt erlaubte uns, Stigmatisierung zu betrachten. Der Begriff personliche
Identitét erlaubte uns, die Rolle der Informationskontrolle im Stigma-Management zu betrachten. Die
Idee der Ich-ldentitat erlaubte uns, zu betrachten, was das Individuum tber das Stigma und sein Ma-
nagement empfingen mag und fuhrt uns dazu, den Verhaltensregeln, die ihm hinsichtlich dieser Dinge
gegeben werden, besondere Aufmerksamkeit zu widmen.* (Goffman 1994, 133)
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Soziale ldentitat verdeutlicht, wie Stigmatisierung zustande kommt. Beziiglich der personlichen Identitét
zeigt Goffman (1994, 56-131) auf, mit welchen Techniken der Informationskontrolle und des Stigma-
Managements Stigmatisierte ihre Stigmata verbergen oder auftretende Interaktionsprobleme bearbeiten, wie
z.B. die negativen Zuschreibungen Uberspielen, herunterspielen oder leugnen (s. auch Markowetz 2010,
257). Der Begriff ,,personliche Identitét™ bei Goffman mag falsche Schliisse zulassen. Gemeint ist jedoch,
dass soziale und personliche Identitat™ , zuallererst [...] Definitionen anderer Personen hinsichtlich des Indi-
viduums* (Goffman 1994, 132) sind:

,Im Falle personlicher Identitat kénnen diese Anteilnahmen und Definitionen sogar entstehen, bevor
es [das Individuum] geboren ist, und fortdauern, nachdem es begraben ist, sie existieren also zu Zei-
ten, zu denen das Individuum selbst Uberhaupt keine Empfindungen haben kann, geschweige denn
Empfindungen von Identitét.
Goffman definiert somit beide Begriffe, soziale und personliche Identitat aus der AuRenperspektive. Die Ich-
Identitét ist hingegen eine ,,subjektive und reflexive Angelegenheit (ebd.). Allerdings bleibt unklar, wie sich
die Stigmatisierung konkret auf die Ich-ldentitat auswirkt:

,Interaktionserfahrungen haben einen starken Einfluss auf Empfindungen und damit auf die Ich-

Identitét. Auf welche Weise diese Einflusse aber wirksam werden, wird von Goffman nicht weiter un-

tersucht.“ (Neubert, Billich & Cloerkes 1991, 675; Hervorheb. im Original)
Auf dieser Dreiertypologie basiert Krappmann (1978) seine Konzeption, akzentuiert allerdings die Vermitt-
lungsleistung zwischen interner und externer Ebene. Zum einen soll das Individuum den Erwartungen des
Gegenlbers entsprechen und sich in vorgegebene Kategorien einordnen lassen (social identity). Zum anderen
soll das Individuum seine eigenen spezifischen Erwartungen vermitteln und sich damit als einzigartig zeigen,
also personliche Identitat (personal identity) aufbauen: ,,Es wird also zugleich gefordert, so zu sein wie alle
und so zu sein wie niemand“ (ebd., 78). Ich-Identitét bildet sich in der standigen Balance zwischen sozialer
und personlicher Identitat aus (ebd.). Der wesentliche Unterschied zwischen beiden Konzeptionen ist, dass
Goffman die personliche Identitét als Tatsache sieht, die an die physische Existenz eines Menschen gebun-
den ist, wohingegen bei Krappmann personliche Identitét erarbeitet werden muss. Sie ist eine Leistung, ver-
bunden mit dem Risiko des Scheiterns (Cloerkes 2007, 176).

Thimm (2006, 166) erschlieit beide ldentitatskonzeptionen fiir die Behindertenforschung und tberfihrt die-
se in ein Obersichtliches Schema, wobei er mdgliche Identitatsprobleme einschliel3t. Er beschreibt die Ich-
Identitat als balanciert zwischen sozialer Identitat und personlicher Identitét. Soziale Identitat meint die Teil-
habe an Rollensystemen und den Wunsch ,,So zu sein wie andere* (ebd.). Persdnliche ldentitét ist geprégt
durch die Biographie und das ,,Einmaligsein® (ebd.). Mdgliche Stérungen beziehen sich auf den Riickzug auf
die personliche Identitit oder auf einen Konformismus bei einer Uberbetonung der sozialen Identitét (ebd.
164ff).

Die 0.g. Arbeiten aufgreifend unterscheidet Frey (1983, 15) drei verschiedene Aspekte von Identitat. Identi-
tat als (1) Ergebnis externer Typisierungs- und Zuschreibungsprozesse (externe Ebene); (2) Ergebnis interner
Typisierungs- und Zuschreibungsprozesse (interne Ebene) und (3) spezifische Integrationsleistung einer
Person (Integrations- und Balanceakt).

Zu (1): Mit der externen Ebene beschreibt Frey (1983, 15, 43-45) den zugeschriebenen Status einer Person
aufgrund der sozialen und personlichen Identifizierung durch andere. Dieser Aspekt entspricht weitgehend

2 Frey (1983, 15, 43-45) fasst beide Bereiche unter dem Begriff ,,externer Aspekt* zusammen.
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der von Goffman beschriebenen sozialen und personlichen Identitét (Cloerkes 2007, 182): ,,Danach wird die
Identitét einer Person im o6ffentlichen Raum durch die soziale Umwelt festgelegt.” Frey (1983, 15, 44) ver-
wendet fiir diesen Aspekt den Begriff ,,Status®.

Zu (2): Den internen Aspekt nennt Frey (ebd., 46) ,,Selbst* und meint damit den reflexiven Prozess des Indi-
viduums (bei Goffman: Ich-Identitét). Frey unterscheidet dabei die zwei Ebenen des sozialen Selbst und des
privaten Selbst (ebd.). Das Soziale Selbst thematisiert die Fragen: ,,Wie sehen mich die anderen? bzw. Wel-
chen sozialen Status ordnen sie mir zu? Was erwarten sie von mir?* (Frey 1983, 47). Es steht fur die ,,interne
Ebene der Selbst-Erfahrung, auf der die Person sich selbst aus der Perspektive ihrer Umwelt definiert®
(ebd.). Gemeint ist also, wie die anderen das Individuum sehen und wie das Individuum diese ,,wahrgenom-
mene AuBlenperspektive (Frey & HauBer 1987a, 18) oder das ,,vermutete Fremdbild“ (Cloerkes 2007, 182)
von sich selbst wahrnimmt. ,,Das Soziale Selbst nimmt also AuBleninformationen wahr, es wéhlt wichtige
Informationen aus, und auf diese Weise entsteht ein Bild von der Meinung anderer.” (ebd.) Das Soziale
Selbst ist damit in seiner Funktion auf ,,situative Flexibilitat (Frey 1983, 71) angelegt. Das Private Selbst
dagegen thematisiert die Frage ,,Wie sehe ich mich selbst?* (ebd., 48). Die Antwort findet sich in ,,internen
Selbst-Erfahrungen, die die Person als bewahrtes Wissen tiber sich selbst, als ein Teil ihrer Biographie ,aner-
kannt® hat“ (Frey & HauRer 1987a, 18). Hierfur missen die Selbst-Erfahrungen jedoch von den Interaktions-
kontexten abgekoppelt werden:

,Eine einmalige personliche Identitét setzt die Abkoppelung der biographisch angeeigneten privaten
Selbst-Erfahrungen von den aus den jeweiligen Interaktionskontexten tbernommenen Erfahrungen
tiber sich selbst voraus.* (Ebd., Hervorheb. im Original)

Das Private Selbst ist damit ,,das Sediment transsituationaler Erfahrung™ (Frey 1983, 70). Das Private Selbst

,.bewertet das Soziale Selbst, iibernimmt Inhalte des Sozialen Selbst oder weist sie zuriick. So entsteht ein
privates Bild von sich selbst (Selbstbild)*“ (Cloerkes 2007, 182).

Zu (3): Frey (1983, 16) entwickelt zum Integrations- und Balanceaspekt ein Verstandnis von ldentitat als
,Problemlosungsstrategie”. In diesem intrapersonalen Prozess missen ,.divergierende Elemente externer
und/oder interner Zuschreibungen aufgelost oder ausbalanciert (ebd., 15) werden. Frey & HauRer (19873,
18f) formulieren die Frage nach den Wechselverhaltnissen zwischen dem sozialen und personalen Selbst als
zentral, welche Informationen beispielswiese eine Person aus sozialer Selbst-Erfahrung in ihre private
Selbst-Erfahrungen Gbernimmt, welche Diskrepanzen dabei auftreten und wie damit umgegangen wird. Dies
kann Uber Informationsverarbeitung und nach auBen gerichteten Handlungsstrategien erfolgen. Auf diesen
dritten Aspekt wendet Frey den Begriff Identitdt an. Damit integriert Identitat das Private und Soziale Selbst,
beriicksichtigt andere Rahmeninformationen, leitet das Handeln an und bestimmt die Identitatsdarstellung:

,,’Auf der Basis der Integrations- und Balanceleistung findet die Prasentation der Identitat nach auf3en
hin statt. Diese Selbstdarstellung des Individuums kann durchaus vom Privaten Selbst abweichen.*
(Cloerkes 2007, 185)
Mit der Integrations- und Balanceleistung strebt das Individuum unter Aktivierung und Einsatz von ldenti-
tatsstrategien um Sicherstellung von Kontinuitat, Konsistenz und positiver Selbsterfahrung.

Kontinuitdt muss immer wieder aufs Neue hergestellt werden, da Menschen danach streben, ihr einmal etab-
liertes Selbst zu erhalten (Cloerkes 2007, 186). Sie streben allerdings auch nach einem Ausgleich zwischen
widerspriichlichen Anforderungen von auen und dem etablierten Privaten Selbst und streben somit Konsis-
tenz an (ebd.). Frey (1983, 67) betont dabei die Tendenz des Individuums, ,,von den bisherigen Selbst-
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Erfahrungen nur so viel in Frage zu stellen, als es fur die Beteiligung an der gegenwadrtigen Interaktion unbe-
dingt ndtig ist.”“ Dies impliziert ein gewisses ,,Trigheitsmoment®“ (ebd.). Anpassungen werden erst vorge-
nommen, wenn sie auf Dauer unvermeidlich erscheinen. Wahrend Kontinuitat und Konsistenz sich auf eine
Beurteilung von Umweltinformationen im Hinblick auf Bestatigung und Nicht-Bestéatigung beziehen, ver-
weist die positive Selbsterfahrung auf die Unterscheidung des Individuums zwischen angenehmen und unan-
genehmen Informationen. ,,Menschen bemiihen sich, positive Selbsterfahrungen zu maximieren und negative
Selbsterfahrungen zu minimieren” (Cloerkes 2007, 187). Angenehme Inkongruenzen sind nicht problema-
tisch fir das Individuum, wohl aber unangenehme Inkongruenzen. Das Individuum kann unangenehmen
Inkongruenzen durch z.B. Stigmatisierungen auf zweifache Art begegnen (Cloerkes 2007, 189). Zum einen
kann sich das Individuum im Sozialen Selbst schitzen, indem es auf kognitiver Ebene die neuen unange-
nehmen Informationen nur selektiv oder verzerrt wahrnimmt, herunterspielt oder Gbersieht. Auf der Hand-
lungsebene kann das Individuum veranderten Bewertungen widersprechen, diesen ausweichen oder sie vollig
leugnen (Cloerkes 2007, 187f). Es kann Bewertungen als ,,subjektiv unzutreffend* (Frey 1987, 188) im sozi-
alen Selbst aufnehmen. Damit erhélt es den Eindruck, dass der relevante Teil der Umwelt weiterhin eine
positive Einschatzung seiner Person wahrnimmt.”> Zum anderen kann das Individuum im Privaten Selbst
(Selbsthild) Stigmatisierungen entgegentreten, indem es zwar die negativen Bewertungen durch andere
wahrnimmt, aber ihre Berechtigung leugnet oder als unwichtig ansieht.”® Nur wenn ldentitétsstrategien auf
beiden Seiten versagen, kann die angenehme Selbsterfahrung nicht mehr aufrecht erhalten werden. Cloerkes
(2007, 189) bewertet damit abschlielend die Leistungen des Modells von Frey umfassend:

,Das Modell von FREY verdeutlicht damit, dass - unangenehme neue Informationen (z.B. aufgrund
von Stigmatisierung) ein angenehmes Selbst bedrohen,- auf diese Bedrohung [...] in vielfaltiger Weise
reagiert werden kann und - die offene Identitatsprasentation nach auBBen keinen direkten Schluss auf
das dahinterliegende Selbst erlaubt. - Stigmatisierungsfolgen sind also weder zwangslaufig noch
einheitlich, wie die klassische Stigma-ldentitéats-These behauptet. Sie missen darum im konkre-
ten Fall empirisch ermittelt werden.“ (Hervorheb. im Original)
Frey & HauBer (1987a, 4) begreifen Identitit damit als ,,selbstreflexiven Prozess eines Individuums®, wobei
jedoch die ,Identitét als Selbsterfahrung [...] auf die von der AuBenwelt vorgenommenen Verortungen an-
gewiesen® ist. Identitit wird nicht als ,,Eigenschaft im Sinne eines dauerhaften Besitzes“ (ebd., 11) verstan-
den, sondern als aktueller Zustand. Frey & HauBer (ebd.) empfehlen deshalb, Identitdt besonders in ,,identi-
tétskritischen Lebenslagen® zu studieren. Sie nennen als klassische Beispiele die Adoleszenz, der Ubergang
zwischen Schule und Beruf, die ,Empty-nest‘-Situation in der Familie oder die Pensionierung. Die in der
vorliegenden Arbeit fokussierte Lebensphase des frilhen Erwachsenenalters, das mit der Volljahrigkeit be-
ginnt und das aufgrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen ebenso noch Entwicklungsaufgaben des
Jugendalters enthalt kann aufgrund seiner vorherrschenden Statusinkonsistenz zu einer identitatskritischen
Phase gezéhlt werden.

»Barly adulthood seems, then, to be a period of storm an stress [...] The basic reason for this, when
expressed in sociological terms, is that this is a relatively unorganized period in life which marks a
transition from an age-graded to a social status-grade society.“ (Havighurst 1976, 84)
Markowetz (2010, 265) sieht die Verwendungsmdglichkeit dieses Erklarungsmodells von Frey vorbehaltlos
auch fur Menschen mit geistiger Behinderung gegeben, da die kognitiv-reflexiv zu leistende Identitatsarbeit
als relative GrofRe aufgefasst wird.

,Es ist schlimm, geistig behindert zu sein, aber ich bin es nicht.”“ (Wendeler & Godde 1989, 306)
23 ,Ich bin geistig behindert, aber das ist nicht schlimm.* (Wendeler & Godde 1989, 306)
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Fur die Entstigmatisierung schlagt Markowetz (2000b; 2010, 267-275) das Konzept der ,,Dialogischen Vali-
dierung identitatsrelevanter Erfahrungen* vor. Der Autor inkludiert Menschen mit schweren Behinderungen
als aktive Individuen in sein Theoriemodell. Markowetz (2010, 268) versteht den Dialog als ,,ecine Methode
des sozialen Aushandelns®. Wobei im Dialog auch nichtverbale Kommunikationswege verstanden werden,
wie in der ,,somatischen Kommunikation® (Fréhlich 1998, 67). Unter Validierung versteht der Autor den
Prozess, ,,der insbesondere bereits internalisierte Haltungen, Bewertungen, Zuschreibungen, Einstellungen,
Vorurteile und Stigmata gegentiber einem sozialen Objekt auf deren Richtigkeit und damit auf ihre Haltbar-
keit und Langlebigkeit hin zu tiberpriifen hat* (Markowetz 2010, 268f). Fiir Markowetz (ebd., 269) geht es
darum, die Erfahrungen aus erster Hand dazu zu nutzen, um ,,die unterschiedliche Auffassung von Subjekten
tiber die Giiltigkeit des Wissens Uber individuelle und soziale Sachverhalte“ offenzulegen, zur Sprache zu
bringen, reflexiv zu Gberprifen und zu bilanzieren. Gemal Markowetz (ebd.) erfolgt der Validierungsprozess
im Alltaglichen zunéchst in Situationen, die einen verlasslichen Handlungs- und Erfahrungsraumes bieten.
Insbesondere den Erfahrungsraum der integrativen Bildung in Kindergarten und Schule sowie den Freizeit-
bereich sieht Markowetz als Grundlage zum Einsatz seiner aktiven, kreativen und interaktiven Form der
Erkenntnisgewinnung. Dabei ist zentral, dass Behinderung nicht von vornherein als ,jirrelevant® (Thimm
1979, 707) dargestellt wird, sondern iiber die ,,Irrelevanz erst nach einem Prozess der Ubernahme der gegen-
seitigen Perspektive entschieden werden kann* (ebd.). Aus einer ,,flichendeckend praktizierten Dialogischen
Validierung* (Markowetz 2010, 270) soll in Folge eine 6kologische Validierung werden, ,,die es vermag,
immer mehr Systeme zu Revisionen und Relativierungen zu veranlassen* (ebd.). Das Ziel der Dialogischen
Validierung ist dabei der Prozess der Entstigmatisierung behinderter Menschen (ebd., 269). Die Dialogische
Validierung wiederholt damit die Forderungen fir eine paddagogische Férderung von Menschen mit Behinde-
rung auf Grundlage einer soziologischen Perspektive, die Thimm schon 1979 formulierte, jedoch nicht unter
dem Primat einer Inklusionspadagogik wie Markowetz.

Zusammenfassung

In diesem Abschnitt wurden Erwachsen-Sein wie auch Behinderung als sozial definierte, in Interaktionspro-
zessen zugeschriebene Kategorien beschrieben. Diese haben Einfluss auf Identitdt, determinieren sie aber
nicht. Mit der Offenlegung der Mechanismen der Zuschreibung, die letztlich ihre Ergebnisoffenheit demons-
triert, werden auch die prinzipielle Bearbeitbarkeit und Veranderbarkeit der unerwiinschten negativen Effek-
te wie Abwertung, Diskriminierung und Stigmatisierung firr junge Erwachsene mit geistiger Behinderung
erkennbar. Gleichwohl wurde deutlich, dass die Abwertungs- und Stigmatisierungsprozesse nicht in einem
macht- oder herrschaftsfreien Raum passieren. Ein wesentliches konservierendes Moment stellt das gesell-
schaftliche Normen- und Wertesystem dar. Die vorliegende Arbeit fokussiert die schulische Praxis, weshalb
im folgenden Abschnitt der gegenwaértige padagogische Diskurs und seine Abbildung in den Lehrpldnen
behandelt werden.

2.2 Leitbilder in der Padagogik bei Menschen mit geistiger Behinderung

Hurrelmann (2004, 98) bezeichnet die Schule als ,,eine machtige Sozialisationsinstanz*. Das institutionelle
Setting der Schule spielt eine entscheidende Rolle im Prozess des Erwachsenwerdens: Zum einen fallt der
Prozess des Erwachsenwerdens chronologisch in die Abschlussphase der Beschulung und wichtige Uber-
gangsrituale ins Erwachsenendasein finden in der Schulzeit statt (Moller & Sander 2000) und im schulischen
Rahmen Beachtung. Zum anderen erreicht die schulische Bildung alle Schilerinnen und Schiiler mit geisti-
ger Behinderung. Eine Forderung des Autonomieprozesses bleibt nicht als Bildungsangebot auf einzelne
Gruppen oder Einrichtungen beschrénkt (Uphoff, Kauz & Schellong 2010; Josek 1997, 117).
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Die Tatsache, dass die Forderung nach einer verénderten Zuschreibungspraxis gegeniiber Menschen mit
geistiger Behinderung, die ,,Erwachsenheit unterstellt (Wohlhiter 1983, 373; Jakobs 2000, 33) auch fir die
Schule (Staatsinstitut fur Schulpadagogik und Bildungsforschung Minchen 1990, 34) schon vor gut 20 Jah-
ren aufgestellt wurde und heute immer noch keine zufriedenstellende Umsetzung erfahrt (Kragl 2008, 9;
Wimmer 2000, 179), wirft Fragen auf. Eine zentrale Frage von werteerziechendem Unterricht ist, ,,wie Curri-
cula zustande kommen und inwieweit sie tatsdchlich auch gelehrt werden™ (Euringer 2006, 93). Welche Rol-
le spielt die Werte- und Normorientierung der Lehrkréfte beziiglich des Erwachsenseins ihrer Schilerschaft?
Welche Rolle spielen Einstellungen der Lehrkréfte, die sich oftmals im ,,‘versteckten® Lehrplan® (ebd.) wie-
derfinden? Inwiefern wirken die Lehrkrifte als ,,soziale Katalysatoren* (Markowetz 2010, 239) im Sozialisa-
tionsprozess bei der Aushildung eines Erwachsenenstatus innerhalb des Bildungssystems? Deshalb wird in
diesem Abschnitt der gegenwartige gesellschaftliche Diskurs uber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen betrachtet, der die aktuelle Behindertenpolitik und damit auch die Bildungspolitik pragt. Auf der
praktischen Ebene manifestiert sich der Diskurs in den Rahmenrichtlinien fiir die Schule, weshalb deren
Analyse in diesem Abschnitt einen Schwerpunkt darstellt. Ziel dieses Abschnitts ist es, den aktuellen Stand
in der Lehrplanentwicklung fur die abschlieBende Schulstufe an Forderschulen Geistige Entwicklung abzu-
bilden. Blickrichtung der Analyse ist dabei der Vergleich zum normativen Anspruch. Der vorherige Ab-
schnitt hat den allgemeinen Trend zur Infantilisierung von Menschen mit geistiger Entwicklung herausge-
stellt. Dieser herrscht auch im schulischen Kontext vor. Dies widerspricht dem sonderpddagogischen Auftrag
zur Férderung von Selbstbestimmung und Miindigkeit, insbesondere in der Phase des jungen Erwachsenenal-
ters. Schule muss dem Trend energisch entgegensteuern. Deshalb wird gepriift, inwiefern die Lehrpléane die-
sem erweiterten Auftrag gerecht werden. Die Lehrpléne sollen bewusst das Erziehungsverhalten von Lehr-
kréften orientieren und modulieren. Der Einflussbereich von Lehrkréften ist dabei nicht nur auf den unmit-
telbaren Schulkontext beschrénkt. Die den Lehrern mogliche professionelle Distanz ist eine Chance, eine
emanzipative Interpretation der Erziehungsrolle zu leisten und damit die Eltern in ihrem autonomieférdern-
den Erziehungsverhalten zu unterstutzen. Lehrer missen die Wahlmaglichkeiten fur ihre Schiilerschaft in
den Lebensbereichen der nachschulischen Lebenswirklichkeit kennen. Lehrkrafte haben die Aufgabe, das
Spektrum der WahImdglichkeiten entsprechend dem normativen Anspruch zu vermitteln und bei der Umset-
zung zu assistieren.

2.2.1 Normative Ziele im sonderpadagogischen Diskurs

Der behindertenpolitische Diskurs der letzten Jahrzehnte wurde maligeblich durch das Normalisierungsprin-
zip und den Selbstbestimmungsbegriff gepréagt. Zuletzt hatten auch neuere Gesetzgebungen, insbesondere die
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention mit dem Schlagwort der Inklusion und gesellschaftlichen
Teilhabe wesentlichen Einfluss. Auf diese Elemente soll im Folgenden néher eingegangen werden.

2.2.1.1 Normalisierung

Das Prinzip der Normalisierung wurde in den 1960er/70er Jahren durch den Danen Bank-Mikkelsen (1974)
postuliert, vom Schweden Nirje (1974) ausdifferenziert, von Wolfensberger (1972) in Amerika aufgegriffen
und durch Thimm (1990; Thimm & Bank-Mikkelsen 2008) in die deutsche Sonderpadagogik eingefiihrt.?*
Ziel des Normalisierungsprinzips ist es, Menschen mit geistiger Behinderung zu ermdglichen, ein Leben so
normal wie moglich zu fihren. Es gilt als Leitbild fiir die medizinische, padagogische, psychologische, sozi-
ale und politische Tatigkeit in der Arbeit mit Menschen mit Behinderungen (Nirje 1974, 34) und hat fir die

Originaltexte der Vertreter des Normalisierungsprinzips in den Anféngen: Kugel & Wolfensberger
(1974); Thimm & Bank-Mikkelsen (2008); Wolfensberger (1972)
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notwendigen Reformen eines eher auf Bewahren und Beschutzen ausgerichteten Systems der Hilfen fur
Menschen mit geistiger Behinderung nach dem 2. Weltkrieg den Boden bereitet fiir heutige Leitkonzepte wie
Assistenz, Selbstbestimmung, gleichberechtigte Teilhabe und Empowerment (Thimm 2008a, 10). Das Nor-
malisierungsprinzip gibt wichtige Impulse gerade auch fiir das Erwachsenenalter. Nirje (nach Thimm 1990,
21) verdichtet die Grundzuige des Normalisierungsprinzips auf acht schlagwortartige Elemente:

»— A normal rhythm of the day.

— A normal rhythm of the week.

— A normal rhythm of the year.

— Normal experiences of the life circle.

— Normal respect.

— Normal life in a heterosexual world.

— Normal economic standards.

— Normal environmental standards.*
Unter den Schlagworten ,,Normaler Lebensablauf™ (,,Normal experiences of the life circle®) und ,,Respektie-
ren von Bediirfnissen® (,,Normal respect®) wird darauf hingewiesen, dass Angebote und Behandlung klar auf
das jeweilige Lebensalter bezogen sein sollten (Thimm 1990, 20). Ebenso sollten Wiinsche, Entscheidungen
und WillensauBerungen von Menschen mit Behinderungen unbedingt berlicksichtigt werden, was einen deut-
lichen Bezug zur Selbstbestimmungsdebatte aufweist. Die Forderung nach Selbstbestimmung fiir Menschen
mit geistiger Behinderung wurde schon frith von Vertretern des Normalisierungsprinzips formuliert (Nirje
1972). Wehmeyer & Schwartz (1998, 4) bezeichnet die Forderung von Selbstbestimmung durch Nirje im
Jahr 1972 als ,.the earliest call for self-determination for people with mental retardation®:

,One major facet of the normalization principle is to create conditions through which a handicapped
person experiences the normal respect to which any human being is entitled. Thus, the choices, wish-
es, desires, and aspirations of a handicapped person have to be taken into consideration as much as
possible in actions affecting him. [...] Thus, the road to self-determination is indeed both difficult and
allimportant for a person who is impaired.“ (Nirje 1972, 177)
Dabei ,,darf die Schlichtheit des Normalisierungsprinzips nicht dariiber hinwegtauschen, dass es in konse-
quenter Anwendung zu radikalen Veranderungen im gesellschaftlichen Umgang mit geistig Behinderten
fithrt (Thimm 1990, 18f). Dies mag ein Grund sein, weshalb die Umsetzung des Normalisierungsprinzips
auch heute als noch nicht umfassend und zufriedenstellend bezeichnet wird, insbesondere fiir den stationéren
Wohnbereich (Seifert 2002; Wacker et al. 1998). Und so kommen Autoren zu dem Schluss, dass auch vier
Jahrzehnte nach dem Appell des Normalisierungsprinzips an Wohneinrichtungen ,,wenig oder keine deutlich
erkennbaren Auswirkungen erzielt“ (Hahn 1999, 5) wurden. Die feministische Kritik am Normalisierungs-
prinzip bemangelt, dass die orientierenden Lebensbedingungen vorrangig durch eine ménnlich dominierte
Welt geprégt sind (Meuth 1998, 24; Barwig & Busch 1993; Schildmann 1993). Diese Kritik hat zu VVerbesse-
rungen u.a. bei der Konzeption beruflicher Eingliederungshilfen fiir Frauen mit Behinderungen gefiihrt
(Meuth 1998; Schon 1993). Das Normalisierungsprinzip impliziert fur den schulischen Bereich eine ange-
messene erwachsenenorientiere Padagogik und Bildung in der abschlieBenden Schulstufe. Diese ,,biographi-
sche Normalitdt® sicht Wimmer (2000, 179) nicht in der Werkstufe umgesetzt.

2.2.1.2  Selbstbestimmung

Selbstbestimmung wird hier mit Mihl (1994b, 93) verstanden als ,,die Méglichkeit des Individuums, Ent-
scheidungen zu treffen, die den eigenen Wiinschen und Bedirfnissen oder den eigenen Wertvorstellungen
entsprechen®. Eingang in die sonderpadagogische Diskussion in Deutschland fand der Begriff durch die
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Thematisierung von Selbstbestimmung im Jahr 1994 im Rahmen des Duisburger Kongresses® fiir Menschen

mit geistiger Behinderung (Frithauf 1997b) und wurde ,dominierendes Thema* in der Pddagogik bei geistiger
Behinderung (Lindmeier 1999, 209).

Unbestritten ist, dass sich die Fahigkeit und das Zutrauen, fiir sich selbst Entscheidungen zu treffen, ,,nicht
iiber Nacht* (Mittler 1995, 6) einstellt. Vielmehr ist dies ein Prozess, der gefordert und angeregt werden
muss ,,durch die Eltern, die Schule und das ganze Spektrum personlicher und institutioneller Einfliisse, die
sich auf den Menschen mit Lernschwierigkeiten auswirken® (ebd.). ,,Entscheiden-Konnen muss gelernt sein®
(Niehoff 1994, 187) — dies geschieht, indem man als Kleinkind, als Jugendlicher und als junger Erwachsener
zwar in unterschiedlichem Male, aber immer doch in gewissen Freirdumen die Moglichkeit erhalt,

,»[...] zunéchst Kleinste Entscheidungen (z.B. Auswahl des Spielzeugs, Auswahl zwischen roter und
gelber Tasse, Auswahl zwischen Wurst oder Kése auf dem Brot etc.) selbst zu treffen und schlie8lich
in immer groReren und wichtigeren Belangen (z.B. Bundeswehr oder Zivildienst) eigenstandig zu
handeln.“ (Ebd.)
Damit kommt die fiir die Verwirklichung von Selbstbestimmung notwendige Verantwortlichkeit ,,nur tiber
stdndig praktizierte Selbstbestimmung in kleinen und grofRen Angelegenheiten des menschlichen Lebens
zustande* (Hahn 1994, 85). Deutlich wird in diesen Ausfiithrungen die zweifache Bedeutung von Selbstbe-
stimmung in der padagogischen Theoriediskussion: ,,Sie ist Zielperspektive, aber auch Prinzip im Prozess
des Lehrens® (Rittmeyer 2001, 141). Rittmeyer (2001, 141) fiihrt aus, dass der Inhalt der Selbstbestim-
mungsdiskussion kein neues Thema ist. Lediglich der Terminus Selbstbestimmung ist in friherer Zeit nicht
verwendet worden. Vormals wurden Begriffe wie Freiheit, Emanzipation, Mindigkeit und Selbstandigkeit
diskutiert. So verwendet Hahn (1994, 81) beispielsweise die Begriffe Selbstbestimmung, Autonomie, Frei-
heit und Unabhéngigkeit synonym. Waldschmidt (2012, 11) nennt als Synonyme fir Selbstbestimmung die
Begriffe Eigenverantwortlichkeit, Unabhéngigkeit, Freiheit, Autonomie und Emanzipation. In der allgemei-
nen Padagogik ist ,,die weitgehende Autonomie des Subjektes ein Zielbegriff von Erziehung schlechthin®
(Fruhauf 1997a, 301). Sie wird oft als ,,Miindigkeit* bezeichnet (Fornefeld 1997, 172f; Meyer 1994, 60;
Suess-Hoyningen 1992) und als grundsatzlich erreichbar angesehen. Selbstbestimmung bei Menschen mit
geistiger Behinderung hingegen wurde ,,vielfach fiir nicht moglich gehalten* (Rittmeyer 2001, 142) oder
dieser Klientel gar ,,abgesprochen” (Waldschmidt 2012, 12). Waldschmidt (2012, 11) bezeichnet Selbstbe-
stimmung als einen ,,Schliisselbegriff der Gegenwart®. Sie stellt heraus, dass sich Selbstbestimmung in der
spaten Moderne nicht nur als Anrecht, sondern auch als ein Gebot artikuliert: ,,Das Individuum will autonom
leben; es soll autonom leben.* (Ebd.) Gleichwohl wurde in der Selbstbestimmungsdebatte kritisiert, dass der
Selbstbestimmungs- und Autonomiegedanke zu sehr in den Vordergrund rickt (Lindmeier 1999, 221) und
vernachlassigt, dass Menschen soziale Wesen sind. So bezeichnet Thimm (1997, 227) padagogische wie
sozialpolitische Konzepte, die einseitig auf Selbstbestimmung abheben, als ,,gefahrlich®, da sie fiir menschli-
ches Handeln sinnstiftende soziale Beziehungen vernachlassigen:

,.Sie bediirfen der gleichzeitigen Uberlegung, in welche sozialen Beziehungen, in welchen sozialen
Netzwerken individuelles Handeln eingebettet sein muss, damit das Handeln sinnvoll interpretierbar
erscheint.*
Thimm (1997) kritisiert die Verabsolutierung der Selbstbestimmungsidee und betont die Gefahr, dass die
zwischenmenschliche Solidaritat verloren geht. Auch Klafki (2007, 40) verortet die Selbstbestimmung im

% Ein ahnlicher Kongress wurde bereits 1970 im schwedischen Malmé durchgefiihrt: An historic step

toward self-determination: the Malmd congress of retarded young adults in Malmé, Sweden, May 8-
10, 1970 (Nirje 1972, 184-193).
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Dreiklang der ,,Allgemeinbildung als Bildung fir alle zur Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und
Solidaritatsfahigkeit™. Mihl (2010, 53) bezeichnet als allgemeines Erziehungsziel flir Menschen mit geistiger
Behinderung ,,Selbstbestimmung in sozialer Integration* und betont damit die grundsitzliche soziale Bezo-
genheit von selbstbestimmten Individuen. Die Forderung nach Selbstbestimmung fir Menschen mit geistiger
Behinderung wurde schon von Vertretern des Normalisierungsprinzips als einer unter acht zentralen Aspek-

ten mit der Kurzformel ,,Normal respect* formuliert:

»Das Normalisierungsprinzip bedeutet auch, dass WillensdauBBerungen, Wiinsche und Bitten der geistig

Behinderten so weit wie irgend mdglich in Betracht gezogen und respektiert werden sollen.” (Nirje

1974, 36)
Das Normalisierungsprinzip ist dabei in seiner Ausrichtung auf die Gestaltung einer Gesellschaft ausgelegt
(Nirje 1974, 36). Fornefeld (1997, 171) stellt die sozialen Beziehungen als Grundvoraussetzung von Selbst-
bestimmung fiir Menschen mit schwersten Behinderungen heraus. Menschliche Entwicklung ist auf Zuwachs
an Autonomie angelegt und menschliches Wohlbefinden griindet sich auf Selbstbestimmung, was auch fiir
Menschen mit geistiger Behinderung gilt (Hahn 1994, 81f). Gleichwohl benétigt der Mensch Abhéngigkeits-
verhéltnisse zur Befriedigung seiner Bediirfnisse, so dass als Ziel eine Balance angestrebt wird zwischen
grolRtmoglicher Unabhangigkeit einerseits, die der eigenen Verantwortlichkeit angemessen ist, und sozialer
Abhangigkeit andererseits, die ein bedlrfnisbefriedigendes MaR nicht Uiberschreitet (Hahn 1994, 86). So wird
auch die Entwicklung der Identitat beschrieben als ,,Balanceakt zwischen ,einmaligem Ichsein® und ,Sosein
wie andere‘“ (Thimm 1997, 225). Weill (2000, 246) nennt ,,Autonomie und Verwiesensein auf den Anderen
als menschliche Grundphénomene®. Er fiihrt mit Verweis auf die intersubjektive Entwicklungstheorie von
Jessica Benjamin aus, dass ein enger dialektischer Zusammenhang zwischen dem Selbst und dem Anderen
existiert und leitet die Formulierung ,,Autonomie in Bezichung“ (ebd., 247) davon ab. Wei3 (ebd., 248)
kommt zu dem Schluss:

»Selbstbestimmung als ausschlieBlich individuelle Kategorie aufzufassen und damit aus der inneren
Verbindung einer Autonomie in Beziehung und des Verwiesenseins auf den Anderen zu ldsen, liegt
zwar in unserer Kultur und gegenwartigen gesellschaftlichen Situation mit ihren Individualisierungs-
tendenzen nahe, ist jedoch aus der Sicht der intersubjektiven Theorie der menschlichen Entwicklung
problematisch.*

Damit gibt es in der Fachdiskussion hinreichend Autoren, die Selbstbestimmung in einen notwendigen sozia-
len Kontext stellen. Auch betroffene Menschen mit Behinderungen, die im Buch von Waldschmidt zu Wort
kommen, erkennen in den autonomieférdernden Gegenwartstendenzen durchaus Vorteile, bemerken aber
auch, ,,dass eine grenzenlose Individualisierung den fir behinderte Menschen so bedeutsamen Solidaritats-
gedanken infrage stellt (Herr Clemens in Waldschmidt 2012, 246). Gleichwohl sind die Abhangigkeitsver-
héltnisse oder das Verwiesensein auf den Anderen im Verlauf des menschlichen Lebens unterschiedlich:

,Unmittelbar nach der Geburt ist der Mensch total (,zu 100%°) von anderen Menschen abhéngig. Er
wirde sonst nicht Gberleben. Dies &ndert sich beim normal sich entwickelnden Kind sehr rasch. Mit
zunehmender Selbststandigkeit (Unabhangigkeit) fallt die Kurve steil ab, um beim 18. Lebensjahr
(Volljahrigkeit) im Unabhéangigkeits-Normbereich unserer Gesellschaft (dem Erwachsensein) auszu-
laufen. Nur in Krankheitszeiten kommt es wieder zu vermehrter Abhdngigkeit [...], und im hohen Al-
ter (Alterspflegebedirftigkeit) kann sie wieder Werte annehmen wie sie in der Sauglingszeit vorla-
gen.” (Hahn 1994, 87)

Damit wird im Kindes- und Jugendalter zwanglaufig eine Abhangigkeit angenommen und gesellschaftlich
akzeptiert. Suess-Hoyningen (1992, 441) formuliert, dass allen heute ernstgenommenen pédagogischen The-
oriekonzepten als Erziehungsziel die Mindigkeit, der eine Abhangigkeit und Unmindigkeit vorausgeht,
gemeinsam ist;
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»Damit ist v.a. die Entlassung eines bis dahin abhingig, von anderen angeleiteten heranwachsenden
Menschen gemeint, der dann seinen weiteren Lebensweg selber soll bestimmen kénnen.*
Muhl (1997a, 312) verwendet den Begriff ,,Unterlegenheitszumutung®, die ein notwendiges Bestimmungs-
stiick von Erziehung ist und sich dann legitimieren lasst, wenn das Ziel Selbstbestimmung lautet:

,»Kinder und Jugendliche als zu Erziehende befinden sich in der Situation, zumindest in Teilbereichen
fremdbestimmt zu werden. Dies ist notwendiges Bestimmungsstiick von Erziehung. Man bezeichnet
es auch als Unterlegenheitszumutung [...]. Diese Zumutung kann allerdings nur dann abgefordert
werden, wenn die Fremdbestimmung zur Selbstbestimmung hinfiihrt.*
Anhnlich formuliert auch Lindmeier (1999, 215) als das grundlegende Dilemma aller Padagogik, dass das Ziel
der Erziehung und Bildung die Freiheit ist, Erziehen und Bilden selbst aber richtungsgebende Einflussnahme
bedeutet. Er spricht der Erziechung einen notwendigen ,,provokativen Charakter (ebd., 216) zu:

,,Bildung dient also nicht der Selbstbestitigung; es muss vielmehr ein Anreiz in der Bildung und Wei-

terbildung stecken, der mich ber den Stand meiner Bildung als Ausdruck meiner Daseinsinterpretati-

on hinaushebt und zu Selbstgewinn und Selbstiiberschreitung fiihrt.*
Frihauf (1997a, 304) erganzt, dass es im Erziehungsprozess dazu kommen kann, subjektive Interessen des
Kindes zu Uberschreiten und dem Kind Anforderungssituationen zuzumuten, um Entscheidungsalternativen
zu erweitern und damit auch den Selbstbestimmungsprozess zu verstarken. Obschon Friihauf diesen Wider-
spruch als der Selbstbestimmung immanent begreift, sollte das Schulsystem adaquat gestaltet sein, um még-
lichst viel Selbstbestimmung zuzulassen. So stellt Hurrelmann (2004, 24) heraus, dass das Schulsystem in
seiner Gesamtkonzeption fiir Jugendliche und junge Erwachsene nicht mehr zeitgeman ist:

,Die aus dem militdrischen System {ibernommene Einteilung in Schulklassen, das standardisierte Cur-
riculum mit festgelegtem Wissensstoff und Bildungszielen, die strenge Reglementierung und Ver-
rechtlichung der Zertifikate und Abschlusszeugnisse haben sich im deutschen Schul- und Ausbil-
dungssystem bis heute gehalten. Damit bringen sie in die Gestaltung der Lebensphase Jugend ein
Element von Bevormundung und Belehrung, das in einem Spannungsverhéltnis zu den kreativen und
nach Selbststandigkeit suchenden Impulsen der Jugendlichen steht. [...] Diese Konzeption ist nicht
mehr zeitgemal.

Der Autor fordert, dass sich Schulen zu Lern- und Arbeitsstéatten entwickeln, in denen ihre Mitglieder, d.h.

die Schilerinnen und Schiiler als autonome Personlichkeiten anerkannt und verstarkt selbstgesteuerte Tatig-

keiten ausgelibt werden (ebd., 24f).

Die genannten Autoren thematisieren damit die Paradoxien der Erziehung zwischen ,,Wachsenlassen und
Fithren™ (Weif3 2000, 250) oder ,,Selbstbestimmung durch Fremdbestimmung* (Miihl 1997a, 313). Sie bieten
aber gleichzeitig auch Lésungen an. Diese liegen in der Legitimation der padagogischen Ziele (Brumlik
1992, 110; Mihl 2010, 53f) sowie im verantwortlichen Umgang mit der Machtfiille im Erziehungsverhaltnis
durch den Erzieher (Hahn 1994, 90; Meyer 1994, 51). Fir die Padagogik bei geistiger Behinderung ist cha-
rakteristisch, dass in der individuellen Umsetzung von Selbstbestimmung sowohl als Zielperspektive als
auch als im Prinzip des Lehrens eine grofie Spannbreite, jedoch kein wesenhafter Unterschied vorhanden ist.
Im Rahmen pédagogischer Bemithungen wird Selbstbestimmung deshalb als ,relativer Begriff* (Niehoff
1994, 190) verstanden:

,»Es geht immer um ein ,Mehr oder Weniger® an Selbstbestimmungsmaoglichkeiten, niemals um ein
generelles ,Ja oder Nein‘.“ (Frithauf 1994, 57)

Selbstbestimmung ist auch fir Menschen mit schwersten Behinderungen méglich. Blome (2000) zeigt ein-
driicklich, wie fir Schulerinnen und Schiler mit schwersten Behinderungen im Unterricht Moglichkeiten zur

41



Selbstbestimmung angeboten werden konnen. Die Autorin beschreibt vielfache basale Situationen, die Ei-
genaktivitat fordern zum Beispiel durch Lageveranderungen auf Resonanzplatten oder Wackelbrettern, um
so schwerstmehrfachbehinderten Schiilern zu erméglichen, ,,sich selbstbestimmt und eigenaktiv Unterrichts-
inhalte zu erschlieen* (ebd., 129). Schon Hahn (1994, 90) stellt heraus, dass das Prinzip Entscheidenlassen
auch fiir Menschen mit schweren Behinderungen gilt und dass ,,aus der Winzigkeit eines Entscheidungsfrei-

raumes |[...] nicht auf seine Bedeutungslosigkeit geschlossen werden* darf.

Fur Menschen mit einer Behinderung ist die Entwicklung der Unabhangigkeit eingeschrankt (Hahn 1994,
87). Der Unabhangigkeitszuwachs erfolgt bei ihnen langsamer und l4uft nicht im Unabh&ngigkeitsnormbe-
reich unserer Gesellschaft aus, sondern bleibt auf einem hoheren Niveau bestehen (ebd., 87f). Hahn (1981)
konnte in seiner Studie nachweisen, dass nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern auch Erwachsene mit
Behinderung einem erhohten MaR an Abhéangigkeit ausgesetzt sind, womit er den Begriff eines ,,Mehr an
sozialer Abhédngigkeit™ pragte. Fiir Menschen mit geistiger Behinderung formulierte er sogar ein ,,extremes
Mehr an sozialer Abhédngigkeit™ (Hahn 1994, 89). Allerdings sient Hahn (ebd.) mannigfach padagogische
Mdglichkeiten, diese Erschwernisse im Streben nach Autonomie und Unabhangigkeit von Menschen mit
Behinderungen zu tberwinden, wie z.B. das Prinzip Entscheidenlassen oder ein diskursives interagierendes
Aushandeln von Grenzen auch bei Menschen mit schwerer Behinderung. Menschliche Abhéangigkeit wird
damit nicht als Widerspruch gesehen zu Leitzielen wie Selbstbestimmung. Wesentlich ist die Rolle der Pé&-
dagogik bei den ,,Gestaltungsprinzipien innerhalb von Abhéngigkeitsbeziechungen (Frithauf 1994, 52). Sei-
fert (2002, 41) formuliert darum als zentrale Aufgabe der Pddagogik, ,,die Freiheitsraume fiir Selbstbestim-
mung zu erkennen, zu starken und zu erhalten.* Fiir eine Realisierung von Selbstbestimmung bei Menschen
mit geistiger Behinderung sind insbesondere ,,Helfer notwendig, die wissen, wie Selbstbestimmung trotz
sozialer Abhingigkeit realisiert werden kann* (Hahn 1994, 89), womit der Pddagogik und hier insbesondere
seinen Akteuren eine zentrale Rolle zur Realisierung von Selbstbestimmung als Zielperspektive und im Pro-
zess des Lehrens zugeschrieben wird.

2.2.1.3 Teilhabe

Wichtige Meilensteine in der jlingeren Behindertenpolitik sind die Neuerung des Sozialgesetzbuches 1X
(2001)® sowie das Behindertengleichstellungsgesetz (2002)*”. Auch das 2001 eingefiihrte trageriibergreifen-
de Personliche Budget®, seit 2008 als Rechtsanspruch, unterstreicht den Willen des Gesetzgebers, den Auto-
nomieanspruch fiir alle Menschen mit Behinderungen zu gewéhrleisten. Das SGB IX (Bundesarbeitsgemein-
schaft der Integrationsdmter und Hauptfiirsorgestellen 2010) tragt den Untertitel ,,Rehabilitation und Teilha-
be behinderter Menschen®. Es formuliert die Selbstbestimmung und Teilhabe am Leben in der Gesellschaft
als Ziel flr Behinderte oder von Behinderung bedrohte Menschen. Demnach erhalten behinderte oder von
Behinderung bedrohte Menschen ,,Leistungen zur Teilhabe* (ebd., 15), ,,um ihre Selbstbestimmung und
gleichberechtigte Teilhabe am Leben in der Gesellschaft zu fordern, Benachteiligung zu vermeiden oder
ihnen entgegenzuwirken® (ebd., 14). Die WHO (2005, 146) definiert Teilhabe synonym zu Partizipation als
,»das Einbezogensein einer Person in eine Lebenssituation®. Partizipation représentiert die gesellschaftliche
Perspektive der Funktionsfahigkeit. Die WHO (2005) fordert entsprechend den Abbau von Einschrankungen
der Teilhabe, die sich als Probleme beim Einbezogensein in eine Lebenssituation darstellen, die eine Person
erlebt. Das VVorhandensein einer Einschrankung der Partizipation/Teilhabe einer Person wird durch den Ver-
gleich mit der erwarteten Partizipation/Teilhabe einer Person der entsprechenden Kultur oder Gesellschaft
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Bundesarbeitsgemeinschaft der Integrationsdmter und Hauptfursorgestellen 2010
Bundesministerium fur Justiz 2011
Beauftragte der Bundesregierung fir die Belange behinderter Menschen o.J.
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ohne Behinderung bestimmt. Dabei ersetzt der Begriff ,,Einschrinkung der Partizipation [Teilhabe]* den
Begriff ,,soziale Beeintrachtigung™ der International Classification of Impairments, Disabilities, and Handi-
caps der WHO von 1980 (ebd.).

2.2.1.4 Inklusion

Aktuell wird der behindertenpolitische Diskurs vom normativen Zielkatalog entsprechend der UN-
Behindertenrechtskonvention (BRK) geprégt, der folgende Aspekte thematisiert (Beauftragte der Bundesre-
gierung fur die Belange behinderter Menschen 2009, 10):

— Achtung der Menschenwiirde, Autonomie und Selbstbestimmung
— Nicht-Diskriminierung

— Teilhabe an allen Lebensbereichen

— Akzeptanz menschlicher Vielfalt

— Chancengleichheit

— Zugénglichkeit

— Gleichberechtigung von Mann und Frau

— Entwicklung trotz Behinderung und Wahrung der Identitt.

Die BRK wurde von Deutschland ratifiziert und ist am 26. Méarz 2009 in Kraft getreten. Unter dem Titel
,alle inklusive! Die neue UN-Konvention* (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange behinderter
Menschen 2009, 2) gilt die Konvention laut Bundesregierung als

,Meilenstein in der Behindertenpolitik, weil [...] sich die Vertragsstaaten nach den Prinzipien Selbst-
bestimmung, Teilhabe und Inklusion dazu verpflichten, gesellschaftliche Bedingungen zu schaffen,
die niemanden ausschlieRen und die die Bedurfnisse von Menschen mit unterschiedlichen Behinde-
rungen berlicksichtigen.*

Das Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales hat infolgedessen im Jahr 2011 einen Nationalen Aktions-
plan unter dem Titel ,,Unser Weg in eine inklusive Gesellschaft (Bundesministerium fiir Arbeit und Sozia-
les 2011c) erstellt und mit einer Dachkampagne unter dem Titel ,,Behindern ist heilbar* (Bundesministerium
flr Arbeit und Soziales 2011a) flankiert. Der Aktionsplan zeigt die MaRnahmen der Bundesregierung auf,
die bis zum Jahr 2021 zur Weiterentwicklung der selbstbestimmten Teilhabe von Menschen mit Behinderun-
gen beitragen sollen und gilt laut Selbstdarstellung als ,,Kompass fiir die Politik der Bundesregierung fur
Menschen mit Behinderung [...]. Er soll einen Beitrag zu einer Gesellschaft leisten, an der alle Menschen
teilhaben kénnen — unabhéngig davon, ob sie eine Behinderung haben oder nicht.” (Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales 2011b, 11) Neben den Bereichen Arbeit (Bieker 2005) und Gemeinwesen (Seifert &
Steffens 2009) nimmt die Bildung (Poscher, Langer & Rux 2008) einen besonderen Stellenwert ein.

Die Bundesregierung setzt sich dafir ein, dass inklusives Lernen in Deutschland eine Selbstverstandlichkeit
wird (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2011b, 54). So organisierte die Bundesregierung bei-
spielsweise 2009 eine Nationale Konferenz zum Artikel 24 des UN-Ubereinkommens (iber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen in Berlin unter dem Titel ,,Eine Schule fiir alle“®. Ebenso veranstaltete das
Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2009 einen Fachkongress ,,Vereint fiir gemeinsame Bildung —
Nationale Konferenz zu Artikel 24 des UN-Ubereinkommens iiber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen®, an dem neben Fachleuten aus Schule und Beruf auch Menschen mit Behinderungen, insbesondere
behinderte Schiilerinnen und Schiler teilnahmen. Damit erhielten alle Beteiligten eine Plattform zum Aus-

2 http://www.eine-schule-fuer-alle.info/downloads/13-62-325/Konferenzfaltblatt-1.pdf
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tausch uber die Weiterentwicklung gemeinsamen Lernens (Bundesministerium fir Arbeit und Soziales
2011b, 22). Ein auf Bundesebene tatiger Inklusionsbeirat wurde am 26.01.2011 nach Art. 33 der UN-BRK
eingerichtet und Uberwacht die Entwicklung auf Bundes- und Lénderebene.*® Zu seinen Aufgaben gehoren
u.a. die Koordination der Fachausschiisse, die Kommunikation mit relevanten Akteuren sowie Offentlich-
keitsarbeit zu Inhalt und Umsetzungsprozess der Konvention. Der Inklusionsbeirat kritisierte die Empfeh-
lungen der Kultusministerkonferenz zur inklusiven Bildung (KMK-Empfehlungen 2011), da ein uneinge-
schrénktes Zugangsrecht zur allgemeinen Schule fehle (Staatliche Koordinierungsstelle nach Art. 33 der UN-
Behindertenrechtskonvention 2011).

Jedoch ist Bildung Sache der Lander, die vielféltige Organisationsformen und VVorgehensweisen in der pada-
gogischen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen wahlen.** Die Lander folgen mit
eigenen Aktionsplanen. Hier interessiert der Aktionsplan von Nordrhein-Westfalen mit dem Titel ,,Eine Ge-
sellschaft fur alle - NRW inklusiv* (Landesregierung Nordrhein-Westfalen 2011), da dieser den Kontext der
vorliegenden Arbeit bestimmt. Der Aktionsplan flir NRW will fir den Bildungsbereich ,,Inklusion in Schule
umsetzten. [...] Er betont, dass Kinder und Jugendliche mit Behinderung einen Rechtsanspruch auf inklusive
Bildung brauchen und hebt hervor, dass die allgemeine Schule Regelférderort sein soll.*“ (Landesregierung
Nordrhein-Westfalen 2011, 27)

Alle Bildungsbemihungen um Inklusion werden sich in der Praxis daran messen lassen miissen, ob sie ,,Full
Inclusion® (Murphy & Goetze 1993; Theunissen & Plaute 2002, 123) umsetzen und die Inklusion von Schi-
lerinnen und Schiiller mit schweren und schwersten Behinderungen (Pfeffer 1986; Fornefeld 1998; Frohlich
1998; 2010) sowie die Inklusion von Schilerinnen und Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten (Bradl 1994;
Mihl, Neukater & Schulz 1996; Theunissen 1995) einbeziehen. Denn gerade an Kindern mit geistiger Be-
hinderung entziindet sich die Diskussion um Integration und Inklusion ,besonders heftig (Mahnke 2000,
43).

Fiir den Bildungsbereich fordert die BRK in § 24 ein umfassendes Recht auf ein ,,integratives® Bildungssys-
tem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen* (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange behinder-
ter Menschen 2009, 22). Diese Forderung hat zu eine unverkennbaren Ausweitung inklusiver Bildungsange-
bote gefiihrt, wenngleich eine aktuelle Studie von Klemm (2012, 4) feststellt: ,,Von einer flichendeckenden
Inklusion ist Deutschland in allen Bundeslandern noch weit entfernt. Klemm (ebd., 27) konstatiert, dass bei
einem Anstieg des inklusiven Unterrichts bis 2020/21 auf 100 Prozent der Schuler der Forderschwerpunkte
Lernen, Emotionale und Soziale Entwicklung sowie Sprache und in den lbrigen Forderschwerpunkten um
50 Prozent der derzeit noch nicht inklusiv unterrichteten Schiler in jedem der 16 Bundeslander zusétzliche
Lehrerinnen und Lehrer erforderlich sind, trotz allgemein sinkender Schilerzahlen. Damit wird deutlich, dass
fur die Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems Geld zur Verfligung gestellt werden muss. Zudem for-
dert die BRK in ,Artikel 8: Bewusstseinsbildung® ,,die Forderung einer respektvollen Einstellung gegeniiber
den Rechten von Menschen mit Behinderung auf allen Ebenen des Bildungssystems* (Beauftragte der Bun-

%0 http://www.behindertenbeauftragter.de/DE/Koordinierungsstelle/

Beirat/Beirat_node.html#doc1849224bodyTextl vom 29.08.2011

Eine aktuelle Ubersicht tber den Stand der Aktivitaten in allen Bundeslandern liefert das Bundesmi-
nisterium fir Arbeit und Soziales (2011b, 12).

Die BRK in der deutschen Ubersetzung formuliert in § 24 die Forderung, ein ,,integratives Bildungs-
system™ (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen 2009, 22) zu ge-
wihrleisten. Die Schatteniibersetzung schreibt ,,inklusives Bildungssystem® (Beauftragter der Bundes-
regierung flr die Belange behinderter Menschen 2011, 35). Zur Diskussion z.B. Kdpche-Duttler
(2010).
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desregierung fur die Belange behinderter Menschen 2009, 8). Diese Haltung einer respektvollen Einstellung
sowie der Hinweis auf lebenslanges Lernen sind flr die Vorbereitung junger Menschen mit geistiger Behin-
derung auf ihr Erwachsenensein forderlich. Zudem ist die Betonung der Aspekte Zugéanglichkeit, Chancen-
gleichheit sowie Teilhabe in allen Lebensbereichen fiir den Ubergang Schule ins nachschulische Leben evi-
dent. Das fir NRW formulierte inklusive Bildungssystem kann fur junge Menschen mit geistiger Behinde-
rung im Erwachsenenalter vorteilhaft sein. So ist vorstellbar, dass eine wichtige Rollenidentifikation und
Rollenroutine fir junge Erwachsene mit geistiger Behinderung in inklusiven Settings leichter moglich und
erlernbar ist. Gleichwonhl stellen Langzeitstudien bezliglich inklusiver Beschulungen in der Sekundarstufe |
heraus, dass sich insbesondere bei der Bildung von Freundschaften fiir die Schilerinnen und Schiler mit
Behinderungen Vereinsamungstendenzen abzeichnen (Markowetz 2010, 280). Fir den Lebensbereich Frei-
zeit sowie Partnerschaft/Ehe mussen ggf. zusatzliche Angebote das Bildungsangebot einer Sekundarstufe |
flr Schulerinnen und Schiler mit geistiger Behinderung erganzen. Weitere Forschungen sind hier erforder-
lich. Dartiber hinaus muss ein zukiinftiges Augenmerk auf der Umsetzung des inklusiven Anspruchs fir
schwerstbehinderte Schilerinnen und Schiiler liegen.

Seifert (2002, 1) bemangelt beispielsweise, dass bei den Bemihungen um Normalisierung der Lebensbedin-
gungen fur den Lebensbereich Wohnen der Personenkreis der Menschen mit schwerer geistiger Behinderung
,weitgehend vergessen worden® ist. So sieht sie die Gefahr der Entwicklung von Vollzeiteinrichtungen hin
zu Schwerstbehindertenzentren (ebd., 64). Ahnliche Tendenzen spiegeln sich auch in der schulischen Land-
schaft, wobei die Inklusion vorrangig von Schilerinnen und Schiller mit einer leichten Behinderung sowie
unproblematischem Sozialverhalten umgesetzt wird (Fréhlich 1998, 19; Markowetz 2010, 255) und sich die
Forderschule Geistige Entwicklung zu einer Sondereinrichtung mit einer ,,erheblichen Konzentration von
Kindern mit massiven Entwicklungsproblemen™ (Frohlich 1998, 19) entwickelt. Frohlich (ebd.) beurteilt
diese Situation in den Schulen als ,krass“. Auf die Gefahr, dass Inklusion vor schwerstbehinderten Men-
schen halt macht, weisen Fornefeld (1994), Fréhlich (2010) und Markowetz (2010) hin. Fréhlich (2010, 14)
hebt hervor, dass die BRK auch fiir die schwerstbehinderten Menschen gilt:

,,Die UN-Konvention geht von der rechtlichen Gleichheit, aber der realen Verschiedenheit der Men-
schen aus. Damit sind Menschen mit einer Behinderung, auch Menschen mit einer sehr schweren und
mehrfachen Behinderung, charakteristische Mitglieder dieser Gesamtmenschheit. Sie sind keine ,Son-
derfille am Rande‘, sondern ,Regelfille in der Mitte‘. Dies muss Konsequenzen fiir alle gesellschaftli-
chen Systeme haben, auch fiir die Schule.*
Meines Erachtens formuliert die BRK inhaltlich umfassend Aspekte, die eine gleichberechtigte Teilhabe von
Menschen mit Behinderungen in unserer Gesellschaft ermdglichen sollen. Sie stellt eine diskursive Weiter-
entwicklung dar, die geboten und sinnvoll ist. lhren gréfiten Beitrag zur Behindertenpolitik sehe ich v.a. in
der geschaffenen hoheren Verbindlichkeit. Sie kann als Motor dort wirken, wo die vom Normalisierungs-
prinzip geforderten Veranderungen fiir die Lebensbedingungen von Menschen mit Behinderungen bisher
nicht umfanglich umgesetzt wurden.

2.2.2 Das Erziehungsziel der Selbstbestimmung in der pddagogischen Praxis

Die normativen Vorstellungen, wie das gesellschaftliche Zusammenleben von Menschen mit und ohne Be-
hinderung gestaltet werden soll, finden ihre Entsprechung in der Padagogik, vor allem in der Spezifizierung
der Erziehungsziele. In diesem Abschnitt wird im ersten Schritt gezeigt, dass zwar ein Erziehungsziel identi-
fizierbar, das Selbstbestimmung als Kernelement beinhaltet, jedoch in seiner konkreten Bestimmung stark
diskutiert wird. Selbstbestimmung stellt besondere Herausforderungen an die pé&dagogische Umsetzung,
welche im zweiten Schritt ausgefuhrt werden. Im Anschluss lege ich dar, warum es in diesem Zusammen-
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hang wichtig ist, konsequent einen erwachsenenpadagogischen Ansatz in die abschliefende Schulstufe der
Forderschule Geistige Entwicklung zu bringen.

2.2.2.1 Das allgemeine Erziehungsziel in der Padagogik bei geistiger Behinderung

Die Sozialisation eines Menschen erfolgt zum einen durch das blofRe Zusammenleben mit anderen Menschen
und den dabei erlebten Motiven, Vorstellungen und Verhaltensmustern. Zum anderen durch absichtsvolle
Erziehungs- und BildungsmalRnahmen (Muhl 2010, 53). Zu den Sozialisationsinstitutionen zahlen Schulen.
Sie verfolgen als zentrale gesellschaftliche Aufgabe, das Uberleben und die Weiterentwicklung der gesell-
schaftlich tradierten Normen, Wissens- und Kulturbestdande zu sichern und die Sozialisation der heranwach-
senden Generation zu beeinflussen Schulen (Meyer 1994, 60). Unter allen vorhandenen Bildungseinrichtun-
gen nimmt die Schule eine besondere Stellung ein, da sie zwischen dem 6. und 18. Lebensjahr eine ,,Pflicht-
veranstaltung® (Tillmann 2010, 138) ist, die aufgrund gesetzlicher Bestimmungen von jedem besucht werden
muss. Schule dient dabei der gezielten Beeinflussung und ist auf die Aneignung von gesellschaftlich er-
wiinschten Kenntnissen, Fahigkeiten und Wertehaltungen ausgerichtet (ebd., 141). Dabei ist Gblicherweise in
Lehrplédnen und Richtlinien festgehalten, ,,welche Inhalte als bedeutsam und welche Werte als erwiinscht
gelten (ebd.). Tillmann (ebd., 141f) hebt hervor:

,In der Tendenz zielt die Institution Schule damit [mit ihren Lehrplanen, S.P.P] auf eine geregelte und
gleichgerichtete Personlichkeitsbeeinflussung bei der nachwachsenden Generation.*

Diese Inhalte und Werte als Teilmenge der Sozialisation mussen legitimiert werden.

Bildung wird mit Klafki (2007, 19) verstanden als Befahigung zu Selbstbestimmung. Als Synonyme nennt er
Freiheit, Emanzipation, Autonomie, Mundigkeit, Vernunft und Selbsttatigkeit. Er nennt als die weiteren all-
gemeinbildenden Erziehungsziele neben der Selbstbestimmungsfahigkeit die Mitbestimmungs- und Solidari-
tatsfahigkeit (ebd., 40). Klafki (ebd., 21) betont mit Verweis auf Humboldt als Grundforderung der humanis-
tischen Bildungstheorie, dass der gesamte Unterricht als schulische Form allgemeiner Bildung nur ein und
dasselbe Fundament haben dirfe. Von entscheidender Bedeutung sieht er dabei, dass die zu gewinnende
Bildung als Mdglichkeit und Anspruch nicht nur einer begrenzten gesellschaftlichen Gruppe sondern fir alle
Menschen gltig erklart wird:

,»Im Verstindnis der klassischen Bildungstheorie ist Bildung insofern allgemeine Bildung, als sie Bil-

dung fur alle sein soll.*“ (Ebd., Hervorheb. im Original)
Ahnlich argumentieren Sonderpadagogen, beziehen sich dabei aber auf demokratische Grundprinzipien. So
folgert Miihl (1994b, 93), dass es in einem demokratisch verfassten Staat fur die Padagogik bei geistiger
Behinderung ,,grundsétzlich keine unterschiedlichen Erziehungsziele geben* kann. Bereits Nirje (1972, 189)
wies darauf hin, dass die Forderung und Umsetzung von Selbstbestimmung fiir Menschen mit geistiger Be-
hinderung notwendig fiir einen demokratisch verfassten Staat ist: ,,and that otherwise, democracy is not
complete. Flr Fornefeld (1997, 172) ist Selbstbestimmung gar ein verbrieftes Grundrecht fiir Menschen mit
und ohne Behinderung.
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Tabelle 1: Formulierungen des allgemeinen Bildungs- und Erziehungsziels der Férderschule mit dem For-

derschwerpunkt Geistige Entwicklung

Erziehungsziel Formulierung

Quelle

»Selbstverwirklichung in sozialer Integration®
»Selbstverwirklichung in sozialer Integration®

»Selbstentfaltung in sozialer Eingliederung*

KMK-Empfehlungen 1979%
NRW 1980*
Niedersachsen 1985%°

»Selbstverwirklichung in sozialer Bezogenheit™ Theunissen 1987, 11

,Aktive Lebensbewiltigung in sozialer Integration und fiir ein Le- | KMK-Empfehlungen 1998%

ben in groftmoglicher Selbstdndigkeit und Selbstbestimmung

,Entfaltung der individuellen Personlichkeit in sozialen Beziehun- Rheinland-Pfalz*’

13

gen

»Selbstverwirklichung und soziale Integration® Bayern 2003*

»Autonomie im Kontext sozialer Beziige*

Lehrplan Berufsschulstufe
2007%

»Jeder Mensch verfiigt iber Potential, sein Leben selbstbestimmt
zu gestalten. Jeder Mensch ist Teil der Gemeinschaft und auf Ge-
meinschaft angewiesen.*

,Die Achtung der dem Menschen innewohnenden Wirde, seiner BRK 2009%
individuellen Autonomie einschlieBlich der Freiheit, eigene Ent-
scheidungen zu treffen sowie [...] die volle und wirksame Teilhabe

an Gesellschaft

»Selbstbestimmung in sozialer Integration Miihl 2010, 53

Festzustellen ist, dass die Kultusministerkonferenz der Lander (KMK) das allgemeine Erziehungs- und Bil-
dungsziel fir Schilerinnen und Schiller mit geistiger Behinderung spezifiziert. Sie wahlt etwa in ihren Emp-
fehlungen von 1998 eine Formulierung, welche die Flrsorgebetonung in der Behindertenpolitik nicht génz-
lich Uberwindet: ,aktive Lebensbewiltigung in sozialer Integration und flr ein Leben in groftmdglicher
Selbstindigkeit und Selbstbestimmung* (KMK-Empfehlungen 1998). Fir die Umsetzung dieses Erziehungs-
ziels setzt die KMK auf eine praktische Lebensbewaéltigung in groitmdglicher Selbstandigkeit und betont
dabei Lernbereiche wie Selbstversorgung, Kommunikation, Sozialverhalten. Theunissen & Plaute (2002, 131
und 183ff) vergleichen die Zielrichtung der KMK Empfehlungen mit amerikanischen Curricula (wie z.B.
Bierne-Smith, Ittenbach & Patton 1998, insbesondere 351-414) und sie kommen zu dem Ergebnis, dass ame-
rikanische Curricula Lernbereiche wie Selbstbestimmung und Selbstvertretung explizit und stérker heraus-
stellen und die KMK eher personenstiitzende basale Lernbereiche betont (Theunissen & Plaute 2002, 131).
In der fachwissenschaftlichen Diskussion wird ein Zusammenhang zwischen einer unzureichenden schuli-
schen Forderung von Selbstbestimmungsfahigkeiten im Prozess des Erwachsenwerdens behinderter Men-

¥ KMK-Empfehlungen 1979, 5

% Kultusministerium Nordrhein-Westfalen 1980, 12

% Niedersachsisches Kultusministerium 1994, 6

% KMK-Empfehlungen 1998

8 Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz 2001, 7

3 Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2003, 9f

% Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007, 7

40 Beauftragte der Bundesregierung fir die Belange behinderter Menschen 2009, 10
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schen und mangelnden nachschulischen Teilhabemdglichkeiten gesehen. Forschungen zu diesem Themen-
feld stammen vorwiegend von amerikanischen Autoren (Field, Sarver & Shaw 2002; 2003; Shapiro & Lentz
1991; Wehmeyer 1992; Wehmeyer & Schwartz 1998).

Da die Wortwahl soziale Realitdten und Denkhorizonte prégt, sehe ich eine gewisse Brisanz darin, dass sich
die neueren KMK-Empfehlungen (1998) fur den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung im Wortlaut nur
auf ,,Kinder und Jugendliche“ beziehen. So explizieren die Autoren in einer Fulinote: ,,Sonderpdadagogische
Forderung richtet sich auch an Schilerinnen und Schiiler, die volljahrig und somit junge Erwachsene sind.

Diese Gruppe wird im weiteren Text nicht mehr besonders erwdhnt.* (Ebd.)

Vor dem Hintergrund der in Abschnitt 2.1 diskutierten Aspekte des Erwachsenwerdens empfehle ich, dem
amerikanischen Vorbild zu folgen und den Akzent deutlicher auf Selbstbestimmung und Mindigkeit zu le-
gen. Diese Empfehlung wird gestutzt durch Forschungsergebnisse aus dem amerikanischen Raum, die bele-
gen, dass eine schulische Forderung der Selbstbestimmungsfahigkeit die Teilhabeoptionen im nachschuli-
schen Leben erhoht. Menschen mit geistiger Behinderung nehmen eine gesellschaftliche Randposition ein
(Fornefeld 2004, 21), nicht zuletzt aufgrund negativer Einstellungen ihnen gegeniber (Cloerkes 1985; KlauR3
1996). Mit Fornefeld (2004, 21) und Haeberlin (1994, 68) mdchte ich flr eine anwaltschaftliche Rolle der
Padagogik bei geistiger Behinderung pladieren, die gesellschaftlichen Erwartungen zu beeinflussen sucht,
um die Optionsrdume von Menschen mit geistiger Behinderung konsequent zu erweitern. Wenngleich Ziele
stets angemessen zu definieren sind, sollten die Zielformulierungen eine gesellschaftliche Signalwirkung
haben und stérker Selbstbestimmung betonen. In dieser Lesart eignet sich die Wortwahl Muhls (2010, 53),
der als allgemeines Erziehungsziel fiir Menschen mit geistiger Behinderung ,,Selbstbestimmung in sozialer
Integration formuliert.

Das geltende Leithild der Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in NRW, das
maBgeblich den Rahmen dieser Arbeit definiert, wird mit ,,Selbstverwirklichung in sozialer Integration®
(Kultusministerium Nordrhein-Westfalen 1980, 12) benannt. Gemessen an der soeben dargelegten Argumen-
tation und auf Grundlage der Ratifizierung der BRK besteht deutlich ein Handlungsbedarf zur Uberarbeitung
des geltenden Leitbildes mit einer deutlichen Akzentuierung von Selbstbestimmung sowie Teilhabe. Verein-
zelnd haben Forderschulen ihre Leitbildformulierung Uberarbeitet und eigenstandige Formulierungen ge-

wihlt wie ,,Selbstbestimmtes Leben in sozialer Integration** oder die Schule fiir Geistighehinderte umbe-

nannt in ,,Schule zur Férderung der Teilhabe“*.

2.2.2.2 Herausforderungen in der Erziehung zur Selbstbestimmung

Das Leitprinzip ,Selbstbestimmung fiir Menschen mit geistiger Behinderung in sozialer Integration® erfordert
eine Veranderung sowohl der gegenwartigen Strukturen im Bildungs- und Unterstiitzungssystem als auch der
Rollen und der damit einhergehenden Einstellungen der Erziehenden und Betreuer. Neben den Professionel-
len in Einrichtungen der Behindertenhilfe und in den Schulen spielen vor allem die Eltern eine zentrale Rol-
le. Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Realisierung von Selbstbestimmung fir Menschen mit geistiger
Behinderung ist dabei die Einstellung ihrer Umgebung (Seifert 2002, 52).

Den sonderpéddagogisch qualifizierten Akteuren im schulischen Umfeld obliegt die Umsetzung der sonder-
padagogischen Ziele. In ihrer Ausbildung eignen sie sich die hierflr erforderlichen didaktisch-methodischen

Dieses Beispiel stammt aus Niedersachsen unter http://www.montessori-schule-osnabrueck.de/ vom
02.10.2011.
4 Dieses Beispiel stammt aus Baden-Wirttemberg in Bohringer (2006).
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Kompetenzen an. Gleichzeitig liegen ihnen hinreichend handlungsleitende Prinzipien wie die Orientierung
an der Erwachsenenpadagogik und am Selbstbestimmungsprinzip vor (Hahn 1994, 90f; Hahner et al. 2003;
Kleine Schaars & Humbert 2003; Niederséchsisches Kultusministerium 1994; Niehoff 1994; Rittmeyer
2001; Rock 1996; Staatsinstitut fir Schulpadagogik und Bildungsforschung Miinchen 1990, 34f; Theunissen
& Plaute 2002). Wichtige zu berticksichtigende Aspekte sind die Sensibilisierung gegentiber Machtmiss-
brauch (Hahn 1994), die Verbesserung der kommunikativen Kompetenzen (Niehoff 1994), die Gestaltung
der professionellen Beziehung als partnerschaftliches, dialogisches Verhéltnis (Theunissen & Plaute 2002)
und die Verschiebung der Machtverteilung hin zu mehr Einfluss innerhalb von Institutionen, Organisationen
sowie dem politischen System fiir Menschen mit geistiger Behinderung (Rock 1996). Ebenso wichtig ist,
dass die sonderpadagogisch qualifizierten Akteure bei ihrer Erziehungsarbeit ihre gesamte Personlichkeit mit
einbringen (Meyer 1994, 45). P4dagogisches Handeln bedeutet stets auch die praktische Umsetzung des ei-
genen Menschenbildes, welches das eigene Handeln orientiert und die Auslegung institutioneller Richtlinien
und Vorschriften pragt. Meyer (1994, 58) formuliert sogar, dass der gréRte Teil der sozialisationsbedingten
Normierungen durch das Lehrpersonal ,,naturwiichsig™ erfolgt. Haeberlin (2011, 242) bezeichnet die Werte-
orientierung einer professionellen Lehrperson als Erziehungskompetenz:

,,Wer mit Kindern zu tun hat und damit nicht um ein erzieherisches Verhalten in seinem Tun oder Las-
sen herumkommt, vertritt Werte. Fir welche Werte er sich einsetzt, welche Werte er ablehnt, sein
Wertverhalten also, lasst ihn erzieherische wirken. Werthaltung ist immer auch erzieherische Einfluss-
nahme. Wer berufsméaRig, das ist im Dienste eines Auftraggebers, erzieht, von dem muss erwartet
werden kénnen, dass er sich der vertretenen Werte bewusst zu sein vermag und auch bereit ist, sie zu
verantworten. Damit entzieht er sein Verhalten der Willkiir, macht es [...] ,zielorientiert’. Erziehung
vermittelt Orientiertheit.*
Werte und Einstellungen von Lehrern wirken sich direkt auf deren padagogisches Handeln aus. So konnten
Hedderich & Hirsch (1998, 129) nachweisen, dass eine defizitorientierte Einstellung von Lehrern an Forder-
schulen Geistige Entwicklung zu der Darbietung eines nachvollziehend-rezeptiven Lernangebots fiihrt. Au-
tonomiefordernde Unterrichtsangebote wie projektorientierte Unterricht wirden dementsprechend selten
angeboten (ebd., 130). Cloerkes (2007, 348) unterscheidet vier Motivkomplexe, um den Beruf des Sonder-
padagogen zu ergreifen: (1) utilitaristische, materialistische und pragmatisch-6konomische Motive, (2) hu-
manitére, ethische Motive, (3) karitative, religiése Motive und (4) padagogische Motive. Fir eine zeitgemale
und inklusionsforderliche Einstellung sollte insbesondere eine ,,Abkehr von einer Mitleidsethik zu einer
Ethik des solidarischen Handelns in einer gemeinsamen Lebenswelt“ (ebd., 360) erfolgen (s. auch
Markowetz 2000a, 15). So fordert Jacobs (2003, 385) einen ,,Wandel in den Einstellungen* der Lehrerschaft
in der Werkstufe beziiglich der beruflichen Orientierung, der sich in einer Offnung fiir die zukiinftigen Le-
bensbereiche der Schiilerinnen und Schiler, einer kontinuierlichen Kooperationsbereitschaft sowie mehr
gesellschaftlicher Realitat niederschlagen muss. So sieht auch das Bundesministerium fur Arbeit und Sozia-
les (2011b, 56) als zentrale Forderung zur Umsetzung der BRK die ,,Uberwindung von hemmenden Einstel-
lungen und Haltungen (,Barrieren in den Kopfen©)“, die sich auch in einer starkeren Vernetzung beziglich
der Leistungen der schulischen und nichtschulischen Kosten- und Leistungstrager, insbesondere der Jugend-
und Sozialhilfe zeigen muss. Bekanntlich sind jedoch Werte und Einstellungen schwer zu verédndern und zu
beeinflussen (Cloerkes 2007, 136-156). Deshalb kommt den Lehrplédnen besondere Bedeutung zu, die reich-
lich Mdglichkeiten zur Selbstbestimmung und Mitbestimmung verbindlich festschreiben.

Die Rolle der Eltern ist im Zusammenhang mit dem Leitprinzip Selbstbestimmung in der vorliegenden Lite-
ratur bislang wenig thematisiert (Seifert 2002, 50). Die Bundesvereinigung Lebenshilfe (1999b) und weitere
Autoren (Mittler 1995; Muller-Hohagen 1994) empfehlen im Prozess ausdriicklich die enge Zusammenarbeit

zwischen Fachleuten, Eltern und den betroffenen Menschen und bezeichnen diesen als ,,Trialog™ (Bundes-
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vereinigung Lebenshilfe 1999b). Mittler (1995, 5) bezeichnet die Zusammenarbeit mit den Eltern als ,,Fun-
dament fir Selbstbestimmung und kritisiert die fehlende Eingebundenheit der Eltern und Familien in der
Selbstbestimmungsdebatte:

,,Wenn iiberhaupt Eltern erwiihnt werden, geht es eher um Emanzipation von Uberbehtitung als darum,

in ihnen eine hilfreiche Quelle fiir Selbstbestimmung zu sehen.*
Die heranwachsenden Kinder sollten bereits in der Familie ,,diskursives Verhalten erlernen® (Mittler 1995,
10) und erfahren, dass ihre Meinungen akzeptiert werden. Theunissen & Plaute (2002, 97) erkennen Uberbe-
hitungstendenzen in Familien, die ein wesentliches Hemmnis bei der Entfaltung von Autonomiepotentialen
geistig behinderter junger Erwachsener und damit auch die Ablésung vom Elternhaus im Erwachsenenalter
erschweren. Seifert (2002, 51) beschreibt den Sozialisationsprozess im Elternhaus als Sozialisation zu ange-
passtem Verhalten:

,Die Fahigkeit, selbstbestimmt handeln zu konnen, ist Ergebnis eines Lernprozesses, von Kindheit an.
Nur Gber Erfahrungen kdnnen Kompetenzen entwickelt werden. Menschen mit geistiger Behinderung
haben in der Regel wenige Freirdume fir eigene Entscheidungen und zu selbstbestimmtem Handeln.
Vieles wird ihnen nicht zugetraut. Sie werden zu angepasstem Verhalten erzogen, sind gewohnt, dass
andere den Alltag flr sie gestalten und alle Entscheidungen treffen. Aufgrund dieser Sozialisation
mussen viele Erwachsene mit geistiger Behinderung erst lernen, die eigenen Bedurfnisse zu erkennen
und ihren Willen kundzutun.*

Sie schlagt vor, dies inshesondere in Selbsthilfegruppen und in der Erwachsenenbildung zu férdern. Leider

weist sie der Schule keine Bedeutung als Sozialisationsinstanz zu. Seifert (2002, 51f) flihrt weiter aus, dass

die Forderung nach mehr Selbstbestimmung fur Menschen mit geistiger Behinderung bei manchen Eltern

Angste auslost:

,»Sie erleben ihr erwachsen gewordenes Kind - abhéngig von der Komplexitat der Behinderung - in
wesentlichen Bereichen des téglichen Lebens als hilflos, den Anforderungen des normalen Lebens
nicht gewachsen. Sie trauen ihm nicht zu, die Tragweite eigener Entscheidungen einschatzen zu kén-
nen, und moéchten es vor den Folgen bewahren. Die Kehrseite des gut gemeinten Beschitzens ist ein
Vorenthalten von Erfahrungen, der Erfahrung selbstbestimmten Handelns und auch des Erlebens eige-
ner Grenzen.“
Aufgrund dieser Haltung von Eltern kommt es nicht selten zu Konflikten, wenn Betreuer von erwachsenen
Menschen mit geistiger Behinderung diesen Freiheiten einrdumen, welche die Eltern ihnen nicht zugestanden
haben. Umgekehrt wird auch von ,,Aggressionen von Seiten der Eltern* (Staatsinstitut fir Schulpadagogik
und Bildungsforschung Miinchen 1990, 153) aufgrund von ubersteigerten Forderungen z.B. bezuglich der
Kulturtechniken gegentber den Lehrkréften berichtet. Eltern fuhlen sich oft nach wie vor verantwortlich und
konnen nicht loslassen und das Erwachsensein ihres Sohnes oder ihrer Tochter, das autonome Entscheidun-
gen mit dem ihnen immanenten Risiko einschlief3t, anerkennen (KlauRl 1988; 1995). Kandel (1997, 264)
meint, dass die Eltern Selbstbestimmung ,,meist zwar theoretisch* akzeptieren, im Moment der Verwirkli-
chung aber oft die Zustimmung verweigern. Betroffene Eltern formulieren diese Situation als ,,Diskrepanz
zwischen Kopf und Bauch* (Borner 1999, 27). Ebenso sind derartige Konflikte fur den schulischen Bereich
zu benennen, wenn bei Unterrichtsthemen beziglich der nachschulischen Lebensbereiche von Eltern gefor-
dert wird, den Schiilerinnen und Schiilern ,doch bitte keine Flausen in den Kopf zu setzen‘ oder ,keine
schlafenden Hunde zu wecken* (Bundesvereinigung Lebenshilfe 1999b, 9; s. auch Albeke 2004a, 25), dass
z.B. ein Arbeitsplatz auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt, ein Wohnen auf3erhalb des Elternhauses, eine Heirat
oder gar eine Elternschaft moglich ist. Gleichwohl ergdnzen betroffene Eltern diese Kritik um die Perspekti-
ve, dass ihnen gerade von Arzten oftmals eine sehr negative Prognose beziiglich der Selbstindigkeitsent-
wicklung ihrer behinderten Kinder gegeben wurde, und es ausgesprochen schwer fallt, sich von dieser ,,pro-
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fessionellen® Einschatzung selbstbewusst zu emanzipieren (Miller-Erichsen 1997, 261). Auch duRern betrof-
fene Eltern die Einschatzung, dass Arzte die padagogischen Leistungen und Maglichkeiten zur Entwicklung
der Fahigkeiten ihrer Kinder nicht wertschétzen. Echte Selbstbestimmung beinhaltet immer auch ein Risiko.
Gemeinsam sollten Eltern und Professionelle die ,,Wiirde des Risikos* (Neumann 1999, 30; s. auch Hahn
1994, 91; Kandel 1997, 264; Rittmeyer 2001, 148), das einem selbstbestimmten Erwachsenwerden imma-
nent inne wohnt, tragen:

»Zur menschlichen Wiirde gehdrt auch eine ,Wiirde des Risikos‘: Permanente und unterschiedslose
Uberbehitung verhindert altersgemaRe Entwicklung und Reifung. Ohne Risiko gibt es weder ein ef-
fektives lebensnahes Lernen noch die Erfahrung zwischen verschiedenen Dingen - und Menschen -
wahlen zu koénnen. Zwar ist die Sorge der Eltern - und auch mancher Einrichtungen - nicht nur ver-
standlich sondern partiell so gar berechtigt [...]. Doch der Respekt vor der menschlichen Wiirde auch
des geistig behinderten Menschen verlangt, dass sie lernen dirfen, ihre eigenen Angelegenheiten und
Gedanke zu vertreten und zu formulieren. Dazu miissen sie ermutigt [...] werden.* (Neumann 1999,

30)

Von Vertretern des Normalisierungsprinzips wurde ,.the dignity of risk™ (Perske 1972, 194) als wichtiges
Bestimmungsmerkmal normalisierender Lebensbedingungen fiir Menschen mit geistiger Behinderung gese-
hen und als bedeutend fiir die menschliche Entwicklung propagiert: ,,experiencing the risk-taking of ordinary
life [...] is necessary for normal human growth and development® (ebd.). Perske (ebd., 197) schl&gt dabei die
Technik von ,,programmed risks* nach Nirje vor, wobei Menschen mit geistiger Behinderung im Rahmen
von Bildungs- und Erziehungsprogrammen sukzessive mehr begleiteten Risiken in unterschiedlichen Le-
bensbereichen ausgesetzt werden. Mit festgeschriebenen Lehrzielen kann die ,Wirde des Risikos auch insti-
tutionell abgesichert werden. Hier kdme den Lehrplénen eine progressive Bedeutung zu.

2.2.2.3 Erwachsenenpadagogik in der abschliefenden Schulstufe

Erwachsenenbildung wird im allgemeinen Sprachgebrauch fur Bildungsangebote nach der Schulzeit verstan-
den. Gleichwohl wurde in beiden zentralen Konzeptionen fur die Werk-/Berufsschulstufe sowie fir die Ab-
schlussstufe eine Orientierung an der Erwachsenenbildung und —péadagogik empfohlen. Die zentralen Lehr-
pléne fur erwachsene Schilerinnen und Schiler mit geistiger Behinderung weisen ,,Erwachsenenpéadagogik
als Prinzip“ (Niedersdchsisches Kultusministerium 1994, 7; Staatsinstitut fur Schulpddagogik und Bildungs-
forschung Miinchen 1990, 34f; s. auch Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007, 12)
aus. Damit ist eine Betrachtung von erwachsenenpadagogischen Prinzipien und deren Anwendung auf Men-
schen mit geistiger Behinderung bedeutsam.

Carroll (2000, 293) und Meyer-Jungclaussen (1985, 30ff) nennen als die vier zentralen Begriindungszusam-
menhange einer allgemeinen Erwachsenenbildung:

(1) Anwendung der Lernfahigkeit,

(2) Sicherung und Erweiterung des Gelernten,
(3) Einfinden in die Erwachsenenrolle sowie
(4) Verénderung der Lebensbedingungen.

Insbesondere der letzte Bereich macht aufgrund fortschreitenden technischer Entwicklungen einen groRen
Teil der derzeitigen Angebote in der allgemeinen Erwachsenenbildung aus (Carroll 2000, 293). Carroll (ebd.,
294) ergéanzt fur die Zielgruppe der Erwachsenen mit geistiger Behinderung zwei weitere Begriindungen,
zum einen den Bedarf an kontinuierlichen Lernhilfen und zum anderen den Bedarf an umfassenden Integra-
tionshilfen und bezeichnet deshalb Bildungsangebote fiir diese Zielgruppe als ,,nicht nur wiinschenswert und
sinnvoll, sondern existentiell notwendig und unverzichtbar“. Pfliger (1992, 184) sieht als Ziel von Erwach-
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senenbildung die ,,Emanzipation, die die Autonomie im Spannungsgefuge zwischen Individuum und Gesell-
schaft ermdglichen soll. Darin enthalten sieht er als Zielsetzung das ,,Streben nach der grofiten individuell
erreichbaren Miindigkeit und einer Selbstverwirklichung in sozialer Integration* (ebd.). Damit schreibt Pfl-
ger das Ubergeordnete Bildungsziel Uber die Schulzeit fort. Die Erwachsenenbildung fir Menschen mit geis-
tiger Behinderung hat gemal Carroll (2000, 292) zwar eine wachsende Beachtung gefunden, sie ist in der
Umsetzung jedoch weiterhin ,,eher randstandig®, insbesondere auch fur Menschen mit schwerer geistiger
Behinderung (Theunissen & Konig 2000). Josek (1997, 117) weist der Erwachsenenbildung eine zentrale
Bedeutung im Selbstbestimmungsprozess von Menschen mit geistiger Behinderung zu und bemangelt die
noch unzureichende Umsetzung:

,,Das Bediirfnis, sich als erwachsener Mensch weiterzubilden, ist ein Ausdruck konkreten Selbstbes-
timmungswillens. Ein Aspekt von Selbstbestimmung ist es, nach eigenen Interessen und Bedirfnissen
aus thematisch vielféltigen Angeboten zur Fort- und Weiterbildung auswahlen zu kénnen. Bislang gibt
es zu wenig Bildungsangebote, in denen Wissen in einer fir Menschen mit geistiger Behinderung
aufnehmbaren Weise vermittelt bzw. die Gelegenheit zur Entfaltung personlicher Interessen und Nei-
gungen geboten werden.*
Erfahrungen mit Erwachsenenbildungsseminaren fiir Menschen mit geistiger Behinderung sind ,,sehr ermu-
tigend®, gleichwohl fehlen ,,bislang jedoch detaillierte Informationen iiber die spezifische Wirkung der Se-
minare auf die einzelnen Teilnehmer/-innen. So blieb z.B. offen, wie viele Personen in welchem Umfang von
einem Seminar profitieren konnten* (ebd.). Weitere zukunftsweisende Projekte sind bekannt, welche insge-
samt die Moglichkeiten weiterer Entwicklung und differenzierten Lernens von Erwachsenen mit geistiger
Behinderung zeigen (Hinz, Friess & Topfer 2012; Josek 1997; Lindmeier 2000; 2008; Niehoff 2003; Schu-
chardt 1990; Theunissen & Konig 2000; Uphoff, Kauz & Schellong 2010; Zielniok 1990). Carroll (2000,
298) fordert, dass Erwachsenenbildung fur Menschen mit geistiger Behinderung in unterschiedlichen For-
men und an den verschiedensten Orten stattfinden kann und sollte. Er nennt drei zentrale Méglichkeiten: (a)
Orte, an denen erwachsene Menschen sich Ublicherweise fortbilden wie z.B. VVolkshochschulen; (b) Orte, die
gezielt zur Erwachsenenbildung fiir Menschen mit geistiger Behinderung konzipiert sind (s. auch Zielniok
1990) sowie (c) Orte, an denen Erwachsene mit geistiger Behinderung tberwiegend wohnen, arbeiten und
ihre Freizeit verbringen. Niehoff (2003, 172) sieht in der Erwachsenenbildung ein wichtiges Element auf
dem Weg zur Autonomie von Menschen mit geistiger Behinderung. Weitere Zielintentionen von Erwachse-
nenbildung werden mit Miindigkeit, Daseinsorientierung, Selbstverwirklichung in sozialer Integration, Iden-
titatsforderung und Verbesserung der Lebensqualitat beschrieben (Carroll 2000, 294, s. auch Beck 2000). Als
sechs zentrale erwachsenenpadagogische Akzente nennt Carroll (2000, 303f):

(1) Freiwilligkeit,

(2) Mitwirkung - Mitbestimmung,

(3) Individualisierung — Differenzierung,
(4) Lernen in Lebenssituationen,

(5) Zeitliche Kontinuitat und

(6) Partnerschaftliche Beziehung.

Nicht umsonst nennt der Autor die Freiwilligkeit an erster Stelle, denn ,,eine mdgliche (auch noch so gut
gemeinte) Verpflichtung zur Teilnahme an bestimmten BildungsmaBnahmen widerspricht dem Erwachse-
nenstatus“ (ebd.). An dieser Stelle wird deutlich, dass Freiwilligkeit als der wesentliche Aspekt der Erwach-
senenbildung in schulischen Bildungseinrichtungen per se nicht gegeben ist (s. Abschnitt 2.2.2.2).
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Eine Erwachsenenbildung, die sich konsequent an der Zielgruppe der Menschen mit geistiger Behinderung
orientiert und als integrative Erwachsenenbildung verstanden wird, beinhaltet neben der Integration in all-
gemeine Angebote der Erwachsenenbildung z.B. in der VVolkshochschule auch die Reflexion biographischer
und lebensweltlicher Differenzen aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer (Lindmeier 2000). Autonomie gilt
dabei als zentrales Anliegen der Erwachsenenbildung (Brodisch & Galle-Bammes 2000). Erwachsenenbil-
dung trégt auch dazu bei, die steigernde Komplexitat und Medienfulle der modernen Gesellschaft zu bewal-
tigen (life long learning) (Suess-Hoyningen 1992). Fir die Wahrnehmung von Bildungselementen im Er-
wachsenenleben forderten Menschen mit geistiger Behinderung in Schweden schon 1972 Stipendien, um
wéhrend der Tageszeit spezielle Kurse (iber einige Tage oder auch eine langere Zeitspanne) besuchen zu
kénnen und den Wegfall von Einkommen dazu zu kompensieren (Nirje 1972, 191).

Wie ich im ndchsten Abschnitt aufzuzeigen versuche, kann durch gréitmdgliche Wahlfreiheit unterschiedli-
cher Bildungsschwerpunkte auch fur erwachsene Schilerinnen und Schiiler mit geistiger Behinderung eine
erwachsenenpédagogische Ausrichtung der schulischen Bildung in der abschlieBenden Schulstufe der For-
derschule mit der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung umgesetzt werden (s. Abschnitt ). Auch sehe ich
die erwachsenenpadagogischen Akzente umsetzbar, wie u.a. die Erweiterung von Mitbestimmungsmdglich-
keiten im schulischen Unterricht durch eine konsequente Projektorientierung und Einbindung der erwachse-
nen Schilerinnen und Schiler schon in der Planungsphase schulischer VVorhaben sowie eine Férderung der
Arbeit in den Mitbestimmungsgremien der Schule durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Zusammenfassung

Dargestellt wurde in diesem Abschnitt die Notwendigkeit eines progressiven normativen Diskurses in der
Sonderpadagogik, der eine Optimierung von Selbstbestimmungsmdglichkeiten und Teilhabeoptionen fir
Menschen mit Behinderung zum Ziel hat. Der schulischen Sozialisation und Bildung kommt dabei eine be-
sondere Rolle zu. Bildung wird im Allgemeinen verstanden als Beféhigung zu Selbstbestimmung. Diese wird
synonym mit Autonomie, Mindigkeit oder Vernunft verstanden und gilt als zentrales Merkmal des Erwach-
senseins. Auf Grundlage eines egalitdten Menschenbildes gilt dieses Erziehungsziel fiir alle Schiilerinnen
und Schuler unabhéngig von ihrer Beeintrachtigung oder Behinderung. Gleichwohl unterliegt die Erziehung
zu ,Selbstbestimmung in sozialer Integration® bei jungen Menschen mit geistiger Behinderung besonderen
Anforderungen, die es im Rahmen der sonderpadagogischen Beschulung zu bewéltigen gilt.
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2.3 Die Rahmenrichtlinien der abschlieBenden Schulstufe der Forderschule Geistige
Entwicklung

Die Konkretisierung der allgemeinen Bildungs- und Erziehungsziele erfolgt in den Rahmenrichtlinien®® fiir
Schulen, die allgemeinen Tendenzen in der Gesellschaft sowie dem Stand der wissenschaftlichen Forschung
und Praxis folgen. Im Rahmen gesamtgesellschaftlicher Verdnderungen und Entwicklungen erlangen The-
men wie Umweltschutz, Medienerziehung oder Suchtpravention didaktische Relevanz. Aber auch der soziale
Umgang zwischen Menschen, die verdnderte gesellschaftliche Wahrnehmung von Frauen oder von mit Men-
schen mit Behinderungen schlégt sich in den Lehrplédnen wieder. So werden aktuell zahlreiche Lehrpléane in
Hinblick auf ein durch die BRK gefordertes inklusives Bildungssystem Uberarbeitet. Alle Lehrplane verwei-
sen in ihren Leitbildern auf das Grundgesetz, die Verfassung der Lander sowie die Empfehlungen der Kul-
tusministerkonferenz. Weitergehende sonderpadagogische Leitbildorientierungen sind nicht immer explizit
formuliert. Einen Bezug zum Normalisierungsprinzip weisen etwa die niederséchsischen Rahmenrichtlinien
fur die Abschlussstufe aus:

,Die Rahmenrichtlinien der Abschlussstufe gehen vom Normalisierungsprinzip aus. Jede Schiilerin
und jeder Schiiler soll ein Leben so normal wie mdglich fiihren konnen.* (Niederséchsisches Kultus-
ministerium 1994, 8)
Der neue Berufsschulstufen-Lehrplan des Bundeslandes Bayern bezieht sich in seinen Leitlinien auf das
~2Empowerment* Konzept (Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2007, 8) und orientiert
sich damit nach Eigendarstellung an einem ,,stirkenorientierten Bild vom Menschen®.

In Lehrplanen wird deutlich, welches Bildungssystem im entsprechenden Bundesland maRgeblich ist. Fur die
Padagogik bei geistiger Behinderung liegt dabei das Augenmerk auf dem Grad der Zusammenarbeit mit
anderen allgemeinbildenden und berufshildenden Schulen. Hier wird im Rahmen der Inklusionsdebatte, die
durch die Ratifizierung der BRK angestoRen wurde, lebhaft diskutiert, wie sich die Forderschule Geistige
Entwicklung im Rahmen eines inklusiven Bildungssystems positioniert: ,,Quo vadis, Schule mit dem Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung? Inklusion, Integration oder Kooperation?* fragen sich Fachleute der
schulischen Forschung und Praxis (Lernen konkret 2010).

Fur die Beschulung von Schilerinnen und Schiiler in der abschliefenden Stufe der Férderschule Geistige
Entwicklung wurden in zwei Bundeslédndern spezifische Rahmenrichtlinien entwickelt, in Bayern (1990,
2007) und Niedersachsen (1994). Diese stellen hervorragende Impulse dar, um verstarkt die Bedurfnisse von
Schilerinnen und Schiler mit geistiger Behinderung als Erwachsene zu fokussieren und pédagogisch aufzu-
bereiten und werden deshalb nach einem Gesamtiiberblick Uber die verwendeten Richtlinien in allen Bundes-
l&ndern genauer betrachtet.

2.3.1 Darstellung der Rahmenrichtlinien nach Bundeslandern

In einem ersten Schritt wird in einer zusammenfassenden Tabelle ein Uberblick tiber die in Deutschland
verwendeten Rahmenrichtlinien fiir die sonderpadagogische Praxis in der abschlieBenden Schulstufe gege-
ben (s. Tabelle 2). Die aktuelle Bezeichnung fiir die Stufe wird in der zweiten Spalte genannt. In der dritten
Spalte der Tabelle werden die gultigen Lehrplane der Bundeslander aufgefuhrt. Es wird kenntlich gemacht,
(a) wenn ein Bundesland die Lehrpléne eines anderen Bundeslandes tibernommen hat, (b) wenn Bundesl&n-
der gemeinsame Lehrpléane erarbeitet haben oder (c) eine Aktualisierung der Lehrpléne in Arbeit ist. Zu be-

43 Die Bundeslander benutzen fiir Rahmenrichtlinien auch die Begriffe Lehrplan, Bildungsplan, Rahmen-

lehrplan oder Richtlinien.
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merken ist, dass die Bezeichnung flr die abschlielende Schulstufe nicht immer mit dem jeweiligen Konzept
iibereinstimmt. So wéhlt Thiiringen beispielsweise die Bezeichnung ,Werkstufe®, arbeitet jedoch nach der
Abschlussstufenkonzeption aus Niedersachsen. Deshalb wird in einer Ubersichtsgraphik deutlich gemacht,
nach welchen Konzeptionen die Bundeslénder fiir die abschlieBende Schulstufe arbeiten (s. Abbildung 1). Im
zweiten Schritt werden die Rahmenrichtlinien fiir die abschlieBende Schulstufe der Bundeslander nach al-
phabetischer Reihenfolge kurz vorgestellt. Anschlielend werden diese in einem dritten Schritt anhand fol-
gender drei Kriterien analysiert: (1) Anerkennung des Erwachsenenstatus, (2) erwachsenpadagogische Aus-
richtung sowie (3) Beféhigung zur Selbst- und Mitbestimmung. Ziel ist, die Angaben der Lehrkrafte im em-
pirischen Teil dieser Arbeit beziiglich der von ihnen zugrundegelegten Leitlinien einordnen zu kdnnen.

Die Ausgestaltung des Unterrichts in der abschlieRenden Schulstufe der Forderschule Geistige Entwicklung
ist gepragt von der Werkstufenkonzeption, wie sie das Bundesland Bayern sowie die Bundesvereinigung
Lebenshilfe Anfang der 80er Jahre entwickelt haben (Jacobs 2003, 383; Bundesvereinigung Lebenshilfe
2002, 4). Diese galt damals als Vorreiter fur die Arbeit in der abschlieenden Schulstufe in Forderschulen
Geistige Entwicklung und wurde annahernd bundesweit Gbernommen (s. Abbildung 1). Die konzeptionelle
Orientierung schlagt sich auch in der weitgehenden Ubernahme der Bezeichnung ,,Werkstufe® und aktuell
der Bezeichnung ,,Berufsschulstufe” fiir die abschlieBende Schulstufe in den Forderschulen Geistige Ent-
wicklung in den Bundeslandern nieder. So arbeiten zurzeit zwolf Bundeslander nach der bayrischen Werk-
stufen-/Berufsschulstufenkonzeption. Nur Niedersachsen und Thiringen orientieren ihre sonderpédagogische
Arbeit in der abschlieBenden Schulstufe an der Abschlussstufenkonzeption aus Niedersachsen, die starker im
allgemeinbildenden Bereich verortet ist. Aktuell heifit die Abschlussstufe in Niedersachsen ,Sekundarstufe
IT°.
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Tabelle 2: Die Lehrplane fur die abschlieBende Schulstufe der Forderschule Geistige Entwicklung im lan-

desweiten Uberblick

Bundesland Bezeichnung Lehrplan, Erscheinungsjahr

Baden- Berufsschulstufe Bildungsplan. Schule fiir Geistigbehinderte 2009

Wirttemberg

Bayern Berufsschulstufe Lehrplan fiir die Berufsschulstufe — Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung 2007

Berlin Abschlussstufe Rahmenlehrplan ,.fiir die berufsqualifizierende Lehrginge,

Brandenburg | bzw. Werkstufe die auch als Abschlussstufe an den Férderzentren angeboten
werden konnen“ sind in Arbeit*

Bremen Sekundarstufe II Sonderpédagogische Forderung. Rahmenplan fir die Pri-
marstufe, die Sekundarstufe | und 11 2002

Hamburg Werkstufe Lehrplan der Schule fur Geistigbehinderte 1992, Richtlinien
fir die Erziehung und Unterricht in der Schule fur
Geistigbehinderte 1990

Hessen Werkstufe Schule fiir Praktisch Bildbare (Sonderschule) 1983, Aktua-
lisierung in Arbeit™

Mecklenburg- | Abschlussstufe Der Lehrplan Berufsschulstufe des Freistaates Bayern gilt

Vorpommern auch in Mecklenburg-Vorpommern“®

Niedersachsen

Sekundarstufe 11

Rahmenrichtlinien fir den Unterricht in der Schule fir
Geistigbehinderte. Abschlussstufe 1994

Nordrhein- Berufspraxisstufe Richtlinien Schule fiir Geistigbehinderte (Sonderschule)
Westfalen 1980217Aktualisierung im Rahmen des Inklusionsplanes ge-
plant
Rheinland- Werkstufe Richtlinien fur die Schule mit dem Forderschwerpunkt
Pfalz ganzheitliche Entwicklung und Lehrplan zur sonderpadago-
gischen Forderung von Schilerinnen und Schiilern mit dem
Forderbedarf ganzheitliche Entwicklung 2001 inhaltlich
identisch mit
Saarland Lehrplan Schule fir Geistigbehinderte. Gesamtausgabe
2004
Sachsen Werkstufe Schule fiir geistige Behinderte 1998
Sachsen- Berufsschulstufe GemaR RdErl. des MK vom 23.6.2010 gelten die Rahmen-
Anhalt richtlinien der Berufsschulstufe des Freistaates Bayern auch
in Sachsen-Anhalt
Schleswig- Sonderpéd. Forde- | Lehrplan Sonderschulen, Grundschule, weiterftihrende all-
Holstein rung in Werkstufe, | gemeinbildende Schulen und berufsbildende Schulen. Son-
Sek. I, Berufshil- | derpadagogische Forderung (2002)
dungs-zentren
Thiringen Werkstufe Vorlaufiger Lehrplan fur die Forderschule fiir

Geistigbehinderte. Gesamtunterricht in der Werkstufe 1998

44
45
46

27.02.2012)

4 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Brief vom 31.01.2012)

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft Berlin (Email vom 24.02.2012)
Hessisches Kultusministerium (Email vom 22.02.2012)
Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern (Email vom

56




Empirische Untersuchu

Abbildung 1: Die verwendeten Konzeptionen fur die abschlieRende Schulstufe in der Forderschule Geistige
Entwicklung nach Bundeslandern

/
"N

Brandenburg S

B Werkstufen- /Berufsschulstufenkonzeption
[] Abschlussstufenkonzeption
[] noch nicht entschieden (Stand 02/2012)

Das Bundesland Baden-Wiirttemberg legt 2009 als aktuelle Uberarbeitung einen gemeinsamen Bildungsplan
fiir die ,,Schule flir Geistigbehinderte* vor, dieser gilt fiir Grund- und Hauptstufe und schlieB3t die ,,Berufs-
schulstufe” (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg 2009) ein. Darin positioniert
sich die Schule fur Geistigbehinderte selbstbewusst als ein qualitativ hochwertiger Forderort flr diese Schii-
lerschaft. Dies unterstreicht das Design des Bildungsplanes, der mit durchgéngig ansprechenden professio-
nellen schwarz-weifl3 Fotografien von Schilerinnen und Schiler im Lebensraum Schule gestaltet wurde. Die
Berufsschulstufe verbleibt in der Konzeption im Bildungsplan der Schule fur Geistigbehinderte, beinhaltet
jedoch fur die Berufsschulstufe zukunftsweisende Themen. Aspekte der personlichen Zukunftsplanung wer-
den aufgegriffen. Die zukunftige Lebenssituation wird nicht nur schwerpunktmalRig in der beruflichen Ein-
gliederung sondern auch beziiglich der kiinftigen Wohnsituation gesehen (ebd., 18). Fir eine Berufsperspek-
tive werden auBerschulische Partner einbezogen. Insgesamt verbleibt Baden-Wirttemberg damit in einem
exklusiven Bildungssystem, wohl aber konzeptionell fortschrittlich aufgestellt. Orientierung fur die sonder-
padagogische Praxis bietet daneben das umfangreiche Material von Kiichler (2009): ,,Was kommt nach der
Schule? Handbuch zur Vorbereitung auf das nachschulische Leben durch die Schule fir Menschen mit geis-
tiger Behinderung®, das in Baden-W(rttemberg entwickelt wurde.
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Das Land Bayern arbeitet derzeit mit einem ,,Lehrplan fiir die Berufsschulstufe — Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung® von 2007 (Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2007). Im Anhang des
Lehrplanes werden Materialien und erganzende Hinweise geboten, weitere Inhalte werden zudem auf der
Internetplattform ,,BerufsSchulStufe-Netzwerkstufe® bereit gestellt. Dem vorangegangen war der Lehrplan
fur die Werkstufe der Forderschule Geistige Entwicklung, der wesentlich mit der Durchfiihrung des Modell-
versuchs Werkstufe des Bundeslandes Bayern von 1980 bis 85 vorangetrieben wurde. Der Modellversuch
wurde in Kooperation mit den Landern Rheinland-Pfalz und Baden-Wiurttemberg durchgefiihrt. Letzteres
legte 1972 den ersten Entwurf eines Lehrplans fur eine Werkstufe vor, der auch in bayrischen Schulen Ver-
wendung fand und als erste Orientierung diente (Staatsinstitut fir Schulpaddagogik und Bildungsforschung
Minchen 1990, 5). Da in allen Landern zu diesem Zeitpunkt Bestrebungen bestanden, die Werkstufe zu ei-
ner Einrichtung der beruflichen Grundbildung zu machen, kam dem Modellversuch tberregionale Bedeutung
zu (ebd., 8). Dieser erwuchs aus der damaligen Erfahrung, dass der Ubergang von Schule in einen nach wirt-
schaftlichen Gesichtspunkten organisierten Betrieb — in der Regel die Werkstatt fur behinderte Menschen
(WfbM) — fur die jugendlichen Schulabgénger zu unvermittelt verlief. Die Jugendlichen waren nicht oder nur
unzureichend auf den neuen Lebensbereich Arbeit und Beruf vorbereitet (ebd., 16). Im Verlauf des Modell-
versuchs wurde neben der Vorbereitung auf das Arbeitsleben zunehmend den brigen Lebensbereichen
Wohnen, Freizeit, Offentlichkeit und Partnerschaft Gewicht verliehen (ebd., 9), so dass fiir den Lehrplan
schlielich funf Lernbereiche ausgewiesen wurden, die den fiinf Lebensbereichen entsprachen: Arbeit und
Beruf, Freizeit, Wohnen, Partnerschaft und Offentlichkeit. Der Lehrplan trat 1989 in Kraft. Der Bildungsauf-
trag der Werkstufe zielte auf die Gesamtpersonlichkeit des Schiilers, wobei jedoch der ,,Schwerpunkt der
padagogischen Arbeit in der Werkstufe [...] in einer elementaren beruflichen Vorbereitung™ lag (Staatsinsti-
tut fur Schulpadagogik und Bildungsforschung Minchen 1990, 25). Die Werkstufe sollte eine breite Grund-
lage fur die weiterflihrende und arbeitsplatzbezogene fachliche Ausbildung in der WfbM bilden (ebd., 26).
Die aktuelle Uberarbeitung der bayrischen Werkstufenkonzeption triigt die Bezeichnung ,,Berufsschulstufe*
(Bayrisches Staatsministerium flir Unterricht und Kultus 2007). Begrundet wird diese Namensentscheidung
u.a. damit, dass hier die Berufsschulpflicht von Forderschilern mit dem Férderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung abgeleistet werden kann (ebd., 8). Gleichzeitig wird die Konzeption des Lehrplanes Berufsschul-
stufe verstarkt lebensweltlich ausgerichtet und sieht eine umfassende Vorbereitung auf vielfaltige nachschu-
lische Lebenswelten vor (Lernen konkret 2008). Dworschak (2008a, 21) stellt dar, dass in den bayrischen
Werkstufen die VVorbereitung der Schiler im Bereich Wohnen entgegen der Vorbereitung im Bereich Arbeit
,weitaus weniger verbreitet” war. Im neuen Berufsschulstufenlehrplan nimmt das Wohntraining in einer
Lehrwohnung eine zentrale Stellung ein (Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2007, 47f).
Die in der Werkstufenkonzeption benannten Lebensbereiche werden zudem um den Lernbereich Mobilitat
erginzt, der als ,,Schliissel fiir Selbstbestimmung, Personlichkeitserfahrung und gesellschaftliche Integrati-
on“ (ebd., 41) verstanden wird. Darliber hinaus wird der Lernbereich Partnerschaft erweitert und als Lernbe-
reich ,,Personlichkeit und soziale Beziehungen® (ebd., 29-40) eingerichtet, der neben dem Thema Sexualitat
die Themen Identitat, soziale Beziehungen, Gesundheit und Suchtpréavention enthalt. Im Rahmen dieses
Lernbereiches nimmt die Lebenswegplanung eine prominente Rolle ein, die sich an der Personlichen Zu-
kunftsplanung orientiert (ebd., 30f). Fir die Uberarbeitung der Werkstufenkonzeption wurde eine empirische
Erhebung (ber die Werkstufe des Forderzentrums Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung durch das
Staatsinstituts fur Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen (2006) durchgefuhrt. Diese umfasste alle
Forderzentren des Bundeslandes und wurde in Form eines Fragebogens an die Schulleitung sowie Klassen-
leiter in der Werkstufe erhoben. Erfasst wurden 88 Forderzentren Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
mit 216 Klassen und 3076 Schilerinnen und Schilern (ebd., 4). Ein Ergebnis dieser Erhebung war bei-
spielsweise eine aulRerordentlich geringe Mobilitat der Schilerinnen und Schiler (ebd., 7), so dass der Mobi-
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litdt im neuen bayerischen Lehrplan ein eigener Lernbereich zugewiesen wurde. Empirische Erhebungen
durchzufiihren und deren Interpretation zu nutzen, erweist sich fiir alle Schularten ,,als wichtiger Impulsge-
ber zu innerer Schulentwicklung und zu Sicherung von Schulqualitdt™ (ebd., 3). Das bayrische Staatsinstitut
fur Schulqualitat und Bildungsforschung kommt seiner Aufgabe zur Sicherung der Bildungsqualitét vorbild-
lich nach. Zudem liefert es fortlaufend Materialien zur Orientierung flr die sonderpadagogische Arbeit im
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung beispielsweise fiir schwerbehinderte Schiilerinnen und Schiiler*®
oder fiir den Ubergang Forderschule - Beruf*.

Fur die Lander Berlin und Brandenburg steht fir die abschlieBende Schulstufe zurzeit kein Lehrplan zur
Verfugung. Die Ldander arbeiten an einem gemeinsamen Rahmenlehrplan ,fiir die berufsqualifizierende
Lehrgédnge, die auch als Abschlussstufe an den Forderzentren angeboten werden kdnnen® (Senatsverwaltung
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin 2012). Auch ist eine Namensgebung noch nicht entschie-
den. Aktuell nennt die Senatsverwaltung sowohl den Begriff Abschluss- als auch Werkstufe.

Das Bundesland Bremen hat einen Rahmenplan ,,Sonderpddagogische Forderung® fiir die Primarstufe sowie
die Sekundarstufe I und Il entwickelt (Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen 2002). Fir die sonder-
padagogische Foérderung im kooperativen bzw. gemeinsamen Unterricht gilt:

»EBrziehung und Unterricht wird in Bremen grundsétzlich in kooperativer Form gemeinsam mit jahr-
gangsentsprechenden Klassen der zugeordneten allgemeinen Schule fiir die Klassen der Schulen fiir
Wahrnehmungs- und Entwicklungsférderung und Bildungsgang fir Geistigbehinderte mit dem Auf-
trag, den Unterricht fur alle Kinder so weit wie moglich gemeinsam zu gestalten, durchgefiihrt.“ (Ebd.,
49)
Der Rahmenplan ,,Sonderpddagogische Forderung® gilt fiir alle Schulen, in denen Schiilerinnen und Schiiler
mit sonderpédagogischem Forderbedarf unterrichtet werden. Er legt die curriculare Gestaltung der Férder-
maflnahmen in der jeweiligen Schule fest und beschreibt die Forderschwerpunkte, wobei er bei der Erstel-
lung von Foérderplanen fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler durch die Rahmenpléne der Facher er-
génzt wird. Damit werden die Lehrplane eng verzahnt:

,In der inhaltlichen Ausgestaltung sonderpiddagogischer Fordermalnahmen werden die jeweiligen
Fachrahmenpldne eng verzahnt mit dem Rahmenplan ,Sonderpddagogische Forderung®. Die notwen-
dige enge Kooperation zwischen den Lehrkréften der allgemeinen Schule und den Sonderpédagogen
wird in dieser Verzahnung deutlich.“ (Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen 2002, 4)

Die sonderpéadagogische Forderung in der Sekundarstufe 11 ist verzahnt mit den berufsbildenden Lehrpléanen.
Dabei wird die sonderpadagogische Forderung im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung im berufsbil-

denden Bereich und beim Ubergang in die Beschaftigungs- und Arbeitswelt und in das Erwachsenenleben
individuell gestaltet. Um dies zu gewahrleisten, wird Folgendes angestrebt:

.»[...] eine enge Zusammenarbeit der Schule mit den Eltern, der Arbeitsverwaltung, den Betrieben, den
Werkstétten fur Behinderte, den Berufsschulen und ggf. anderen Einrichtungen, die sich der Aufgabe
der Eingliederung der Jugendlichen annehmen, notwendig. Die sonderpadagogische Fdrderung zielt
auf eine breit angelegte praxisorientierte beschéftigungs- und ggf. berufsorientierende Bildung ab.
Kooperationsformen mit Berufsschulen kdnnen dies fordern.* (Ebd., 50f)

8 Staatsinstitut fur Schulpadagogik und Bildungsforschung Miinchen (1993): Schritte ins Leben. Hand-

reichung fur Erziehung, Unterricht und Férderung schwer geistigbehinderter Schuler

Zentrum Bayern Familie und Soziales im Auftrag des StMAS und Staatsinstitut fir Schulqualitat und
Bildungsforschung (ISB) im Auftrag des StMUK (2010): Leitfaden Ubergang Férderschule - Beruf.
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
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Zudem hat Bremen fiir den Lehrplan ,Sonderpddagogische Forderung® den Entwicklungsbereich ,,Personale
und soziale Identitdt™ (ebd., 22-24) formuliert, der u.a. die erschwerte Identitatsentwicklung unter den Be-
dingungen einer Behinderung thematisiert.

Hamburg arbeitet nach dem ,,Lehrplan der Schule fiir Geistigbehinderte® (Freie und Hansestadt Hamburg
1992) sowie den Richtlinien fir die Erziehung und Unterricht in der Schule fur Geistigbehinderte (Freie und
Hansestadt Hamburg 1990). Der Lehrplan entspricht - bis auf methodische Hinweise und Materialien - im
Wortlaut dem bayrischen Lehrplan fiir den Unterricht in der Schule fur geistig Behinderte von 1982 (Staats-
institut fir Schulpédagogik und Bildungsforschung Miinchen). Derzeit sind ergidnzende Richtlinien fir die
sonderpédagogische Forderung flr die Bildungsplane der Grundschulen gultig. Richtlinien flr Stadtteilschu-
len und Gymnasien sind in Arbeit.*

Hessen arbeitet nach dem Lehrplan ,,Schule fiir Praktisch Bildbare (Sonderschule) von 1983 (Der Hessische
Kultusminister), der fur die Aufnahme- und Beobachtungsstufe, Grund-, Mittel-, Haupt- und Werkstufe gilt.
Eine Aktualisierung ist zurzeit in Arbeit.”*

Das Land Mecklenburg-VVorpommern arbeitet auf der Grundlage des neuen Lehrplans der Berufsschulstufe
des Freistaates Bayern. In den Richtlinien fiir die ,,Schule zur individuellen Lebensbewiltigung® verwendet

Mecklenburg-Vorpommern allerdings die Bezeichnung ,,Abschlussstufe« >

Niedersachsen arbeitet zurzeit auf der Grundlage der ,,Rahmenrichtlinien fiir den Unterricht in der Schule fiir
Geistigbehinderte. Abschlussstufe® (Niedersdchsisches Kultusministerium 1994), verwendet jedoch den
Begriff der ,Sekundarstufe 11°* Der Lehrplan wurde Anfang der 90er Jahre gesondert fiir die abschlieRende
Schulstufe der Forderschule Geistige Entwicklung erarbeitet. Ein grundlegendes Merkmal der niederséachsi-
schen Konzeption liegt in einer ausschlieBlichen Zuordnung der Abschlussstufe zum Bereich der Allgemein-
bildung. Dies driickt sich auch in der Wahl der Bezeichnung ,,Abschlussstufe aus. Erziechung und Unterricht
zielen auf die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler, indem das ,,Hinein-
wachsen der Jugendlichen in die Erwachsenenwelt unterstiitzt wird [und] die Jugendlichen auf die Lebenssi-
tuationen vorbereitet werden, in die sie als handelnde und erlebende Erwachsene gestellt sein werden* (ebd.,
5). Der Abschlussstufe wird eine ,,Briickenfunktion zwischen Kindheit und Erwachsenenleben* (ebd.) zuge-
wiesen, die sich in den Lernbereichen Ich-Erfahrung, Wohnen, Freizeit, Arbeit und Beruf, Offentlichkeit und
Umwelt/Umweltschutz konkretisiert. Der Lernbereich Ich-Erfahrung nimmt in der Konzeption ,,eine Priori-
tat” (ebd., 8) ein, hier wird explizit ,,das Erwachsenwerden thematisiert (ebd., 10). Die inhaltliche Aufberei-
tung der Lernziele orientiert sich dabei an der Ganzheitlichkeit und dem Prozesscharakter der Phase des Er-
wachsenwerdens fur die Personlichkeitsentwicklung der jungen Menschen mit Behinderung. Neben der Zu-
nahme an personlicher Bewusstheit, Selbstandigkeit und Individualitdt kommt der Zunahme von Entschei-
dungs- und Mitbestimmungsmdglichkeiten eine Bedeutung zu. Diese werden als Lernziele explizit ausge-
wiesen: ,,Sich entscheiden und mitbestimmen kdnnen [...] im privaten Bereich [...] im 6ffentlichen Bereich®
(ebd., 11). Im Rahmen der Zunahme von Individualitit finden sich Lernziele, wie ,,sich gegen Uberbehiitung
und Fremdbestimmung wehren® (ebd., 24). Damit ist das Lernziel ,,Selbstbestimmung® konkret formuliert.
Die Autoren betonen, dass der Besuch der Abschlussstufe nicht den Berufsschulunterricht bzw. die berufli-
che Forderung in der Werkstatt fiir behinderte Menschen oder anderen Einrichtungen ersetzt (ebd., 6). Der

0 Behérde fir Schule und Berufsbildung Hamburg (Email vom 10.05.2012)

L Hessisches Kultusministerium (Email vom 22.02.2012)

52 Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern (Email vom
22.02.2012)

*  Niedersichsisches Kultusministerium (Email vom 21.02.2012)
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Lernbereich Umwelt/Umweltschutz und die Prioritat des Lernbereiches Ich-Erfahrung sind eine Schwer-
punktsetzung der niedersachsischen Richtlinien Abschlussstufe. Im Vergleich zur bayrischen Werkstufen-
konzeption (1990) gibt es drei wesentliche Unterschiede: (1) Der Lernbereich Arbeit und Beruf bildet keinen
Schwerpunkt; (2) Schwerpunkt ist der Lernbereich Ich-Erfahrung, und (3) die Lernbereiche sind ausfuhrli-
cher und insgesamt breiter angelegt (Middeke 1998a, 4). Fiir den Lernbereich Arbeit und Beruf vermerkt die
niedersachsische Konzeption, dass Betriebspraktika nicht nur in der WfbM stattfinden sollen, sondern auch
in Betrieben der Privatwirtschaft, in 6ffentlichen Institutionen oder in Haushalten (Niedersachsisches Kul-
tusministerium 1994, 94). Ziel dabei ist, die Vor- und Nachteile eines ,,geschiitzten* (ebd., 96) Arbeitsplatzes
flr die eigene Berufsperspektive kennen zu lernen.

Nordrhein-Westfalen, das Bundesland in dem die vorliegende Studie durchgefiihrt wurde, hat beziiglich der
Lehrplanentwicklung eine katastrophale Bilanz. Die ,,Richtlinien Schule fiir Geistigbehinderte (Sonderschu-
le)“ sind aus dem Jahr 1980 (Kultusministerium Nordrhein-Westfalen) und gelten fir VVor- und Unterstufe,
Mittel-, Ober- und Werkstufe. Sie greifen flr die Werkstufe den Aspekt Arbeit und Beruf gesondert auf. In
den vergangen 33 Jahren wurden sie nicht iiberarbeitet und sind formal ,,derzeit noch giiltig* (Ministerium
flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2012). Die nordrhein-westfélischen Richtli-
nien sind im Wortlaut ein Originalabdruck der ,,Empfehlungen fiir den Unterricht in der Schule fiir
Geistigbehinderte (Sonderschule)” der KMK von 1979. Die Werkstufe in Nordrhein-Westfalen wurde kurio-
ser Weise 2006 in ,,Berufspraxisstufe* (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2006, 33) ,umgetauft‘. Diese Bezeichnung steht isoliert in der gesamten Bildungslandschaft der
Forderschulen Geistige Entwicklung. Zudem wurde keine inhaltliche Konzeption mitgeliefert. Und dies
schon im Jahr 2006. Heute, sieben Jahre spater, liegt immer noch keine Konzeption vor. Dariiber hinaus
wurden zwar alle Schulen angehalten, Schulprogramme zu entwickeln, in denen jede Schule laut 8 3 (2) des
Schulgesetzes ,,auf der Grundlage ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags die besonderen Ziele, Schwer-
punkte und Organisationsformen ihrer padagogischen Arbeit* (Ministerium fiir Inneres und Kommunales des
Landes Nordrhein-Westfalen 2005) festlegt und regelméaRig fortschreibt. Inwieweit diese Schulprogramme
wissenschaftlichen Standards genligen und handlungsleitende Orientierung fiir die Lehrkréfte bieten, priift
die vorliegende Studie. Aktuell ist eine Uberarbeitung der allgemeinen Richtlinien der Schule fiir
Geistigbehinderte im Rahmen eines inklusiven Bildungssystems ,,geplant® (Ministerium fiir Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2012).**

Die ,,Richtlinien fiir die Schule mit dem Forderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung™ des Landes Rhein-
land-Pfalz (Ministerium fir Bildung, Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz 2001) sowie Saarland (Ministeri-
um fur Bildung Kultur und Wissenschaft Saarland 2004) sind zugleich ,,.Lehrplan zur sonderpddagogischen
Forderung von Schilerinnen und Schiler mit dem Forderbedarf ganzheitliche Entwicklung®, die an anderen
Forderorten beschult werden. Genannt werden hier andere Sonderschulformen, Forderzentren, Krankenhaus-
und Hausunterricht sowie andere Schularten, wie die Grundschule, Schulen der Sekundarstufe | sowie die
Berufsbildenden Schule (Sekundarstufe II). In derartigen Fallen ist vor allem deren Lehrplan verbindlich.
Die Richtlinien werden dann in dem MaRe angewendet, wie sie mit den entsprechenden Vorgaben dieser
Schularten tbereinstimmen (Ministerium fur Bildung, Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz 2001, 1). Damit
wurden Mdglichkeiten zur verstarkten Kooperation und Durchléssigkeit der Schulen fiir Schilerinnen und
Schiler mit einem Forderbedarf Geistige Entwicklung im Rahmen eines inklusiven Bildungssystems ge-

> Eine Abfrage in der Abgabewoche der vorliegenden Arbeit ergab, dass weiterhin keine neuen Richtli-

nien fur die Forderschule Geistige Entwicklung fiir NRW vorliegen (http://www.schul-
welt.de/foerderschule_richtlinien_sonstiges.html vom 02.05.2013).
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schaffen. In den ,,Richtlinien fur die Schule mit dem Forderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung® ist die
Werkstufe in den Aktivitatsbereichen integriert. Der Lehrplan spricht durchgéngig von Kindern, Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen. Die Aktivitatshereiche Arbeit und Beruf, Freizeit und Lebensgestaltung
(Freizeit, Offentlichkeit, Wohnen, Partnerschaft), Haushalt, Ich und Andere sowie WelterschlieBung (z.B.
Dienstleistungen und Offentliche Versorgung) greifen jeweils spezifische Lerninhalte der Werkstufe auf. Der
Begriff ,Aktivitdtsbereich’ wurde gewdhlt, ,,um den Blick auf das Handeln des Schilers (als Akteur seiner
Entwicklung) zu lenken* (Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz 2001, 51). Die ab-
schlieende Schulstufe ist hier gemal der bayrischen Werkstufenkonzeption mit dem Schwerpunkt auf eine
berufsvorbereitende Bildung angelegt:

,Die Schule mit dem Forderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung ist die einzige Sonderschulform,

die berufsvorbereitende Lernangebote im Rahmen einer besonderen Stufe, der Werkstufe, integriert.*

(Ebd., 36, Hervorheb. im Original)
Im Rahmen dieser berufsvorbereitenden Lernangebote eignen sich die Schilerinnen und Schiler unter-
schiedliche Grundkenntnisse und Grundfertigkeiten sowie Schliisselqualifikationen und eine angemessene
Arbeitshaltung in mehreren Berufsfeldern an. Damit liegt der Schwerpunkt auf der beruflichen Grundbil-
dung. Rheinland-Pfalz formuliert als Berufsperspektive flr die Forderschulerinnen und -schiiler ,,eine spétere
berufliche Tatigkeit in der Werkstatt fur Behinderte, in der Tagesforderstétte oder, wenn mdglich, in einem
geeigneten Betrieb des ersten Arbeitsmarktes® (Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend Rheinland-
Pfalz 2001, 36) und flhrt aus:

»Neuere Unterstiitzungsangebote bei der Platzierung von Abschlussschiilerinnen und -schillern der
Schule mit dem Foérderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung, wie sie durch Integrationsfachdienste
und Arbeitsassistenzen im Zusammenhang mit Integrationsfirmen und unterstitzter Beschéftigung
entwickelt werden, sollen mit Blick auf eine Beratung bei der weitergehenden Berufs- und Lebens-
wegplanung dieser Schiiler beriicksichtigt werden.* (Ebd., 57, Hervorheb. im Original)
Erst darliber hinaus werden Lernanldsse geschaffen, die es den jungen Menschen ermdéglichen, sich mit den
Anforderungen des Erwachsenenlebens — insbesondere Wohnen, Freizeit und Partnerschaft — auseinander-
setzen zu kénnen, um so auf die Bewaéltigung kinftiger Lebenssituationen und eine eigenstandige Lebens-
fihrung vorbereitet zu sein (ebd., 36). Rheinland-Pfalz stellt umfassendes Material zu neuen Ansdtze der
Werkstufenarbeit in der Schule mit dem Forderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung bereit (Péddagogi-
sches Zentrum Rheinland-Pfalz 2004a; 2004b).

Sachsen erarbeitete 1998 einen ,,Lehrplan Schule fiir geistige Behinderte, der fiir die Unter-, Mittel-, Ober-
und Werkstufe gilt (Séchsisches Staatsministerium fir Kultus 1998, 215). Schilerinnen und Schler, die in
einem Lernbereich Uberdurchschnittlich gute Leistungen zeigen, kénnen nach Teilen eines Fachlehrplanes
der Forderschulen fiir Lernbehinderte unterrichtet werden (ebd., 6). Eine Fdrderung von Schilerinnen und
Schiilern mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung ist in Berufsbildenden Férderschulen® oder
Berufsvorbereitenden Lehrgéngen®® maglich. Sie erfolgt jedoch in der Regel in der Werkstufe®'.

In Sachsen-Anhalt gelten gemal RdErl. des MK vom 23.6.2010 auch die Rahmenrichtlinien des Freistaates
Bayern (Bildungsserver Sachsen-Anhalt 2012). Zusétzlich liegt eine ,,Handreichung zur sonderpidagogi-
schen Forderung in Sachsen-Anhalt. Richtlinien. Grundsatze. Handreichungen* (Kultusministerium Sachsen-
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Staatsministerium fir Kultus und Sport Sachsen 2012

Sachsisches Staatsministerium fur Kultus (2004): Lehrplan Berufsvorbereitungsjahr. Berufsbezogener
Bereich

" SHchsisches Staatsministerium fiir Kultus und Sport (Email vom 27.02.2012)
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Anhalt 2011) vor. Besonders hervorzuheben ist, dass Sachsen-Anhalt seit dem 01.08.2011 vier konzeptionel-
le Helferausbildungen fiir junge Erwachsene mit Behinderungen flr berufliche Bildungseinrichtungen her-
ausgegeben hat. Diese gelten vier Jahre zur Probe und wurden fiir die Berufe Gartenbaufachwerker/in (Kul-
tusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2011a), Hauswirtschaftshelfer/in (2011b), Holzbearbeiter/in
(2011c) sowie Metallbearbeiter/in (2011d) entwickelt. Die Bundesvereinigung Lebenshilfe (1999a, 28-49)
versucht seit langem, Helferausbildungen fir Menschen mit geistiger Behinderung als anerkanntes Ausbil-
dungskonzept konzeptionell und flachendeckend anzubieten. Eine Kopplung dieser Ausbildungen an die
Berufsschulen in Sachsen-Anhalt ist ein zukunftsweisender Beitrag zur inklusiven Berufsbildung flr Schiile-
rinnen und Schuler mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung.

Schleswig-Holstein hat 2002 einen Lehrplan ,,Sonderpddagogische Forderung® fiir Sonderschulen, Grund-
schule, weiterfihrende allgemeinbildende Schulen und berufsbildende Schulen herausgegeben (Ministerium
fur Bildung, Wissenschaft Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 2002b). Die Lehrpléne
Schleswig-Holsteins sind an einer ,,gemeinsamen Grundbildung™ (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 1997c, 3) fur alle Schularten und fir alle Schillerinnen
und Schiller ausgerichtet:

Hlhr Ziel ist es, alle zur Mitwirkung an den gemeinsamen Aufgaben in Schule, Beruf und Gesellschaft
zu befahigen. In dieses Konzept eingeschlossen ist ein Verstandnis von Grundbildung als vielseitiger
Bildung in allen Dimensionen menschlicher Interessen und Mdglichkeiten. Danach ist es Ziel von
Grundbildung, allen zur Entfaltung ihrer geistigen, seelischen und kérperlichen Fahigkeiten, ihrer in-
dividuellen Begabungen und Neigungen zu verhelfen.” (Ebd., 7)

Der Lehrplan ,,Sonderpiddagogische Forderung® orientiert sich deshalb an denselben Leitthemen wie die
entsprechenden Lehrpléne der Grundschule (ebd.) und Sekundarstufe I (Ministerium fur Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 1997b). Die Arbeit an Leitthemen soll der

Vermittlung isolierten Wissens entgegen wirken und es den Schilerinnen und Schiilern erleichtern, den Sinn
des zu Lernenden zu erfassen. Diese Leitthemen sind auch fur die Sonderschulen verbindlich:

,»Die im Lehrplan Grundschule [...] bereitgestellten vierzehn Leitthemen werden fiir die Sekundarstu-
fe | durch sechs weitere Leitthemen erganzt. Die Erarbeitung der zwanzig Leitthemen, die sich mit un-
terschiedlichen Schwerpunkten auf alle Klassen-/Schulstufen verteilen, ist fiir den Unterricht in Son-
derschulen verbindlich. (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft Forschung und Kultur des Landes

Schleswig-Holstein 2002b, 13)
Daneben wird im Lehrplan Sonderpédagogik auf ,,Fachliche Konkretionen* (Ministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 2002b, 17) fir beispielsweise Religion,
Deutsch, Mathematik oder Sport verwiesen. Die individuelle Lernausgangslage der Schilerin / des Schillers
macht eine Passung notwendig, so dass die ,Fachlichen Konkretionen® unter Beriicksichtigung des sonderpa-
dagogischen Forderschwerpunkts verédndert werden:

,Fir den gemeinsamen Unterricht von behinderten und nichtbehinderten Schilerinnen und Schiilern -
nach der Ordnung fir Sonderpadagogik (OSP) - sind die Lehrpléne in der Differenzierung umzuset-
zen, die eine individuelle Forderung behinderter Schilerinnen und Schiler erméglicht.” (Ministerium
far Bildung, Wissenschaft Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 1997a, 9)
Die ,Fachlichen Konkretionen® fiir die Sekundarstufe I sowie die Lehrpléne fiir die Sekundarstufe 1l gelten
fur alle Schularten (s. z.B. Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes
Schleswig-Holstein 1997a; 2002a). Das Férderzentrum Geistige Entwicklung in Schleswig-Holstein hat die
Aufgabe, Schulerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung zu unterstltzen und in ihrer Schullaufbahn sowohl an den allgemeinen und beruflichen Schulen
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als auch am Forderzentrum selbst zu fordern. Die Konzeption strebt eine Vernetzung mit den Berufsbil-
dungswerken an. In Schleswig-Holstein tbernimmt die Werkstufe des Forderzentrums Geistige Entwicklung
den beruflichen Bildungsauftrag nur dann, wenn die Jugendlichen mit Forderbedarf im Bereich geistiger
Entwicklung nicht integrativ an einem Berufsbildungszentrum unterrichtet werden (Landesregierung
Schleswig-Holstein 2012). Schleswig-Holstein sieht die Mdglichkeit der Sonderpédagogischen Forderung
dieser Schilergruppe in Regionalen Berufsbildungszentren (Landesregierung Schleswig-Holstein 2007) ex-
plizit vor. Das Forderzentrum erfullt neben seinen Aufgabenfeldern Diagnostik, Pravention und Integration
auch den ,,Unterricht im eigenen Haus* (Landesregierung Schleswig-Holstein 2012). Es umfasst vier Schul-
stufen, die Unter-, Mittel- und Oberstufe und im Regelfall eine Werkstufe. In dem Falle der Forderung im
,eigenen Haus® wird die berufsvorbereitende Orientierung u.a. geleistet durch das Kennenlernen der WfbM
als ,,ein mogliches Zentrum fiir Arbeit und Beruf (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Kultur des Landes Schleswig-Holstein 2002b, 114). Die Schwerpunkte des Bildungsangebotes der schles-
wig-holsteinischen Werkstufe stellen die Orientierung in der Berufswelt, die VVorbereitung auf das Arbeitsle-
ben und die berufliche Grundbildung dar. Weitere inhaltliche Bereiche sind Freizeit, Wohnen, Partnerschaft
und Sexualitat, Gesundheit und Ernahrung, Offentlichkeit, Teilnahme am Verkehr, Medienerziehung und
Weiterbildung (ebd.), wie sie in den Leitthemen und im ,,Konzept der Grundbildung fiir alle Schularten*
(ebd., 9) ausgefiihrt werden. Die Bildungsangebote &hneln damit den Lebens- und Lernbereichen der bayri-
schen und niederséchsischen Konzeptionen, setzen jedoch mit Gesundheit und Erndhrung sowie Mediener-
ziehung und Weiterbildung eigene Schwerpunkte. Zudem hat Schleswig-Holstein fiir den ,Sonderpddagogi-
schen Lehrplan® entwicklungsorientierte Lernbereiche wie ,,Personale und soziale Identitdt™ (ebd., 57-62)
formuliert. Dieser Entwicklungsbereich entspricht in seiner Ausgestaltung den Inhalten des Lernbereichs
,lch-Erfahrung™ der niedersdachsischen Abschlussstufenrichtlinien (Niederséchsisches Kultusministerium
1994, 10f). Thematisiert wird u.a. die Identitatsentwicklung. Als Beispiele fur Krisen und Briiche in der
Identitatsentwicklung werden dabei Veranderungen genannt wie beim Ubergang in unterschiedlichen Le-
bensabschnitten, beim Wechsel eines Kulturkreises, durch Schicksalsschlédge oder auch durch die offizielle
Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs (Ministerium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 2002b, 60). Die Identitatsarbeit erlangt im schulischen Rahmen
damit didaktische Relevanz und entspricht einem umfassenden Bildungs- und Sozialisationsbegriff von
Schule. Schleswig-Holstein hat mit seinem verbindlichen Konzept der ,,gemeinsamen Grundbildung* schon
auf der Ebene der Lehrplane eine Grundlage fir ein inklusives Bildungssystem geschaffen, das seinesglei-
chen in Deutschland sucht. Die Arbeit an Leitthemen erméglicht es zudem konzeptionell, Schiilerinnen und
Schiilern mit schwersten Behinderungen einzubeziehen. Diese inklusive Lehrplankonzeption sollte im Zuge
der Uberarbeitung der Lehrpline der Lander in Folge eines von der BRK geforderten inklusiven Bildungs-
systems Pflichtlektiire sein. Eine Fdrderung von Schilerinnen und Schiilern mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung in der Sekundarstufe Il erfolgt in Schleswig-Holstein zum einen in Berufsforderwer-
ken und zum anderen in der Werkstufe des ,Forderzentrums Geistige Entwicklung. Im Rahmen dieser Ar-
beit ist keine Analyse und Bewertung dieser beiden Wahlmdglichkeiten hinsichtlich der Wahrnehmung
durch die Schulerschaft insbesondere hinsichtlich des Schweregrades der Behinderung oder Anschlussmog-
lichkeiten im Ubergang zum Beruf mdglich. Fiir eine Weiterentwicklung der abschlieBenden Schulstufe der
Forderschule Geistige Entwicklung liegen damit — wenn auch landerspezifische - Erfahrungen vor, die eine
quantitative und qualitative Analyse im Sinne einer wissenschaftlichen Forschung mdéglich machen und wei-
tere Forschungsnotwendigkeiten aufzeigen.

Thiringen hat im Bildungsgang zur individuellen Lebensentwicklung 1998 einen ,,Vorldufigen Lehrplan fiir
die Forderschule fiir Geistigbehinderte. Gesamtunterricht in der Werkstufe* (Thiiringer Kultusministerium
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1998b) herausgegeben. Dieser grundet auf der ,,Pddagogische Grundlegung™ des Lehrplans fir die Forder-
schule flr Geistigbehinderte: Leben und Lernen in der Forderschule fur Schiler mit geistiger Behinderung
(Thiringer Kultusministerium 1998c). Daneben stehen die Fachlehrpléne fur Ethik (Thdringer Kultusminis-
terium 1998a) und Sport (Thiringer Kultusministerium 1998d) zur Verfugung. Der Lehrplan fiir die Foérder-
schule fir Geistigbehinderte, Gesamtunterricht in der Werkstufe, gleicht in weiten Teilen im Wortlaut den
Niederséchsischen Richtlinien fur die Abschlussstufe. Jedoch verwendet Thiiringen die Bezeichnung ,Werk-

stufe’.

2.3.2 Bewertung der Rahmenrichtlinien im Hinblick auf die schulische Begleitung des Prozesses des
Erwachsenwerdens und der allgemeinen Erziehungsziele

Lehrplane werden von Menschen entwickelt, die den gesellschaftlichen Diskurs interpretieren und politisch
aushandeln. Selten wird diese Interpretationsleistung derart offengelegt wie in den Richtlinien von Rhein-
land-Pfalz:

,»Die vorliegenden Ausfithrungen sind Ergebnis eines lebhaften Gedankenaustausches von Menschen,
die sich in einer Kommission zusammengefunden haben. Sie konnen nur eine ,Momentaufnahme’ von
Schule sein, die die gleichen Personen im Laufe der Jahre vielleicht anders gestalten wirden. Lehr-
planarbeit spiegelt immer auch den Stand der Forschung und Praxis und bedarf der standigen Weiter-
entwicklung.* (Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz 2001, 52)
Von einer Lehrplangestaltung erwarte ich jedoch mehr als eine ,,Momentaufnahme von Schule“. Ein Lehr-
plan sollte mehr fordern als das, was allgemein Usus ist. Lehrplangestaltung muss stets auch Motor von
Entwicklung sein: prospektiv und innovativ — insbesondere unter dem hier thematisierten Aspekt der Ziel-
richtung des Erwachsenseins. Denn Lehrpléne sind nicht nur eine Planungsgrundlage fir Lehrkréfte, sie sind
fur die Ausfuhrung der téglichen Erziehungs- und Bildungsarbeit ,,verbindlich® (Ministerium fiir Bildung
Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz 2001, 52; 2002b, 13) Sie stellen damit ,,ein Instrument zur Qualititssi-
cherung® (ebd. 2001, 1) schulischer Bildung dar.

Madglichkeiten zur Selbstbestimmung missen nicht nur in der direkten Interaktion ihre Entfaltung erfahren,
sondern auch in gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (Friihauf 1994, 59). Hierzu zéhle ich die Gestaltung
des Bildungssystems und die Gestaltung der Lehrpldane. Mittler (1995, 5) erinnert: ,,Das Prinzip Selbstbe-
stimmung anzuerkennen, ist eine Sache; Selbstbestimmung geschehen zu lassen, eine andere.“ Die konse-
quente Schaffung und Ausrichtung auf Wahlmaglichkeiten ist ein wichtiges Element. Der Lehrplan — insbe-
sondere in der abschlieenden Stufe — muss ,,erfiillt und durchdrungen® (ebd., 14) sein von Selbstbestim-
mungsmaglichkeiten fur die Schilerinnen und Schiiler:

,,Je mehr Moglichkeiten der Wahl behinderten Menschen angeboten werden konnen, desto eher kon-
nen sie ein selbstbestimmtes Leben fiihren.” (Niechoff 1994, 193)
Die Schaffung von WahImdglichkeiten auf konzeptioneller Ebene ist damit ein Lackmustest fir die VVerwirk-
lichung des allgemeinen Erziehungsziels der ,,Selbstbestimmung in sozialer Integration®. Aus den am An-
fang dieses Kapitels dargelegten Bedingungen des Erwachsenwerdens junger Menschen mit geistiger Behin-
derung ergeben sich Prifkriterien fir eine Ausrichtung der Rahmenrichtlinien an:

(1) einer Anerkennung des Erwachsenenstatus,
(2) einem erwachsenenpédagogischen Ansatz in der abschliefenden Schulstufe sowie
(3) einer Befahigung zu Selbst- und Mitbestimmung.
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Zu (1): Zundchst muss in den Lehrplénen die Anerkennung des Erwachsenenstatus von volljéhrigen jungen
Menschen mit geistiger Behinderung festgeschrieben werden, und zwar konkret und verbindlich fiir das Per-
sonal, deren Handeln letztlich entscheidet. Dies ist keine Selbstverstandlichkeit:

,Erfahrungen haben gezeigt, dass es Lehrern hiufig sehr schwer féllt, Schiiler, die sie seit vielen Jah-

ren kennen, bei beginnender Volljahrigkeit zunehmend als Erwachsene anzusehen und entsprechend

zu behandeln.* (Staatsinstitut fiir Schulpadagogik und Bildungsforschung Miinchen 1990, 34)
Auch 2007 steht noch im aktuellen bayrischen Berufsschulstufenlehrplan: ,,Das Erwachsensein von Men-
schen mit Behinderungen wird nicht selbstverstiandlich anerkannt.* (Bayrisches Staatsministerium fiir Unter-
richt und Kultus 2007, 29) Die Griinde hierflr sind vielfaltig. Das Spezifikum in der Paddagogik bei geistiger
Behinderung ist die Diskrepanz zwischen dem Erwachsenenstatus der Schiilerinnen und Schiiler und ihren
oftmals noch kindlichen Verhaltensweisen oder ihrem verstarkten Unterstiitzungsbedarf. Junge Erwachsene
mit geistigen Behinderung sind sowohl quantitativ als auch qualitativ einem ,,extremen Mehr an sozialer
Abhéngigkeit” (Hahn 1994, 89) ausgesetzt, womit zwangslaufig eine ,,Machtfiille im Erziehungsverhéltnis*
(ebd., 90) entsteht, mit welcher der Pddagoge verantwortlich umgehen muss. Auch die Ubernahme pflegeri-
scher Aufgaben durch Lehrkrafte kann eine Anerkennung des Erwachsenenstatus der Schilerinnen und
Schiiler behindern. Wimmer (2000, 179) schreibt dem ,,engen personlichen Bezug® zum Schiiler als wichti-
gen Aspekt in der heilpaddagogischen schulischen Erziehung eine Verantwortlichkeit zur fehlenden Distan-
zierung im Erwachsenenalter zu. Die Zuschreibung des Erwachsenenstatus trotz kindlicher Verhaltensweisen
und sozialer Abhéngigkeit stellt damit eine Herausforderung an die Lehrkrdafte im Abschluss-
/Berufsschulstufenbereich dar. Wimmer konstatiert im Jahr 2000 fiir Lehrkréfte in der Werkstufe:

»|...] uns ist gar nicht bewusst geworden, dass wir es nun mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen
zu tun haben. ,Loslassen kdnnen‘, ,Zumuten‘, ,Zutrauen‘ und ,Zugestehen ist nicht nur das haufig zi-
tierte (und sehr verstdndliche) Problem von Eltern, sondern auch von uns ,professionellen®
Erzieherninnen. Dies ist auch nicht weiter verwunderlich, ist doch gerade der enge persdnliche Bezug
ein wichtiger Aspekt der (schulischen) Forderung. Dennoch gilt es kritisch zu fragen, ob wir wirklich
auf dem richtigen Weg sind, um zur ,Selbstverwirklichung in sozialer Integration® (der wesentliche
Bildungsauftrag unserer Einrichtungen) beizutragen.” (Ebd., 179, Hervorheb. im Original)
Die Anerkennung des Erwachsenenstatus der jungen Erwachsenen mit geistiger Behinderung wird in der
niedersdchsischen und den bayerischen Konzeptionen vehement gefordert. So verlangt ,,Erwachsenenpida-
gogik als Prinzip® (Niedersachsisches Kultusministerium 1994, 7; Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und
Bildungsforschung Miinchen 1990, 34) von den Lehrkriften ,die Bereitschaft, in den Jugendlichen junge
Erwachsene zu sehen, auch wenn diese noch kindliche Verhaltensweisen zeigen (Niedersachsisches Kul-
tusministerium 1994, 7). Die erwachsen werdenden Schulerinnen und Schiiller missen von ihren Bezugsper-
sonen ,,gleichsam im Vorgriff als Erwachsene respektiert und behandelt werden* (Staatsinstitut fiir Schulpé-
dagogik und Bildungsforschung Miinchen 1990, 34). Richtig erkannt wird:

,»Die Identitét als Erwachsener hangt aber nicht von bestimmten Fahigkeiten oder Kenntnissen ab, sie
ist vielmehr sozial bestimmt und muss zugestanden werden.” (Bayrisches Staatsministerium fiir Unter-

richt und Kultus 2007, 9)
Die Akzeptanz der Schilerinnen und Schiler als Erwachsene wird durch das Anerkennen von Entscheidun-
gen und der Ubertragung von Verantwortung erreicht (ebd., 12).

Die Rahmenrichtlinien der Abschlussstufe und der Berufsschulstufe tragen der schulischen Begleitung des
Prozesses des Erwachsenwerdens der Schillerinnen und Schiiler Rechnung. Das gesamte Spektrum des ,ef-
schwerten Prozesses‘ im Erwachsenwerden der Zielgruppe wird péddagogisch aufbereitet. Sie beriicksichtigen
sowohl die individuelle als auch die gesellschaftliche Perspektive. Im Lernbereich Ich-Erfahrung weisen die
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Richtlinien der Abschlussstufe Lernziele aus, die das Erwachsenwerden explizit thematisieren, wobei mit
den Schilerinnen und Schiler die Rollenlibernahme sowie das gesellschaftlich erwartete und erwiinschte
Verhalten unter Erwachsenen eingelibt werden soll, z.B. Lernziel ,,mit neuen Rollen leben“ (Niedersdchsi-
sches Kultusministerium 1994, 17). Die Autoren der Rahmenrichtlinien gehen davon aus, dass die Rollen-
Ubernahme bei Menschen mit geistiger Behinderung nicht immer automatisch im Sozialisationsprozess er-
folgt, sondern pddagogischer Anleitung bedarf. Sodann wird mit Schiilerinnen und Schiiler eine ,,Rollenfle-
xibilitdt™ (Schatz 2000, 133) sowie ,,Sozialroutine (Thimm 1978a, 246) eingeiibt. Der aktuelle Berufsschul-
lehrplan formuliert hierzu das Lernziel ,,mit Rollen experimentieren* (Bayrisches Staatsministerium fiir Un-
terricht und Kultus 2007, 36). Zudem heben die Richtlinien die Themenbereiche Selbstbestimmung und
Selbstvertretung hervor und kénnen so in der Tradition amerikanischer Curricula gelesen werden.?® In den
Rahmenrichtlinien werden die gesellschaftlichen Faktoren in den Lehrzielen zur aktiven Teilhabe am gesell-
schaftlichen, kulturellen und sozialen Leben einbezogen (Niedersachsisches Kultusministerium 1994, 31, 97-
106).> Ahnlich konzeptionell aufgestellt ist der aktuelle Berufsschulstufenlehrplan, der mit dem Lernbereich
»Personlichkeit und soziale Beziehungen* (Bayrisches Staatsministerium flir Unterricht und Kultus 2007,
29-40) ebenfalls das Erwachsenwerden thematisiert und begleitet. Daneben wird die gesellschaftliche Per-
spektive im Lernbereich Offentlichkeit abgedeckt (ebd., 83-91) mit dem Ziel, eine eigenverantwortliche
Teilhabe der erwachsenen Schulerinnen und Schiiler am 6ffentlichen Leben zu erreichen.

Zu (2): In Konsequenz der Anerkennung des Erwachsenenstatus volljéhriger Schiilerinnen und Schiiler mit
geistiger Behinderung sollten die Lehrpléne einen erwachsenenpéadagogischen Ansatz in der abschlieRenden
Schulstufe festlegen. Dies sollte sich sowohl in Kommunikation und Beziehungsgestaltung zwischen Lehr-
kraften und Schiilerinnen und Schilern als auch in der Gestaltung des Unterrichts und des schulischen Le-
bens niederschlagen. Fiir die Lehrkrifte bedeutet dies ,,die Verpflichtung, sich im Kommunikationsverhalten
und in den Umgangsformen an dem zu orientieren, was unter Erwachsenen wiinschenswert und tiblich ist*
(Niedersachsisches Kultusministerium 1994, 7). Dergleichen forderte Nirje (1972, 181) schon vor 40 Jahren:

,In their self-concept and their growing awareness of being adult, they have to be fortified by being
treated and met and talked to as adults, and on the level of adults in a horizontal relationship. Thus, the
nonimpaired dealing with retarded adults have to play a double role: while having to be aware of the
specific demands of the handicap of retardation, they should avoid showing those concerns openly, but
must fortify the retarded by meeting them as regular adults.*

Es kann hilfreich sein, sich der Rolle der Lehrkraft in der Erwachsenpadagogik zu vergegenwartigen:

,Der ,Lehrere verfiigt zwar Uber Sachautoritét, ist aber primus inter pares, gewahrt den Lernenden

Freiraum fur Selbstbestimmung und Mitbestimmung und achtet auf die Selbstverantwortung des Er-

wachsenen.* (Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung Miinchen 1990, 35)
Aufgrund von kritischen Erfahrungsberichten aus der Praxis erscheint diese Rolle fiir die Lehrkrafte in der
abschlieenden Schulstufe jedoch nur schwerlich umsetzbar. Dementsprechend fordert der aktuelle Berufs-
schulstufenlehrplan bezuglich der Umgangsformen nicht mehr nur die Orientierung an Umgangsformen, die
unter Erwachsenen wiinschenswert sind, sondern legt die Anrede ,Sie‘ gegeniiber den Schiilerinnen und
Schiilern fest, da dies die Anerkennung der Erwachsenenrolle nach auflen hin deutlich macht (Bayrisches
Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007, 29). Neben dem verdnderten Interaktions- und Kommuni-

%8 Diese weisen der Briuckenfunktion ins Erwachsenenleben eine immense curriculare Bedeutung zu und

thematisieren die ,, Transitional Years: Preparing for Adulthood* (Bierne-Smith, lttenbach & Patton
1998, 351-414) mit Lernbereichen wie ,,self-determination/self-advocacy* (ebd., 354).

Eine Entsprechung findet sich in den amerikanischen Curricula u.a. unter den Aspekten ,,adult ser-
vices, advocacy/legal“ oder ,,community participation* (Bierne-Smith, lttenbach & Patton 1998, 354).
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kationsverhalten der Lehrkréfte sollte sich die Unterrichtsgestaltung verstarkt auf die Prinzipien Selbsttatig-
keit (Autonomie) und Lebensnahe (Partizipation) ausrichten. Sowohl die Richtlinien der Abschlussstufe als
auch die der Berufsschulstufe weisen dabei der Projekt-Orientierung im Unterricht eine zentrale Rolle zu
(Niedersachsisches Kultusministerium 1994, 7; Bayrisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus
2007, 13). Dartiber hinaus sollte die Organisation des Unterrichts verstarkt durch klassentibergreifende An-
gebote in Form von Kursen und Projekten organisiert werden (ebd., 16f). Zudem sind die Unterrichtsinhalte
erwachsenengerecht aufzuarbeiten. Dies gelingt nicht ohne eine Adaption des didaktischen Materials. Fir
den Bereich Leseférderung in der Erwachsenenbildung flir Menschen mit geistiger Behinderung gibt es bei-
spielsweise kein ausreichendes Materialangebot, das erwachsenengemalie Literatur in vereinfachter Sprache
anbietet. Nirje (1994, 153) forderte schon 1965 fur die schwedischen Bildungseinrichtungen die Erstellung
von ausgewahlten modernen und klassischen Romanen in vereinfachter Sprache. Er bezeichnete diese als
»leicht zu lesende Biicher und griindete seinen Vorschlag auf das Ziel, ,,dass auch geistig Behinderte an der
Kultur teilhaben konnen™ (ebd.). Im Jahr 1993 umfasste diese Bibliothek (iber 300 Bucher und wurde um
eigene Wochenberichte und eine monatliche Zeitung erganzt, die geistig behinderte Menschen (ber die
wichtigsten Ereignisse und Zusammenhange informiert (ebd., 154). Die Anwendung von vereinfachter Spra-
che wird heutzutage europaweit gefordert (Inclusion Europe 2009a; 2009b; 2009c). Goethes Faust im Origi-
nal und in vereinfachter Sprache als Literatur im integrativen Deutschunterricht sind vielleicht heute keine
allzu utopische Vorstellung mehr. Auch flr einen Neustart im Leselernprozess fir erwachsene Menschen mit
geistiger Behinderung fehlt didaktisches Material. Bekannt ist nur das didaktische Material von Manske
(1990). Hier missen Erganzungen geschaffen werden. Schéfer (2009, 199) zeigt, wie eine subjektbezogene
Didaktik fiir den ,,lang anhaltenden Leselernprozess® fruchtbar gemacht werden kann und berichtet von
selbstentwickelten Materialien wie einer Eigenfibel.

Zu (3): Rahmenrichtlinien und Lehrpléne sollten die Voraussetzungen schaffen und die Verpflichtung for-
mulieren, junge Menschen mit geistiger Behinderung konsequent zu Selbst- und Mitbestimmung im schuli-
schen und nachschulischen Kontext zu befahigen. Sowohl die Richtlinien der Abschlussstufe als auch die der
Berufsschulstufe formulieren Selbstbestimmung und Mitbestimmung als Leitlinie. Der Lehrplan Abschluss-
stufe formuliert hierzu Lernziele in den Lernbereichen Ich-Erfahrung und Offentlichkeit (Niederséchsisches
Kultusministerium 1994, 11, 98), der Lehrplan Berufsschulstufen in seinen Grundlagen und Leitlinien sowie
im Lernbereich Offentlichkeit (Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2007, 12f, 90f). Die
Mitbestimmungspraxis fiir Schilerinnen und Schiiler sollte spatestens in der Abschluss- und Berufsschulstu-
fe auch auf Schulgremienebene umgesetzt werden. Ermutigende Ergebnisse wurden hier aus niedersachsi-
schen Abschlussstufen berichtet (Jansen 1998). Rock (1996, 224) betont, dass Menschen mit geistiger Be-
hinderung mehr Erfahrung als andere Menschen darin haben, ,,nicht beachtet, {ibergangen, eingeschiichtert
und missverstanden zu werden. Dies macht es erforderlich, dass Menschen mit geistiger Behinderung beson-
ders ermutigt werden, sich zu &ufern, und dass ihre Meinung aktiv gesucht wird“. Fiir die Schule bedeutet
dies, dass die Einrichtung von Schiilervertretungen an Forderschulen Geistige Entwicklung verbindlich um-
gesetzt werden muss (Rock 1996, 231), wie auch die Teilnahme der Schilervertretung an der Gesamtkonfe-
renz (Jansen 1998, 17). Dies ist bei weitem noch nicht in allen Forderschulen Geistige Entwicklung der Fall
(KlauR 2010, 129). Die Planung und Durchfiihrung einer Schilervertretung an der Forderschule Geistige
Entwicklung sollte ernsthaft und verbindlich erfolgen. Die Teilnahmemdglichkeit der Klassensprecherinnen
und Klassensprecher sollte im Gesamtstundenplan der Schule beriicksichtigt werden und Hilfestellungen fur
die Ermittlung von Winschen sowie die Weitergabe von Ergebnissen durch die Klassensprecher innerhalb
der Klassen vom gesamten Lehrpersonal mitgetragen werden (Jansen 1998, 18; Theunissen & Plaute 2002,
178-182). Der aktuelle Berufsschulstufenlehrplan schldgt fir die Organisation des Unterrichts vor, den Un-
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terricht im Klassenverband deutlich zu reduzieren und klasseniibergreifende Angebote in Form von Praxista-
gen, Kurstagen, Neigungsgruppen und lernbereichsiibergreifenden Projekten umzusetzen (Bayrisches
Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007, 16f). Beispielhaft sei hier die erfolgreiche Umsetzung
dieser Organisationsform durch die Montessori-Schule Osnabriick, Férderschule mit dem Schwerpunkt Geis-
tige Entwicklung zu nennen, die ihre schulische Bildung in der Sekundarstufe 11 (vormals Abschlussstufe)
konsequent nach Klassen, Projekten und Kursen organisiert (Montessori-Schule Osnabriick 2010). Mit einer
derartigen Organisation der Bildungsentscheidungen in der Sekundarstufe Il beginnt schon mit der Stunden-
planerstellung in Klasse 10 eine Persdnliche Zukunftsplanung (Doose 2011; van Kan & Doose 1999). Damit
kann eine selbstbestimmte Facherwahl durch Schiilerinnen und Schiler umgesetzt werden und eine individu-
elle Lebenswegplanung, wie sie als Grundlage und Leitlinie im Lehrplan der Berufsschulstufe festgeschrie-
ben ist (Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007, 10f, 30f), realisiert werden. Fiir mich
schlieft sich im Rahmen der Selbst- und Mitbestimmungsdiskussion im schulischen Kontext die Frage an,
warum junge Erwachsene mit geistiger Behinderung nicht (starker) in Lehrplanentscheidungen einbezogen
werden. Mittler (1995, 16) betont:

,»Die Schiiler sollten an der Schulorganisation beteiligt werden. Die Schule ist zum Nutzen der Kinder

und ihrer Eltern da. Die Schiler sollten spuren, dass das ihre Schule ist und dass sie dabei, wie es wei-

tergeht und in welche Richtung, ein Wort mitzusprechen haben.*
So wurden bei der empirischen Erhebung Uber die Werkstufe des Férderzentrums Forderschwerpunkt Geis-
tige Entwicklung durch das Staatsinstituts fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen (2006) die
Lehrkrafte und Schulleitungen befragt. Nicht jedoch die erwachsenen Schilerinnen und Schiler. Vielleicht
ist dies eine vermessene Frage. Aber wer gibt uns das Recht, die Lernziele beziiglich ,Selbstbestimmung in
sozialer Integration‘ durch Kommissionen zu bestimmen, ohne die erwachsenen Schiilerinnen und Schiler in
den Prozess mit einzubeziehen? Die vorliegende Arbeit eruiert darum, welche Bildungsinhalte die jungen
Erwachsenen mit geistiger Behinderung als férderlich bewerten, um eine eigenverantwortliche Teilhabe im
nachschulischen Leben umzusetzen zu konnen.

Abschliel3ende Bewertung

Die vormalige Konkurrenz zwischen der niedersachsischen und bayrischen Konzeption fur die abschlieBende
Schulstufe scheint mit der Vorlage des aktuellen Lehrplanes fiir die Berufsschulstufe tiberwunden. Die zwei
Konzeptionen unterschieden sich vor allem dahingehend, ob die abschliefende Schulstufe als Vorbereitung
auf eine berufliche Tétigkeit (in der WfbM) verstanden wurde wie in Bayern oder einem Ansatz der Allge-
meinbildung folgte wie in Niedersachsen. Der Schwerpunkt der beruflichen Grundbildung des Bundeslandes
Bayern wurde grundsatzlich (Middeke 1998a, 4; Thimm 1981, 68) und zunehmend (Bundesvereinigung
Lebenshilfe 2002, 4; Kuchler 2009, 83) kritisch gesehen. Ein Forschungsprojekt in Baden-W(rttemberg zum
,Ubergang von der Schule fiir Menschen mit geistiger Behinderung in das Berufsleben® bilanzierte, dass die
Fokussierung des Lebensbereiches Arbeit und Beruf gar eine notwendige umfassende Vorbereitung der
Schilerinnen und Schiler auf die nachschulische Lebenswelt verhindert. So lagen Erfahrungen aus Projekt-
schulen vor, die deutlich gezeigt haben, ,,dass die isolierte Vorbereitung auf Arbeit und Beruf in der Werk-
stufenzeit nicht ausreicht und den nachschulischen Realititen nur unzureichend gerecht werden kann“
(Kdchler 2009, 83). Zudem hat die evaluative Forschung zur Werkstufe in Bayern wesentliche Impulse fir
eine Schulentwicklung dieser Schulstufe gegeben (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung
Minchen 2006), die moderner und starker lebensweltlich ausgerichtet sein sollte. Diese Impulse hat der
Lehrplan Berufsschulstufe umgesetzt, aktuelle Themen wie die Handhabung moderner Medien sowie Sucht-
pravention sind inhaltlich aufgefuhrt.
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Neben der Forschung hat die innerfachliche Kritik an der Werkstufe (Schneider 2000, 194f; Schumann 2009;
Thummel 2001; Wimmer 2000), die Kritik von Eltern (Goddar 2009) und Betroffenen (Ochel 1997, 86) so-
wie eine verénderte nachschulische Lebenswelt (Bundesvereinigung Lebenshilfe 2002, 6) zu neuen Ansatzen
in der Arbeit in der abschlieBenden Schulstufe inspiriert. Die neueren Ansatze konzentrieren sich vorrangig
auf veranderte berufliche Perspektiven, aber auch auf eine breiter angelegte Planung des individuellen Uber-
gangs von Schule in die nachschulische Lebenswirklichkeit. Zum einen wird eine veranderte Berufsvorberei-
tung gefordert und umgesetzt. Dazu z&hlen eine Orientierung an hochwertigen Produktdesigns von Werkstu-
cken (Neeb 2003), die Griindung von Schilerfirmen (Ackeren & Thierack 2004, insh. 62—-89; Padagogisches
Zentrum Rheinland-Pfalz 2004b) sowie Konzepte zur Eingliederung von Menschen mit Behinderungen auf
dem allgemeinen Arbeitsmarkt durch Integrationsfachdienste (Lindmeier & Oschmann 1999) und Arbeitsas-
sistenten (Behncke, Ciolek & Kodrner 1993; BAG UB 2006; Doose 1997). Zum anderen wurde die ganzheit-
liche Sicht auf die nachschulische Lebenswelt mit einer Orientierung an einer individuellen Zukunftsplanung
fur Abschluss-/ Werkstufen gefordert (Bundesvereinigung Lebenshilfe 2002, 22), erprobt und umgesetzt
(Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2003, 26f) und schlieBlich als Grundlage und Leitlinie im neuen
bayrischen Lehrplan fir die Berufsschulstufe verbindlich festgeschrieben (Bayrisches Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus 2007, 11). Dariiber hinaus wurde die Organisation von Unterstiitzung durch das ,,Per-
sonliche Budget“ (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen 0.J.) vorgeschla-
gen (Bundesvereinigung Lebenshilfe 2002, 22) und im Lehrplan festgeschrieben (Bayrisches Staatsministe-
rium fir Unterricht und Kultus 2007, 88). Auch wenn die Namensgebung der Berufsschulstufe eine Domi-
nanz der beruflichen Bildung zu implizieren scheint, so ist der Lehrplan inhaltlich wesentlich breiter ausge-
staltet.

Insgesamt liegen mit den Lehrplédnen der Abschlussstufe und Berufsschulstufe zwei hervorragende Richtli-
nien vor, die eine Vorbereitung der jungen Erwachsenen mit geistiger Behinderung auf die nachschulische
Lebenssituation umfassend und erwachsenengerecht aufbereiten und hinreichend Anregungen fir das son-
derpédagogische Personal bieten. Diese Anregungen waren jedoch schon in der Werkstufenkonzeption deut-
lich angelegt. Auch hier wurde ein erwachsenengemaRer Umgang mit den Schilerinnen und Schiilern gefor-
dert. Die Hartnackigkeit der fehlenden Umsetzung erstaunt. Vielleicht liegt der Grund darin, dass die Rah-
menrichtlinien insgesamt in einem exklusiven Bildungssystem verbleiben und damit eine Orientierung an der
altersgerechten Norm ausbleibt. Es ist nicht absehbar, ob es nach der BRK insgesamt zu einer Abwicklung
des Sonderschulsystems oder zu einer Weiterentwicklung spezifischer Zweige kommen wird (Wocken 2010,
28). Die Existenzkrise der Werkstufe, die als ,,bloBes Anhédngsel oder unverdnderte ,,Zusatz-Schulzeit®
(Wimmer 2000, 179) kritisiert wurde, kann mit dem aktuellen Berufsschullehrplan nicht ganzlich Gberwun-
den werden. Die sonderpadagogischen Konzeptionen fiir die Sekundarstufe 11 fir Schillerinnen und Schiiler
im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung aus Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Bremen bieten
eine starkere Durchléssigkeit zu Berufsforderschulen und Berufshildungszentren. Hier scheint jedoch die
Durchlassigkeit eher auf Schilerinnen und Schiler mit leichtem Behinderungsgrad beschrankt zu sein. Um
eine Durchlassigkeit auch flr andere Schulerinnen und Schiler zu erreichen, ist entsprechendes Berufsschul-
personal mit sonderpadagogischer Qualifikation auszubilden und bereitzustellen (Schneider 2000, 203). Die-
se Akzentverschiebung musste sich auch in den Ausbildungsmdglichkeiten fiir angehende Lehrkréfte nieder-
schlagen, wie beispielsweise eine Kombination aus Berufsschullehramt und Sonderpédagogik. Schilerinnen
und Schuler im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, welche die Sekundarstufe I in integrativen Lern-
gruppen durchlaufen, benétigen eine schulische Anschlussmdglichkeit. Eine modern aufgestellte Sekundar-
stufe Il der Forderschule Geistige Entwicklung, die eine Wahlmdglichkeit in ihrem Bildungsgang nach ei-
nem allgemeinbildendem und berufsbildendem Zweig organisiert, kdnnte in diesem Zusammenhang ein
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Standortvorteil sein, um der grof3en Heterogenitat der Schiilerschaft Rechnung zu tragen und konzeptionelle
Wahlmdglichkeiten zu bieten. Wichtig wére es, in Zukunft prinzipiell mehr WahIméglichkeiten fur individu-
elle Bildungsziele und Lebenswegplanungen an Forderschulen Geistige Entwicklung zu realisieren. Diese
schulintern oder schulubergreifend zu organisieren, muss Ziel einer zukunftsweisenden Konzeption fiir die
Beschulung in der Sekundarstufe Il fir Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderbedarf Geistige Entwick-
lung sein. Das kdnnte heiRen, eine Sekundarstufe Il Geistige Entwicklung, die

(@) eine allgemeinbildende Ausrichtung mit Wahlmaoglichkeiten zur Kooperationen mit Berufs-
bildungswerken oder Berufsschulen anbietet, um eine berufsbildende Anschlussmdglichkeit
zu gewahrleisten;

(b) sowohl einen allgemeinbildenden als auch einen berufshildenden Bildungszweig anbietet
oder

(c) eine Konzeption gemalR einer allgemeinbildenden neben einer berufsbildenden Forderschule

in der Sekundarstufe II.

Die beiden zuletzt genannten Konzeptionen bedirfen im Berufsbildungsbereich qualifizierter Lehrkréfte.
Auch ist innerhalb des berufshildenden Zweiges eine Schwerpunktsetzung geman unterschiedlicher berufli-
cher Ziele der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von Wahlpflichtunterricht vorstellbar. Die beiden zuerst
genannten gewahrleisten eine inklusive Beschulung schwerstbehinderter Schilerinnen und Schiiler, im Ge-
gensatz zur Variante (c), die eher einem exklusiven System Vorschub leistet. Schilerinnen und Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, welche die Sekundarstufe 1 in integrativen Settings durchlau-
fen haben, kénnten von einer neu aufgestellten abschliefenden Schulstufe beider Zweige profitieren. Die
Sekundarstufe der Forderschule Geistige Entwicklung ist im Zuge der Umsetzung der BRK gefordert, eine
konzeptionelle Lésung anzubieten, die zum einen den Zielen der BRK entspricht und zum anderen der Hete-
rogenitét der Schillerschaft Rechnung tragt.

2.3.3 Teilhabeoptionen in den nachschulischen Lebensbereichen und deren Entsprechung in den
Rahmenrichtlinien

Fur die padagogische Arbeit ist es von enormer Wichtigkeit, die nachschulische Lebenswelt in allen Facetten
flr Menschen mit Behinderungen zu kennen, um zielgerichtete padagogische Angebote fiir die schulische
Bildung zu ermitteln. Zudem haben diese Lebensbereiche eine zentrale Funktion im Prozess des Erwach-
senwerdens und erlangen schon im Rahmen der Schulzeit eine Wichtigkeit, wie beispielsweise der Lernbe-
reich ,,Mobilitat“ zur Aufnahme eines Schilerbetriebspraktikums auferhalb der WfbM. Das vielbenutzte
Bild der ,,Briickenfunktion* der Abschlussstufe, die den Ubergang von Schule in die nachschulische Le-
benswelt zu gestalten hat, impliziert die genaue Kenntnis der Bedingungen am anderen Ende der Briicke.
Dies ist keine Selbstverstandlichkeit. So kritisiert Schneider (2000, 203) beispielsweise, dass den Lehrkraften
oftmals die Kenntnisse tber die Arbeitswelt und den Mdglichkeiten der beruflichen Perspektiven auferhalb
der WfbM fehlen.

Die relevanten Rahmenrichtlinien weisen eine groRe Ubereinstimmung bei der Formulierung von Lebensbe-
reichen auf, welche flr die nachschulische Lebenssituation der Schilerinnen und Schiler und damit fur de-
ren schulische Bildung zentral sind. Teilweise werden Lernziele auch anderen Lebensbereichen zugeordnet.
Gleichwohl sind regionale Schwerpunktsetzungen auszumachen, wie die Hervorhebung des Lernbereiches
Umwelt und Umweltschutz in den niedersdchsischen Richtlinien. Die niedersachsischen Abschlussstufen-
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richtlinien weisen insgesamt sechs Lernbereiche aus: Ich-Erfahrung, Wohnen, Freizeit, Arbeit und Beruf,
Offentlichkeit, Umwelt und Umweltschutz (Niedersichsisches Kultusministerium 1994). Der bayrische
Lehrplan fiir die Berufsschulstufe nennt sieben Lernbereiche: Personlichkeit und soziale Beziehungen, Mobi-
litt, Wohnen, Arbeit und Beruf, Offentlichkeit sowie Freizeit (Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht
und Kultus 2007). Das baden-wiirttembergische Forschungsprojekt ,Ubergang von der Schule fiir Menschen
mit geistiger Behinderung in das Berufsleben® entwickelt sieben Lernbereiche fiir eine integrale schulische
Lebensvorbereitung: Individualitadt und Sozietat, Mobilitdt, Gemeinde, Freizeit, Familie und Partnerschaft,
Wohnen, Arbeit und Beruf (Kichler 2007). Die Aktivitatsbereiche in den rheinland-pfélzischen Richtlinien
fur die Schule mit dem Forderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung lauten: Arbeit und Beruf, Freizeit und
Lebensgestaltung (Freizeit, Offentlichkeit, Wohnen, Partnerschaft), Haushalt, Ich und Andere sowie Welter-
schlieRung (z.B. Dienstleistungen und Offentliche Versorgung) (Ministerium fiir Bildung, Frauen und Ju-
gend Rheinland-Pfalz 2001). Diese greifen jeweils spezifische Lerninhalte der Werkstufe auf.

In diesem Abschnitt werden die in den Rahmenrichtlinien Ubereinstimmend als zentral ausgewiesenen Le-
bensbereiche — Arbeit und Beruf, Familie und Wohnen, Freizeit und Medien, Partnerschaft und Sexualti&t
sowie Offentlichkeit und Mobilitat — auf ihre Teilhabemdglichkeiten fiir die Schulabsolventen dargestellt.
Dabei werden viele Vernetzungen der Lebensbereiche untereinander erkennbar, die deutlich machen, dass
eine Forderung z.B. der Mobilitat auch positive Auswirkungen auf den Lebensbereich Freizeit haben kann.
Zudem ist die Behandlung der Lebensbereiche zentral, um die im empirischen Teil dieser Arbeit abgefragten
aktuell wahrgenommenen und angestrebten Teilhabemdglichkeiten der Schilerschaft sowie die Kenntnisse
und Einschétzung durch Eltern und Lehrkréfte einordnen zu kénnen.

2.3.3.1 Lebensbereich Arbeit und Beruf

In der Regel stehen folgende berufliche Mdglichkeiten fiir Schilerinnen und Schilern mit dem Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung zur Verfiigung®:

* Eine Berufsstatigkeit® in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen (WfbM)
— auf einem Werkstattarbeitsplatz
— eine Beschaftigung im Tagespflegebereich der WfbM
— auf einem AuRenarbeitsplatz der WfbM
— in einer ausgelagerten Abteilung der WfbM
= Eine Berufsstatigkeit auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt, die erreicht wird durch
— eine Qualifikation innerhalb der WfbM

— eine Qualifikation auerhalb der WfbM, z.B. in Kooperation mit Integrationsfachdiensten, die unter-
schiedliche Konzepte anbieten

— eine Qualifikation im beruflichen Bildungssystem (Berufsbhildungswerke, Berufsschulen)

= Eine Berufsstatigkeit in Integrationsprojekten in Form von Integrationsunternehmen, —betrieben oder —
abteilungen

% Eine aktuelle Ubersicht (iber die statistisch ausgewiesenen Hauptverbleibmdglichkeiten von Schulent-

lassenen mit Behinderung (hier alle Behinderungsarten) liefern Niehaus & Kaul in einem Bericht im
Auftrag des Bundesministerium fir Bildung und Forschung (2012, 46)

Wenn auch die Tatigkeit in der WfbM im rechtlichen Sinne nicht als Arbeitnehmertétigkeit anerkannt
ist, sollte man dennoch in der Abschlussstufe von ,beruflicher Tatigkeit und ,,Beruf* fiir die ver-
schiedenen Arbeiten in der WfbM sprechen Miihl (1997b, 185).
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Die genannten Moglichkeiten werden im Folgenden kurz erldutert, wobei insbesondere auf die Mdglichkei-
ten fiir Schulabgéangerinnen und Schulabgénger der Forderschule hingewiesen wird.

Das Sozialgesetzbuch definiert gemalR SGB 1X 8136 (1) die WfbM als ,.eine Einrichtung zur Teilhabe behin-
derter Menschen am Arbeitsleben” (BHI 2010, 156). Eine Werkstatt fur behinderte Menschen im Einzugsge-
biet der vorliegenden Studie arbeitet nach folgender Leitidee:

»Arbeit ist ein Grundbediirfnis des Menschen, erfiillt ihn mit Sinn und strukturiert den Tag. Uber die

grl??‘ietz erféhrt der Mensch Erfolgserlebnisse, Anerkennung und Teilhabe am gesellschaftlichen Le-
Absolventen der Forderschule mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung haben einen Rechtsanspruch auf
die Aufnahme in eine WfbM. Die Aufnahme in eine WfbM wird durch ein dreimonatiges Aufnahmeverfah-
ren eingeleitet, das in eine berufliche Grundbildung im Berufshildungsbereich (max. 24 Monate) oder eine
Aufnahme im Tagespflegebereich der WfbM mindet. Im Tagespflegebereich erhalten Beschaftigte mit
schwersten Behinderungen sowohl angemessene Beschéftigungs- als auch Forderangebote. Im Berufsbil-
dungsbereich werden Qualifikationen in unterschiedlichen Arbeitsschwerpunkten ausgebildet. Die Téatigkeit
in der WfbM wird im rechtlichen Sinne nicht als Arbeitnehmertétigkeit verstanden. Die Beschéftigten erhal-
ten ein Entgelt, das zum ersten Untersuchungszeitpunkt zu Beginn 54 Euro monatlich betrdgt und je nach
Leistung in sechs Stufen bis max. 240 Euro erhoht werden kann. Eine selbstdndige Existenzsicherung ist
ohne zusétzliche Sozialleistungen nicht méglich (Mihl 1997b, 190). Der Berufswahl innerhalb der WfbM
sind Grenzen gesetzt:

,»von einer echten Berufswahlentscheidung kann in der WfbM nicht gesprochen werden, da weder
Lehrer noch Angehdrige entscheiden kdnnen, ob der junge Mensch [in einem gewdiinschten Arbeitsbe-
reich] einen Platz bekommt. Kurzfristige wechselnde Auftrage der WfbM erschweren die Orientierung
weiter. (Miihl 1997b, 188)
Neben der Aufgabe, behinderten Menschen eine angemessene berufliche Bildung und eine Beschaftigung
anzubieten, fordert die WfoM gemiB SGB IX §136 (1) ,,den Ubergang geeigneter Personen auf den allge-
meinen Arbeitsmarkt durch geeignete MafBinahmen“ (BHI 2010, 156). Deshalb gehéren zum Angebot an
Arbeitsplatzen der WfbM auch ausgelagerte Arbeitsplatze auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt, sog. AulRenar-
beitsplatze® oder Betriebsintegrierte Arbeitsplatze (BiAP)*. Dies sind Arbeitsplatze in Unternehmen des
allgemeinen Arbeitsmarktes, der Beschaftige bleibt jedoch Mitarbeiter der WfbM. GemaR der WfbM wird
als Ziel der Aulenarbeitsplatze die Integration von Menschen mit Behinderung in den allgemeinen Arbeits-
markt formuliert. Um diese zu erreichen, kénnen Beschéftigte der Werkstatten zur VVorbereitung die betrieb-
lichen Rahmenbedingungen des Arbeitsmarktes durch eine Tatigkeit in externen Betrieben kennenlernen.
Dabei werden sie von einem Integrationsassistenten oder Arbeitsassistenten begleitet.®® Das SGB betont
jedoch, dass die ausgelagerten Arbeitsplatze zum Zwecke des Ubergangs und als dauerhaft ausgelagerte
Platze angeboten werden (SGB 1X §136, Abs. 1; BHI 2010, 156).

Die Werkstatten sind damit befasst, ihre Durchléssigkeit zum allgemeinen Arbeitsmarkt zu vergréfRern. Un-
tersuchungen ergaben, dass ohne besondere MaRnahmen wie die Einrichtung von Fachdiensten zur Qualifi-
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zierung und Vermittlung innerhalb der WfbM nur sehr wenige Werkstattbeschéftigte aus dem Beschafti-
gungsverhaltnis der WfbM in ein Arbeitsverhaltnis auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt wechseln (Friedrich
2005, 7). Auch hat sich gezeigt, dass die Ubergangsquoten trotz dieser Vorhaben bisher kaum statistische
Bedeutung erlangt haben und weiterhin bei unter 1 % liegen (Friedrich 2005, 45). Schneider (2000, 200)
konstatiert, dass sich ,,die intendierte Sprungbrett-Funktion* der WfbM fiir Ubergéinge auf den allgemeinen
Arbeitsmarkt ,,als Fata Morgana“ entpuppte und dass die angedachte Teilfunktion der Werkstatt als Durch-
gangsstation auf dem Weg in die origindre Arbeitswelt bisher eine Marginalie blieb. Insgesamt wird dem
Werkstattmodell damit ,,eine geringe Durchldssigkeit nach oben* (Theunissen & Plaute 2002, 317) beschei-
nigt.

Mit dem Inkrafttreten des Sozialgesetzbuch IX ,,Rehabilitation und Teilhabe behinderter Menschen* am 1.
Juli 2001 wurde eine flachendeckende Einrichtung beruflicher Integrationsfachdienste gemaR SGB IX Kap.
7 vorgesehen, die neben Beschaftigten der WfbM auch ,,schwerbehinderte Schulabginger®, welche fur die
Aufnahme einer Beschaftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt Unterstiitzung benétigen, explizit als
Zielgruppe ausweist (BHI 2010, 135). GeméR einer Studie von Schller (2003, 23) ist diese Zielgruppe in
der Vermittlung jedoch zahlenméRig als sehr gering ausgewiesen. Demnach machen Schulabganger und
ehemalige Mitarbeiter/-innen von WfbM zusammen nur noch einen Anteil von etwa 1 % aus (ebd.). Ausge-
sprochen erfolgreiche Beispiele einer Zusammenarbeit zwischen Integrationsfachdiensten und Férderschulen
mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung werden im Rahmen des Pforzheimer Modells beschrieben
(Lindmeier & Oschmann 1999, 348f). Hierbei setzt die Kooperation schon in der Schulzeit an und zeichnet
sich insbesondere durch bis zu einem Jahr dauernde Praktika in Betrieben auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt
aus. Eine bundesweite Untersuchung konstatiert hingegen das Fehlen einer zielfilhrenden Zusammenarbeit
zwischen beiden Institutionen (ebd., 361). Weitere erfolgreiche Konzepte von Integrationsfachdiensten lie-
gen vor z.B. aus Hessen (Jacobs 2003), Hamburg (Behncke, Ciolek & Korner 1993) und Baden-
Wirttemberg (Schon 1993; Meuth 1998), welche auch Schulabgénger der Forderschule mit dem Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung einbeziehen. Eine Ubersicht liefert Schon (1993, 3—7). Zudem richten die
Integrationsdmter regionale Arbeitsmarktprogramme ein, wie ,,aktion5“® fiir Nordrhein-Westfalen, das sich
ausdriicklich auch ,,an Schulabginger aus Forderschulen sowie aus integrativer Beschulung* (LVR-
Integrationsamt 0.J.b) wendet.

Die Bundesarbeitsgemeinschaft Unterstitzte Beschéftigung (BAG UB) hat berufsbildende Qualifizierungen
nach dem Konzept ,,Erst platzieren, dann qualifizieren™ angestof3en und erprobt (BAG UB 2006). Bisherige
Erfahrungen liegen vor allem flir Menschen mit geistiger Behinderung und psychischer Erkrankung vor
(ebd., 2; Doose 1997). Als Zielgruppe gelten Absolventen aus Sonderschulen und Integrationsklassen. Die
BAG UB (ebd., 1) betont dabei:

,»Von besonderer Bedeutung fiir den Erfolg der beruflichen Eingliederung ist ein friihzeitiger Einstieg
in integrative Manahmen. Aus diesem Grunde sollten diese Aktivitaten bereits wahrend der letzten
Schuljahre einsetzen, um einen reibungslosen Ubergang von der Schule in die betriebliche Arbeitsum-
gebung zu fordern.«
Gemal der Informationsplattform des Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales richten sich MalRnahmen
im Sinne einer Unterstiitzten Beschiftigung ,,an behinderte Menschen, die einen besonderen Unterstiitzungs-
bedarf haben, aber nicht das besondere Angebot einer Werkstatt fiir behinderte Menschen benétigen® (Bun-
desministerium fir Arbeit und Soziales 2011d). Als Zielgruppe werden insbesondere Schulabgéngerinnen

% Das Vorldufermodell ,,Aktion Integration 4* bot individuelle Hilfen fiir den Ubergang Schule — Beruf.

Dies wurde fur Schiler der vorliegenden Studie bereitgestellt (LVVR-Integrationsamt 0.J.a, 32f).
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und Schulabgénger mit Behinderung genannt (ebd.). Qualifizierungswege fur einen Arbeitsplatz auf dem
allgemeinen Arbeitsmarkt, die auRerhalb der WfbM verlaufen, werden insbesondere von Schulabgéangerin-
nen und Schulabgéngern aus integrativer Beschulung genutzt. Diese streben auf den Arbeitsmarkt und fir
diese stellt die Werkstatt oft nicht der Wunscharbeitsplatz dar (Behncke, Ciolek & Korner 1993, 4; Jacobs
2003, 380; Lindmeier & Oschmann 1999, 348).

Aulerdem fordert die Bundesvereinigung Lebenshilfe (1999a) eine geregelte und anerkannte Berufsausbil-
dung fir Menschen mit geistiger Behinderung und hat dazu Grundlagen und Konzeptionen fiir Modellversu-
che vorgelegt.

Das SGB IX Kap. 11, 8 132 (1) weist die Errichtung von Integrationsprojekten in Form von Integrationsun-
ternehmen, -betrieben oder -abteilungen als Mdglichkeit zur Beschéftigung von schwerbehinderten Men-
schen auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt aus (BHI 2010, 154f). Nach Angaben des Integrationsamtes des
Landschaftsverbandes Rheinland ist das Interesse an der Grindung eines Integrationsunternehmens bzw.
einer Integrationsabteilung gemé&R dem Jahresbericht 2010/2011 sehr hoch (LVR-Integrationsamt 2011, 46).
Unterstutzt wird diese Entwicklung durch Landesprogramme wie die Initiative ,,Integration unternehmen!*
des Ministeriums fur Arbeit, Integration und Soziales des Landes NRW mit den beiden Landschaftsverban-
den Rheinland und Westfalen-Lippe, die als Ziel die Schaffung von neuen Arbeitsplatzen in Integrationspro-
jekten finanziell fordern (ebd.). Vereinzelt wurden bereits Integrationsunternehmen gegriindet. Beispielhaft
sei an dieser Stelle die in time gGmbH in Essen genannt, die seit 2003 im Bereich Zeitarbeit fur Dienstleis-
tungen im Bereich Geb&udereinigung, Garten- und Landschaftspflege sowie Servicedienste tétig ist. Das
Unternehmen ist als Integrationsunternehmen gemal SGB 1X § 132 ff vom Land NRW anerkannt. Die in
time gGmbH wendet sich dabei explizit auch an schwerbehinderte Schulabgénger.®” Das LVR besttigt die
grolle Bandbreite der Integrationsprojekte bezliglich Beschaftigungszahlen und Geschaftsfeldern, wobei
Garten- und Landschaftsbau, der GroRRkiichen- und Catering Bereich sowie Wéscherei-Dienste im Vorder-
grund stehen (LVVR-Integrationsamt 2011, 48).

Genauere statistische Angaben uber die Anzahl der Schulabgénger und ihren gewahlten beruflichen Mdg-
lichkeiten sind derzeit unzureichend (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2012, 10), was auch auf
die starken regionalen Schwankungen zuriickgeht. Qualifizierungen fiir den allgemeinen Arbeitsmarkt, die
innerhalb der WfbM durchgefiihrt werden, werden mit unter 1 % angegeben (Friedrich 2005, 45). Gelungene
sowie angestrebte Ubergange werden im Datenbericht des LVR nicht prozentual genannt, sondern in realen
Zahlen (LVR-Integrationsamt 2011, 54). Das Pforzheimer Modell gibt Qualifizierungsquoten von Schulab-
gangern von 30 % an, fiir ihre bundesweite Untersuchung konnten sie keine einheitlichen Werte ermitteln
(Lindmeier & Oschmann 1999). Fir die Anzahl der AuBenarbeitsplétze existieren keine bundesweiten Da-
ten. Eine fur das Einzugsgebiet der vorliegenden Studie zustdéndige WfbM nennen aktuell eine Quote von
10,8 % an Werkstattmitarbeitern auf AuBenarbeitsplatzen (Becker 2013, 36f).

Mit diesen Ausfihrungen wird zum einen deutlich, dass sich auch fiir das Berufsleben von Menschen mit
geistiger Behinderung neue Leitvorstellungen entwickelt haben, die Wahlmdglichkeiten, eine weitergehende
Regiekompetenz sowie mehr Autonomie und Selbstbestimmung fiir die Person mit einer Behinderung selbst
beinhalten (Bundesvereinigung Lebenshilfe 1999a, 4). Es wird aber auch deutlich, dass der Ubergang zwi-
schen Schule und Berufsleben flr junge Erwachsene mit geistiger Behinderung bislang in den meisten Féllen
durch individuelle regionale Konzeptionen gewahrleistet wird. Die Projektgruppe ,Gemeinsam lernen im

o7 http://www.franz-sales-haus.de/arbeiten/weichenseite/intime/wir-ueber-uns/mitarbeiter-werden.html

vom 30.09.2011
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Schnittfeld Schule und Beruf® konstatiert, dass derartige Bemuhungen nach wie vor in bildungspolitisch
nicht abgesicherten Organisationsformen stecken bleiben und somit dem persénlichen Wollen verschiedener
regionaler Tréger und Bildungseinrichtungen unterliegen (ebd.). Auch einzelne Foérderschulen fuhren zu-
kunftsweisende Initiativen beziiglich der beruflichen Bildung durch®, die jedoch nicht immer den Weg in die
sonderpédagogische Diskussion finden (wie z.B. Lindmeier & Oschmann 1999; P&dagogisches Zentrum
Rheinland-Pfalz 2003; 2004a; 2004b). Aufgabe schulischer Bildung ist es jedoch, optimale Bedingung flr
alle Schiilerinnen und Schiiler herzustellen. So darf eine gute berufliche Bildung nicht von ,,Einzelinitiativen,
zum Teil der Betroffenen selbst bzw. ihrer Angehdrigen, zum Teil von engagierten Mitarbeitern aus den
Werkstatten, aber auch von Lehrern® (Schabmann & Klicpera 2005) abhéngig sein.

Fur die Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung folgt, dass sich die Mainahmen der
Vorbereitung auf die Arbeitswelt in der Berufspraxisstufe/Abschlussstufe konzeptionell und inhaltlich auf
diese Entwicklung in nachschulischen Lebensbereich Arbeit einzustellen haben. Die Forderschule muss un-
abwendbar eine Kooperation mit vielféltigen beruflichen Institutionen anstreben, um individuell angepasste
Ubergange zwischen Schule und Beruf zu organisieren. In dem Handbuch zur Vorbereitung auf das nach-
schulische Leben nimmt der Bereich Arbeit/Beruf den mit Abstand grofiten inhaltlichen Raum ein (Kiichler
2009, 145-441), hierbei werden mannigfache Mdglichkeiten der Schule insbesondere in der Netzwerkarbeit
mit aullerschulischen Partnern aufgezeigt. Lindmeier & Oschmann (1999, 358) fordern, die Eingliederung
der Schuler in den allgemeinen Arbeitsmarkt als Schulziel fur die Forderschule Geistige Entwicklung sowie
die Pflicht der Schule zur Zusammenarbeit mit den Integrationsfachdiensten in Bildungsplanen zu verankern.
Eine Ubernahme derartiger bildungspolitischer Standards fur alle Forderschulen Geistige Entwicklung aber
auch fiir integrativ arbeitende Sekundarstufen ware wiinschenswert.

Hé&ufig wird gegen derartige konzeptionelle Zielvorstellungen eingewendet, dass ,,der Kampf um die weniger
verfiigbaren Stellen hirter* (Bundesvereinigung Lebenshilfe 1999a, 13) geworden ist und Bewerber mit Be-
hinderung gegenuber Bewerbern ohne Behinderung benachteiligt sind. Ebenso wird befiirchtet, dass es sich
folglich um ein ,,Ringen um Teilhabe an einem begrenzten Gut“ (Friedrich 2005, 215) handelt. Dem sei je-
doch entgegenzuhalten, dass im europdischen Vergleich eine hohe Arbeitslosigkeit kein Hindernis fir beruf-
liche Integrationsbemuihungen darstellt (Wendt 2000, 261). Die Mehrheit der EU-Staaten favorisiert vorran-
gig die direkte Integration auch von Menschen mit geistiger Behinderung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt
wie Inclusion Europe® sowie Workability Europe™ feststellen, und dies auch bei vergleichbaren Arbeitslo-
senzahlen (ebd.). Sowohl Schoén (2000, 233) als auch Schneider (2000, 216) betonen, dass trotz des stattfin-
denden technologischen und arbeitsorganisatorischen Wandels auch in der Dienstleistungs- und Informati-
onsgesellschaft ,,Einfachtitigkeiten” (Schén) und ,,Nischenarbeitspldtze* (Schneider) in den Betrieben blei-
ben werden. Aktuell prescht der Président der Lebenshilfe Osterreich Univ.-Prof. Dr. Germain Weber mit
der Forderung vor: ,,Weg von der Taschengesellschaft und hin zu inklusiven Arbeitsformen (Lebenshilfe
Osterreich 2010a; Lebenshilfe Osterreich 2011). Er fordert einen inklusiven Arbeitsmarkt und definiert damit
das Zukunftsziel der Lebenshilfe Osterreich (Lebenshilfe Osterreich 2010b, 6).

In den niedersachsischen Richtlinien wird Arbeit und Beruf als zentraler Lebensbereich formuliert, der nicht
allein die materielle Existenz sicher stellt, sondern zudem Personlichkeitentwicklung und Teilhabe am ge-

% Siehe z.B. Hugo-Kiigelhaus-Schule Leverkusen (2011)

o Vormals Europdische Vereinigung der Internationalen Liga von Vereinigungen fiir Menschen mit
geistiger Behinderung (ILSMH), http://www.inclusion-europe.org/ vom 30.09.2011

Vormals Internationale Organisation zur Beschaffung von Arbeit fir Menschen mit Behinderungen
(EUG-IPWH), http://www.workability-europe.org/ vom 30.09.2011

70

76



sellschaftlichen Leben ermdglicht (Niedersachsisches Kultusministerium 1994, 68). Neben der Umsetzung
von Arbeitsprojekten werden Betriebserkundungen und Betriebspraktika als wichtige Bestandteile der vorbe-
ruflichen Bildung dargestellt. Als Lernziele gelten Téatigkeiten mit Materialien, Werkzeugen und Gegenstéan-
den, durch die Grundfertigkeiten in den Bereichen Handwerk und Industrie, Gartenbau, Land- und Forstwirt-
schaft sowie Dienstleistungen erworben werden sollen (Niederséchsisches Kultusministerium 1994, 78-91).
Die WbM wird als ,,geschiitzter Arbeitsplatz thematisiert (ebd., 96). Im Lehrplan der Berufsschulstufe
werden vielfaltige Praxiserfahrungen der Schiilerinnen und Schiler angestrebt. Zunéchst stehen Erprobungen
an innerschulischen Praxistagen auf dem Lehrplan. Die Angebote bilden ein breites Spektrum an Mdglich-
keiten ab und eignen sich, als Schulerfirma gefuhrt zu werden (ebd., 60). Der Lernzielkatalog umfasst allge-
meine Arbeits- und Berufskunde, gewerblich-technische, kunstgewerbliche und hauswirtschaftlich-soziale
Arbeitsfelder sowie Arbeitsfelder in Verwaltung und Lager. Darlber hinaus erweitern Praxiserfahrungen
aulerhalb der Schule durch authentische Lernorte und reale Anforderungen die Erfahrungen der Schulerin-
nen und Schiler (Bayrisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus 2007, 59). Betriebspraktika werden
neben der WfbM auch in Betrieben des allgemeinen Arbeitsmarktes durchgefiihrt. Fir eine erfolgreiche Be-
gleitung von Schilerinnen und Schiler, die eine Anstellung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt anstreben,
wird die Kooperation mit zahlreichen auRerschulischen Partnern angestrebt (ebd., 58). Auf diese Weise wird
der Berufsschulstufenlehrplan mit neueren Unterstutzungsangeboten fur junge Menschen mit geistiger Be-
hinderung einer individualisierten Ubergangsbegleitung an der Schnittstelle Schule - Beruf gerecht.

2.3.3.2 Lebensbereich Familie und Wohnen

Uber die Halfte aller erwachsenen Menschen mit geistiger Behinderung werden in der Bundesrepublik von
ihren Angehorigen zu Hause betreut (Seifert 2002, 56; Thimm 1997, 230). Im Wesentlichen sind es dabei die
Mutter, die diese Betreuungsaufgabe tbernehmen. So betont Schadler (1991, 19) beziglich der Familien mit
behinderten Kindern, ,,dass vielfach von Familien gesprochen wird, wenn Mitter gemeint sind“. Griinde sind
zum einen fehlende, qualitative zufriedenstellende Wohnplétze und zum anderen Ablésungsprobleme. Viele
Eltern kdnnen sich eine Betreuung auflerhalb der Familie nicht vorstellen. Sie glauben, dass ihre Kinder
,hirgendwo so gut betreut werden wie zu Hause, weil sie ihre Bediirfnisse am besten kennen® (Seifert 2002,
57; s. auch Eckert 2007a; Klauf} 1988; 1995; Theunissen & Plaute 2002, 97). Oft wird die Sorge fiir das Kind
mit einer Behinderung zur Lebensaufgabe (Seifert 2002, 57). KlauB (1995, 445) spricht von ,lebenslanger
Elternschaft”. Gleichzeitig stellt die Betreuung und Pflege eine hohe Belastung fiir die Familien dar (ebd.,
446; s. auch Eckert 2007c; Schadler 1991). Viele Eltern verdrangen die Gedanken an die Zukunft ihrer Kin-
der (Seifert 2002, 57). Manche denken, dass sich das dann schon irgendwie regelt nach dem eigenen Tod.
Besonders in groeren Familienverbanden wird es noch héufig als selbstverstandlich angesehen, dass sich
die Geschwister um den behinderten Bruder oder die behinderte Schwester kiimmern, v.a. wenn die Eltern
dazu nicht mehr in der Lage sind (ebd.). Zudem sieht Seifert (2002, 58) finanzielle Griinde fiir die Betreuung
des erwachsenen Kindes im Elternhaus, da das Pflegegeld als fester Bestandteil des hauslichen Einkommens
eingeplant wird: ,,Das Pflegegeld gehort zum Familienbudget und wiirde [...] bei einem Auszug des behin-
derten Angehorigen fehlen.“ Manche Eltern, vor allem ausldndische Familien, verfiigen Uber ein geringes
Wissen zu Angeboten und Mdglichkeiten in der Behindertenhilfe. Sie sind wenig tber Wohnmaglichkeiten
informiert und werden aus Unkenntnis nicht aktiv beziiglich eines méglichen Wohnortwechsels (Hohmeier
1996, 245; Seifert 2002, 57f).

Autoren empfehlen dem Normalisierungsprinzip folgend, dass junge Menschen mit Behinderung zum glei-
chen Zeitpunkt ausziehen sollten, wie dies altersgleiche junge Menschen ohne Behinderung auch tun, d.h.
zwischen 20 und 25 Jahren (Seifert 2002, 57; KlauB 1995, 445). In diesem Alter kdnnen sie zudem Verénde-
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rungen ihres Lebensumfeldes gut verarbeiten (Seifert 2002, 57). Klaul3 (1995, 445) spricht von ,,Entwick-
lungschancen, die sich in der Lebensmitte, wenn die Tochter oder der Sohn erwachsen ist, fur die Eltern und
fiir ihr behindertes ,Kind* ergeben.” Zudem verweisen Schatz (2000) und Seifert (2002, 58) auf eine nachtei-
lige Entwicklung der erwachsen gewordenen Kinder beim Verbleib im Elternhaus, die sich insbesondere in
den Bereichen Freizeitgestaltung, Sexualerziehung, Interaktion und Kommunikation sowie Zukunftsperspek-
tiven nachweisen lasst (Schatz 2000, insbesondere 132-135) . Eine grundsatzliche Empfehlung fir einen
Auszug aus dem Elternhaus bzw. fiir einen konkreten Zeitpunkt kdnnen nicht alle Autoren aussprechen.
Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1998, 108f) bezweifeln, dass ein Auszug aus dem Elternhaus ein notwendi-
ger Entwicklungsschritt im Leben Erwachsener mit geistiger Behinderung darstellt. Sie weisen dem Leben in
der Familie aufgrund der emotionalen Eingebundenheit einen hohen Wert zu und sehen gleichzeitig groRe
Gestaltungsspielrdume in der Beziehung zwischen Eltern und ihren erwachsenen Kindern. Grundsatzlich
empfehlen sie individuelle Wege beim Finden einer Lebensform, wobei die Familien jedoch mehr Unterstit-
zung durch beispielsweise familienentlastende ambulante Dienste, Kurzzeitpflegemdglichkeiten, freizeitbe-
treuende Mdglichkeiten und finanzielle Hilfen bendtigen (ebd., 113). Sie fordern mehr entlastende und er-
ganzende Einrichtungen des ambulanten, teilstationdaren und stationdren Versorgungsnetzes, um eine Betreu-
ung im Elternhaus zu erleichtern, zumindest solange diese gewdnscht ist. Eine wesentliche Hilfe kdnnen
dabei die familienentlastenden Dienste bieten (Kaiser & Thimm 1996).

Seifert (2002, 59) sieht in der aktuellen Entwicklung, dass sich insbesondere jiingere Eltern heute aktiv mit
der Zukunftsplanung fur ihr behindertes Kind beschaftigen und sich bewusst fur eine Ablésung im Erwach-
senenalter engagieren. Das elterliche Erleben im Ablésungsprozess, das Leben im ,Empty nest® bedarf bei
Eltern von Menschen mit Behinderung eine besondere Unterstltzung in der Neuorientierung (Schultz 2011,
93-97). Die Berufstatigkeit der Mutter wird dabei als besondere Chance gesehen (ebd., 98f). Eine positive
Einstellung der Eltern gegenliber dem Abldsungsprozess ihrer erwachsen werdenden Kinder sieht Seifert
(2002, 52) als zentral fiir einen gelingenden Ubergang in das Erwachsenenleben. Insbesondere gelingen Ab-
lI6sungsprozesse dann, wenn sie als natiirlicher Entwicklungsschritt in der Betrachtung der Entwicklung tber
die Lebensspanne und damit als Ubergang gesehen werden (Schultz 2011).

Da jedoch viele erwachsene Menschen mit geistiger Behinderung jetzt und in Zukunft weiterhin in ihrem
Elternhaus leben werden — Thimm (1997, 230) spricht von 60 % — sollte diese Klientel bei weiteren Auto-
nomiebestrebungen und in der Selbstbestimmungsdiskussion nicht vernachlassigt werden. Hierzu schlagt er
vor, insbesondere fiir diese Zielgruppe die sozialen Netzwerke starker zu verknlpfen.

Wohnen kommt eine groRe Bedeutung zu, weil Wohnen ein Menschenrecht ist und die Wohnung zur Befrie-
digung zentraler Bediirfnisse wie Privatsphare und Intimitét wichtig ist (KlauB 2008, 13). Als institutionelle
Wohnmodgglichkeiten fiir Menschen mit Behinderungen stehen prinzipiell folgende Mdglichkeiten bereit:

= Institutionelle GroReinrichtungen mit
— stationdren Gruppen
— Aulenwohngruppen
— Ambulant Betreutes Wohnen

= Kleinere gemeindenahe Wohneinrichtungen unterschiedlicher Tréger

Institutionelle GroReinrichtungen zeichnen sich durch umfangreiche Hilfeleistungen aus. Oftmals ist an eine
Grof3einrichtung auch eine WfbM oder eine Abteilung der WfbM direkt angegliedert. In groRen Wohnein-
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richtungen wurden zahlreiche Verbesserungen durch das Normalisierungsprinzip angestof3en und erreicht.
Dennoch halten einige Autoren die Reformbemihungen insbesondere in groReren Wohneinrichtungen fir
unzureichend (Hahn 1999, 5). Kritisiert wird u.a., dass der Personenkreis der Menschen mit schwerer geisti-
ger Behinderung bei den Bemuhungen um Normalisierung der Lebensbedingungen ,,weitgehend vergessen
worden* (Seifert 2002, 1) sei. Sind fir vor allem selbstdndigere Bewohner mehr und mehr gemeindeinte-
grierte Wohneinrichtungen entstanden, so stehen die Reformbemuhungen flir den Personenkreis der Men-
schen mit schwerer Behinderung aus. Gemeindeintegrierte Wohneinrichtungen stiinden zwar grundsatzlich
allen Menschen mit geistiger Behinderung offen, unabhangig von Art und Schwere der Behinderung, jedoch
scheitert die Aufnahme in der konkreten Umsetzung oft an baulichen oder personellen Bedingungen (Seifert
2002, 67). Aufgrund dessen sieht Seifert (2002, 64) die Gefahr der Entwicklung von Vollzeiteinrichtungen
hin zu Schwerstbehindertenzentren. Ein kritischer Punkt stellt dabei die fehlende oder mangelhafte Vernet-
zung der Grof3einrichtungen mit der Wohnumwelt dar (Thimm 2008a; 2008b). Wacker et al. (1998, 14) kriti-
siert, dass eine selbstbestimmte Lebensfuhrung innerhalb der Einrichtungen nicht gewéhrleistet werden kann
(s. auch Gutenberger 2010). In der Diskussion der stationdren Behindertenhilfe gabe es zwar Bemiihungen,
die Bedurfnisse jedes einzelnen Bewohners ernst zu nehmen, auch wenn er in einem vorstrukturierten Alltag
und in der Regel in unfreiwilligen Gruppenverbanden lebt (Wacker et al. 1998, 14). Die Autoren resimieren:

»Dennoch besteht zwischen der theoretischen Zielsetzung der institutionellen Wohnangebote und der
Umsetzung dieser Intentionen ein Spannungsverhéltnis, das sich auf allen Alltagsebenen manifestiert
und einer optionalen Ausrichtung an dem Konzept der selbstandigen und selbstbestimmten Lebensfih-
rung nicht immer entspricht.*

Im Ergebnis der bundesweiten Untersuchung stellt die Autorengruppe fest:
— Es gibt zu wenige differenzierte Wohnangebote (wie Aullenwohngruppen, betreutes Wohnen etc.)
(ebd., 299).

— Es gibt zu wenige Angebote und Hilfeleistungen fiir Menschen mit einem komplexen und ausge-
pragten Hilfebedarf (ebd.,).

— Das Aufnahmeverfahren ist von zu wenig Information, Beratung und Wahlmdglichkeit gepragt
(ebd., 301).

— Die rdumlichen Gegebenheiten gewahrleisten keine Privatheit, insbesondere die sanitdre Ausstattung
keinen Schutz der Intimitat (ebd., 302).

— Es gibt zu wenige Mitbestimmungsmaglichkeiten bei der Gruppenzusammensetzung und zu wenige
Madglichkeiten zum Recht auf Alleinleben (ebd., 303f).

— Die in der Betreuung beschéftigten Mitarbeiter/innen sind insgesamt nicht ausreichend qualifiziert
(Wacker et al. 1998, 305) und erfahren zu wenig fachlich und personlicher Begleitung (ebd., 307).

— Die Interaktionen zwischen Mitarbeitern und Bewohnern sind geprégt durch ékologische, soziale
und 6konomische Vorgaben. Fiir eine groRere Autonomie der Bewohner sind eine Qualifizierung des
Personals und ein Organisationswandel notwendig (ebd., 309).

— Im Rahmen von Zeitbudgets und Alltagsrhythmen ist der individuelle Dispositionsspielraum sowie
die Beteiligungs- und Mitsprachemdglichkeiten zu gering (ebd., 311).

— Ein relativ hoher Anteil von Bewohner/innen erfahrt keine Trennung von Wohnen und Beschafti-
gung/Arbeit (ebd., 312).

— Die Freizeitangebote der Einrichtungen sind vielfaltig, jedoch wird eine Zentrierung des eigenen Le-
bens auf den Rahmen der Organisation vorangetrieben (ebd., 314).

— Die Bewohner erfahren wenige Mdglichkeiten zur Erweiterung von Handlungsmdglichkeiten (ebd.,
318).

— Die Einrichtungen sind zu wenig regional verankert (ebd., 319).

79



— Paarbeziehungen sind zwar formal in 90 % der Heime gestattet, eine Umsetzung lasst sich aber nicht
beobachten (Wacker 1999, 241 und 244).

In AuRenwohngruppen werden die Pflichten zur Haushaltsfiihrung schrittweise in die Hand der Bewohner
gelegt mit dem Ziel, nach einem erfolgreichen ,Training* in einer AuBenwohngruppen, hdufig auch Trai-
ningswohnung genannt, in eine Wohnung mit weitgehend selbstdndiger Haushaltsfihrung einzuziehen. In
Aulenwohngruppen unterschiedlicher Trager wohnen jedoch auch Personen, fur die diese Wohnform er-
winschter Status-Quo ist, da sie oftmals gemeindenah eingebunden sind und doch einen Ansprechpartner
Rund-um-die-Uhr anbieten. In AuBenwohngruppen wird das Wohnen von Paaren in Paarwohnungen ermog-
licht. Je nach baulichen Mdglichkeiten werden hierbei z.T. einfach zwei nebeneinander liegende Zimmer als
Paarwohnung in Sinne eines Schlaf- und eines Wohnzimmers gestaltet (s. auch Abschnitt 2.3.3.4). Insgesamt
liegt die Quote derartiger differenzierter Angebote jedoch gemaR einer bundesweiten Erhebung bei einem
Anteil von 15 % und wird als viel zu gering eingestuft (Wacker et al. 1998, 298).

Die Wohnform des Ambulant Betreuten Wohnens findet in ausgelagerten Single- oder Mehrpersonen- Woh-
nungen statt. Die Bewohner sind weitestgehend auf sich allein gestellt, erhalten jedoch regelméaRige indivi-
duelle Unterstltzung beispielsweise bei der Einteilung von Finanzbudgets, beim preisbewussten Einkauf
oder bei der Reinigung und Instandhaltung der Wohnung. Die Durchléssigkeit der Wohnformen ist ein kon-
zeptionelles Element vieler Trager von Wohneinrichtungen. Beispielhaft sei hier eine Wohneinrichtung im
Einzugsgebiet der vorliegenden Studie genannt:

,Die unterschiedlichen Wohnformen sind konzeptionell in einem Verbund zusammengefasst. Das
heif3t: jeweils ein Wohnheim, eine AuRenwohngruppe und ambulant betreute Wohnungen bilden eine
organisatorische Einheit. Dadurch werden die Grenzen zwischen ambulant und stationar durchléssig;
je nach Selbststandigkeit und Hilfebedarf konnen wir daher die optimale Wohnform fir jeden Men-
schen anbieten. Durch personelle Flexibilitat sichern wir Beziehungskontinuitét, denn die Mitarbeiter
aus dem stationiren Bereich iibernehmen bei Bedarf auch die Betreuung im ambulanten Bereich.*’*

Seifert (2002, 67) sieht in einem solchen differenzierten Wohnverbund die Vorteile der Wahlmdglichkeit
und Durchldssigkeit fiir die Bewohner. Es gibt erfolgreiche Konzepte, die eine ambulante Betreuung auch fur
Menschen mit schweren Behinderungen ermdglichen (KlauR 2008). KlauR empfiehlt diese Wohnform auf-
grund der personlichkeitsfordernden Wirkung ausdriicklich, auch wenn der Betreuungsschlissel tGber dem
fur diese Wohnform tblichen Malie liegt (ebd., 147; s. auch Urban 2010). Eher selten in der Wohnlandschaft
der Bundesrepublik sind betreute Wohnungen fiir Eltern mit geistiger Behinderung mit ihrem Kind oder
ihren Kindern (Ohland & Niemzig 2002, 35 und 37; Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken 1995; s. auch Ab-
schnitt 2.3.3.4).

Kleinere gemeindenahe Wohneinrichtungen sind insbesondere in Zuge der Normalisierung und aufgrund von
Elterninitiativen entstanden (Seifert 2002, 66). Diese zeichnen sich durch eine geringe Anzahl von Bewoh-
nern bis ca. 12 Personen aus. Oft wird eine Mischung unterschiedlicher Behinderungsarten und Geschlechter
angestrebt (ebd.). Innerhalb dieser Wohneinrichtungen gibt es unterschiedliche Wohnungsausstattungen wie
beispielsweise barrierefreie, rollstuhlgerechte Wohnungen, Paarwohnungen, Zwei-Person- oder Single-
Appartements. Diese Einrichtungen weisen oft auch optional zu nutzende Gemeinschaftsraume auf. Insge-
samt ist hier eher die Mdglichkeit gegeben, ein von Bewohnern von Heimen oft geduRertes und gewinschtes
,Alleine wohnen* als Single oder in Lebenspartnerschaften umzusetzen (Wacker 1999, 248). Es wird ange-
strebt, derartige Einrichtungen in einer normalen Wohngegend aufzubauen, die auch eine funktionale Integ-

" http://www.franz-sales-haus.de/wohnen/wohnformen/wohnangebote-fuer-erwachsene.html vom

02.10.2011
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ration im Sinne einer Anbindung an den Offentlichen Personennahverkehr, Einkaufsmoglichkeiten und Frei-
zeitmdglichkeiten bereitstellt (KlauR 2008, 24).

Seifert (2002, 56) nennt folgende Zahlen beziglich einer Préavalenz von erwachsenen Menschen mit geistiger
Behinderung in unterschiedlichen Wohnformen: 90 % leben in Heimeinrichtungen mit Rundumversorgung,
6 % gemeindeintegriert in betreuten Gruppen- oder Einzelwohnungen und 2 % in sonstigen Wohnformen.
Wacker et al. (1998, 298) errechnen, dass von Menschen mit geistiger Behinderung und Mehrfachbehinde-
rung im Schnitt jeder vierte in Heimen lebt, bei Menschen mit anderen Behinderungen im Schnitt jeder zehn-
te. Die Autorengruppe stellt fest:

»Menschen mit geistiger Behinderung sind nach wie vor auf Hilfen aus dem familidren Umfeld oder

dem stationdren Bereichen angewiesen; ambulante Dienstleistungen oder andere Formen der Unter-

stiitzung in individuellen Wohnformen [...] stehen ihnen kaum zur Verfligung.*
Fur eine Aufnahme in eine Einrichtung tberwiegen reaktive Griinde, d.h. die Versorgung durch die Hauptbe-
treuungsperson ist durch Krankheit oder Tod nicht mehr mdglich und andere Haushaltsmitglieder kdnnen
diese nicht Gbernehmen (Wacker et al. 1998, 110; Driller et al. 2010, 165f). Prospektive Griinde wie ein Zu-
wachs an Selbstédndigkeit oder eine altersgeméRe Ablosung vom Elternhaus werden nachrangig genannt
(Wacker et al. 1998, 110). Aufnahmeanfragen an Einrichtungen werden damit iberwiegend aus einer Notsi-
tuation heraus gestellt. Aus der Sicht der Bewohnerinnen und Bewohner stellt sich die Heimaufnahme Uber-
wiegend als etwas dar, was ihnen ,widerfahren® ist, ohne dass sie an dieser Entscheidung aktiv beteiligt wa-
ren bzw. sich bewusst und freiwillig dazu entschlossen (ebd., 300).

Im Lehrplan der Abschlussstufe steht das Ziel, dass die Schiilerinnen und Schler verschiedene Wohnformen
kennenlernen, um Vorstellungen zu entwickeln, wie sie spater wohnen méchten (Niedersachsisches Kultus-
ministerium 1994, 32). Zudem werden Fertigkeiten zur Selbstversorgung (Nahrung, Haushalt, Kérperhygie-
ne, Gesundheit), zur Einrichtung und Gestaltung von Wohnraumen und zur Pflege von sozialen Beziehungen
im Wohnbereich als Lernziele differenziert (ebd., 32-53). Im Lehrplan wird ausgefiihrt, dass die Kompeten-
zen flr den Lebensbereich Wohnen auch fiir das Wohnen im Elternhaus in Zusammenarbeit mit den Eltern
umgesetzt und nutzbar gemacht werden sollten (ebd., 32). Die Abschlussstufenrichtlinien weisen der Durch-
fihrung von Wohnpraktika eine hohe Bedeutung zu, um das ,,Wohnen in realen Situationen* erfahren zu
kénnen (ebd., 51). Die erfolgreiche Umsetzung der Abschlussstufenrichtlinien im Lernbereich Wohnen zeigt
das Praxisbeispiel ,, Trainingswohnung®, fiir das die alte Hausmeisterwohnung der Férderschule genutzt wird
(Dawid-Hapkemeyer 1998a, 8). Zudem wird von Kooperationsklassen in angemieteten Wohnungen berich-
tet’”. Der Berufsschulstufenlehrplan hebt das Wohntraining in einer Lehrwohnung hervor und bietet im
Lehrplan sogar praxisnahe Hinweise zur Bereitstellung und Finanzierung einer méglichen Trainingswoh-
nung (Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2007, 47f; s. auch Dworschak 2008a, 2008b).
Ziel ist, dem Wohntraining einen festen Platz im Ablauf des Schuljahres zuzuweisen. Zudem wird ange-
strebt, ein Wohntraining auch fiir Schilerinnen und Schiiler mit intensivem Unterstiitzungsbedarf in Abspra-
che mit den Eltern durchzufihren (ebd., 51). Neben Kompetenzen fiir das Wohnen, wie dem Zusammenle-
ben in einer Gruppe, der Einteilung von Zeit sowie Mobilitdt, Umgang mit Geréten, Nahrungsmittelzuberei-
tung, Korperpflege und Reinigungs- und Pflegearbeiten wird auch die Entwicklung individueller Zukunfts-
perspektiven zum Wohnen im Lernzielkatalog aufgefuhrt (ebd., 51-56). Dazu sollen den Schulerinnen und
Schiilern vielfaltige Erfahrungen mit unterschiedlichen Wohnformen vermittelt werden. Als Ziel wird aus-

2 Unter http://www.montessori-schule-osnabrueck.de/ vom 21.10.2011
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driicklich die Abldsung von der Familie mit der Etablierung einer zukiinftigen eigenen Lebens- und Wohn-
form genannt (ebd., 47).

2.3.3.3 Lebensbereich Freizeit und Medien

Markowetz (2000a, 11) stellt die Universalitét eines positiven Freizeitbegriffs nach Opaschowski dar, der
Lebenszeit als Einheit der drei Zeitabschnitte Determinationszeit, Obligationszeit und Dispositionszeit auf-
fasst, die durch mehr oder minder groRe Wahl-, Entscheidungs- und Handlungsfreiheit gekennzeichnet sind.
Theunissen (1995, 71) greift dieses Modell fiir die Sonderpadagogik auf und erweitert es fur die Menschen
mit geistiger Behinderung zu einem Modell der Lebenszeit. Dabei geht Theunissen (2000, 139) von sechs
zentralen Zeitmodellen aus: (1) Versorgungszeit, (2) (berufliche) Arbeitszeit, (3) Verpflichtungszeit, (4) Bil-
dungszeit, (5) Ruhe- und Schlafenzeit sowie (6) freie Dispositionszeit. Freizeit bezeichnet demnach die freie
Dispositionszeit. Diese wird mit Theunissen (1995, 77) definiert als:

»[-.-] jene ,freie Zeit‘, uber die das Individuum individuell frei verfugen soll und in der es selbst ge-
stalten und eigene Initiativen verwirklichen kann. [...] diese ,freie Zeit® [ist] wesentlich bestimmt
durch Subjektivitat, Spontaneitat, Zufall, Erholung, Unterhaltung, Intimitat, (schitzende) Privatheit,
Spiel, Geselligkeit, Hobby, asthetische Kulturbetétigung, Lebensfreude und Freiheit.*
Art und Schweregrad einer Behinderung haben Einfluss auf die Einteilung dieser Lebenszeit. Denn die De-
terminationszeit kann durch physiologische und korperhygienische Grundbedirfnisse sowie gesundheitser-
haltende und rehabilitative MalRnahmen einen beachtlichen Umfang einnehmen (Theunissen 2000, 140;
Markowetz 2000a, 23). Bei der Gestaltung einer sinnstiftenden und selbstbestimmten freien Zeit ist eine
Behinderung eine relevante GroRe. Sie muss aber nicht automatisch zu einer unbefriedigenden, fremdbe-
stimmten Freizeitsituation fihren (Markowetz 2000a, 17). Bei der Realisation von Freizeitverhalten spielen
eine Vielzahl an forderlichen und hemmenden Bedingungen eine Rolle, sozio-6konomische Bedingungen
genauso wie familidre, gesellschaftliche und bildungspolitische Gegebenheiten (ebd.). Wenn behinderungs-
bedingte Einschrankungen auszumachen sind, dann zuvorderst in den Bereichen Mobilitat und Bewegung
sowie Kommunikation (Markowetz 2000a, 19ff). Markowetz (ebd., 13) nennt angelehnt an Opaschowski
acht universale Freizeitbedurfnisse (Rekreation, Kompensation, Edukation, Kontemplation, Kommunikation,
Integration, Partizipation und Enkulturation). Theunissen (2000, 143f) bezieht sich auf diese Freizeitbedrf-
nisse und erganzt ein hedonistisches und kathartisch-magisches Bedrfnis. Markowetz (2000a, 17) zeigt
mdgliche Benachteiligungen fir Menschen mit Behinderungen auf, ihre Freizeitbedirfnisse zu befriedigen
und kommt dann jedoch nach Analyse relevanter Studienergebnisse zu der zunéchst berraschenden Er-
kenntnis:

,,Die Freizeitbediirfnisse und das Freizeitverhalten von behinderten und nichtbehinderten Menschen
sind nahezu identisch.*

Beriicksichtigt man hierbei, dass das Freizeitverhalten von weiteren Faktoren als nur vom Faktor Behinde-

rung determiniert wird, dann leuchtet dies ein.

Fur Jugendliche mit geistiger Behinderung stellt Walter (1997, 239) heraus, dass fir tber 80 % von ihnen
Fernsehen die einzige Freizeitbeschaftigung ist. Markowetz (2000a, 28f) relativiert, dass ein hoher Medien-
konsum auch bei nicht behinderten Jugendlichen existiert und dieser nicht prinzipiell negativ sei. Differen-
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zierter nennt Pohl (1982, 53f) ™ die am héufigsten genannten Freizeitaktivititen von jungen Menschen mit
geistiger Behinderung:

. Fernsehen

. Musik héren

. Spielen, und zwar allein mit Puzzles, Steckspielen, Puppen usw.
. Ausfliige machen und spazieren gehen

. Arbeiten im Haus

. Bilder betrachten in Biichern, Illustrierten und Katalogen

. Teilnahme an Freizeitangeboten

. Bilder ausschneiden und sammeln

© 00 N oo o B~ W N B

. Spiele mit anderen (Gesellschaftsspiele, Ballspiele usw.)
10. FuRRballspielen

(sowie 10 weitere).

Fur die Freizeitgestaltung in Forderschulen Geistige Entwicklung sieht Markowetz (2000a, 23 und im Fol-
genden) sowohl Vor- als auch Nachteile. Die Organisation von Sonderschulen als Ganztagesbetrieb geht mit
einem Verlust an Dispositionszeit einher, gleichzeitig sind die Schulen in der Regel mit mannigfachen rdum-
lichen Angeboten wie Spielplatzen, Sportstatten, Schwimm- und Bewegungsbédern, Disco-, Snoezel- und
Werkrdumen ausgestattet. Zudem warten viele Schulen mit einer Vielzahl an attraktiven Freizeitangeboten
auf und gewéhren Freirdume flr sowohl zwanglose MuRe als auch spielerische und zielgerichtete Beschéafti-
gungen allein, zu zweit, in Klein- oder GrofRgruppe. Gleichzeitig wird das Freizeitverhalten damit von der
natlrlichen Umgebung entfremdet und gleicht fehlende Angebote in dem naturlichen Lebens- und Wohnum-
feld aus. Deshalb bezeichnet Markowetz (2000a, 23) die Freizeit, wie sie Schulerinnen und Schiiler an Son-
derschulen erleben als ,,Scheinfreizeit™. Kichler (2009, 611ff) bezeichnet als inhaltliche Bereiche eines frei-
zeitbezogenen Unterrichts in der Forderschule die Vermittlung von Freizeitkompetenzen, die umfassende
Thematisierung sowie die Begleitung von Winschen und Vorhaben, um dadurch die Schilerinnen und Schi-
ler auf ein selbstandigeres Leben nach der Schule vorzubereiten und ihnen dadurch Teilhabemdglichkeiten
im nachschulischen, gesellschaftlichen Leben zu ermdglichen. Kvas (2008) stellt Méglichkeiten zur Vorbe-
reitung auf nachschulische Freizeitperspektiven fur Schiler mit geistiger Behinderung exemplarisch dar.

Die WfbM bietet fir ihre erwachsenen Beschaftigten im Sinne ihres rehabilitativen Auftrages vielfaltige
Madglichkeiten arbeitsbegleitendender Malinahmen (8§ 136 (1) SGB; BHI 2010, 156). Dazu gehéren zum
Beispiel sportliche, musische, kreative und therapeutische MaRnahmen sowie unterschiedlichste Schulungen
im Bereich der Erwachsenenbildung oder beruflicher Bildung. Die Organisation von Festlichkeiten, Feiern
und die Durchfiihrung von Ferienfreizeiten z&hlen ebenfalls dazu. Diese Aufgaben tibernimmt der Soziale
Dienst.

& Pohl referiert Studien mit jungen Erwachsenen in Werkstétten flr behinderte Menschen aus den 70er

Jahren. Diese werden auch von Markowetz (20003, 26) sowie Kvas (2008, 25) genannt, da keine neue-
ren veroffentlichten Ergebnisse vorliegen.
http://www.franz-sales-haus.de/arbeiten/weichenseite/werkstaetten/sozialer-dienst.html vom
03.10.2011
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In Wohneinrichtungen werden Freizeitaktivitdten angeboten und organisiert. Je nach GréRe und Struktur der
Wohneinrichtungen sind dabei Freizeitaktivititen moglich, welche ,,offensichtlich persénliche Vorlieben und
Gewohnheiten, die Bestandteile des individuellen Lebensstils sind*, widerspiegeln (Kreuzer 2000, 151). In
fortschrittlichen Wohneinrichtungen planen Bewohner und Betreuer Freizeitaktivitaten gemeinsam, die indi-
viduell, in Klein- oder GroRgruppen durchgefiihrt werden. Individuelle Aktivitaten betreffen sportliche, mu-
sikalische oder kiinstlerische Hobbies. Hierzu werden oftmals externe Freizeitangebote genutzt. Als gemein-
schaftliche Aktivitdten werden gemeinsames Kochen, Fernseh- oder Spielabende, Kegeln, Kneipen- und
Discobesuche aber auch Ausfliige in die Natur oder kulturelle Aktivitdten genannt. Hierzu stehen den Ein-
richtungen oftmals Fahrzeuge fiir eine mobile Organisation oder der 6ffentliche Personennahverkehr zur
Verfligung.

Kreuzer (2000, 158f) Theunissen (2000, 140f) und Wacker et al. (1998, 312) weisen daraufhin, dass auch
heute noch fir Menschen mit schwersten Behinderungen oftmals keine oder nur eine unbefriedigende Ar-
beitszeit zur Verfligung gestellt wird, so dass Angebote innerhalb der primaren Lebenswelt notwendig wer-
den. So sieht Kreuzer (2000, 160) vielfaltige Moéglichkeiten der Mitgestaltung oder Selbstgestaltung der in-
dividuellen Wohn- und Lebenssituation als ,,Quellen und Ausgangspunkt der Entwicklung von Freizeitinte-
ressen”. Bei der Freizeitgestaltung in Wohneinrichtungen halten sich nach Einschatzung von Markowetz
(2000a, 31) Vor- und Nachteile die Waage. Einerseits wird Freizeit positiv als integraler Bestandteil des
Tages-, Wochen- und Jahresrhythmus nach dem Normalisierungsprinzip gestaltet, zum anderen wird die
Freizeitgestaltung damit sozial isoliert, verplant und fremdbestimmt durchgefiihrt (s. auch Kreuzer 2000;
Wacker et al. 1998, 314).

Im familidren Rahmen ist Freizeit geprégt von den Ressourcen, aber auch von eigenen Freizeitinteressen und
Gewohnheiten der Eltern selber (Markowetz 2000a, 27; Schmidt-Thimme 1990, 38). Hier erweisen sich
Familienentlastende Dienste (Schadler 1991) und Angebote fir Familien als hilfreich bei der Durchfiihrung
von selbstbestimmten Freizeitmdéglichkeiten fiir junge Erwachsene unabhangig von ihren Eltern. Finanzie-
rungsmoglichkeiten fiir eine aktive Teilhabe am Freizeitleben bietet die Eingliederungshilfe fir behinderte
Menschen als eine Leistung der Sozialhilfe (seit 2005 im SGB XII sowie erganzende Eingliederungshilfe-
Verordnung). Sie enthdlt Leistungen des SGB IX, die neben der medizinischen Rehabilitation und der Teil-
habe am Arbeitsleben auch der Teilhabe am Leben in der Gemeinschaft dienen und werden beschrieben als
Leistungen, um ,,die personliche Entwicklung ganzheitlich zu fordern und die Teilhabe am Leben in der
Gesellschaft” zu ermoglichen (SGB IX 8 4 (1) 4; BHI 2010, 15). Diese kann gemal § 35a des Kinder- und
Jugendhilfegesetzes”™ auch Uber die Tréger der offentlichen Jugendhilfe umgesetzt werden (Markowetz
2000c, 87).

Fur sozialintegrative Freizeitaktivitdten gibt es zahlreiche Beispiele in unterschiedlichen Bereichen wie
Kunst, Kultur, Musik oder Sport (Markowetz & Cloerkes 2000a). Beispielhaft sei hier kurz die Bedeutung
des Tourismus expliziert. Zur Freizeit gehort die Jahresfreizeit. Hierfur zeigt Wilken (2000) Entwicklungen
auf, um fur Menschen mit Behinderung verstarkt Moglichkeiten von Urlaub, Reisen und Tourismus anzubie-
ten. Als groRtes Hemmnis der Umsetzung von ,,Tourism for All“ (Wilken 2000, 189) sieht er zurzeit die
noch nicht umfassend umgesetzte technische Barrierefreiheit von Verkehrsmitteln und Gebduden (ebd., 186).
Jedoch haben Tourismus Marktfiihrer wie TUI oder Neckermann-Reisen behindertenfreundliche Hotels und
Ferienanlagen ausgewiesen, um fir die Zielgruppe angemessene Bedingungen zu gewahrleisten (ebd., 187).
Auch etliche kleinere Reiseagenturen konnten sich mit dem Schwerpunkt auf der Ausrichtung von Behinder-

> http://www.gesetze-im-internet.de/sgb_8/__35a.html vom 18.09.2011
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tenreisen am Markt etablieren wie beispielsweise Quertours™. Fiir die soziale Akzeptanz am Urlaubsort wur-
de ermittelt, dass behinderte Individualreisende ohne weiteres gesellschaftlich akzeptiert sind. Gruppen von
behinderten Touristen werden eher kritisch gesehen (Wilken 2000, 188). Der sozialintegrative Aspekt von
Schulreisen und Klassenfahrten sollte immer mitgedacht werden (Wilken 1998).

Entgegen beachtlicher Integrationsentwicklungen besonders im Lebensbereich Vorschule und Schule stellen
Markowetz & Cloerkes (2000b, 0.S.) niichtern fest, ,,dass die Integration behinderter Menschen im Freizeit-
bereich nicht in dem Mal3e stattgefunden hat, wie sie von den Betroffenen selbst, ihren Eltern, Angehdrigen
und Selbsthilfezusammenschliissen eingefordert, gesellschaftlich erwiinscht und von Fachleuten fir mdglich
gehalten wird.“ Allerdings bietet dieser Lebensbereich ,,mehr als andere [Lebensbereiche] die Chance, Aus-
grenzungen von Menschen mit Behinderungen zu iiberwinden und praktische Integration voranzutreiben
(Cloerkes 2000b, 3), da sich hier vielfach Mdglichkeiten fur die Entstigmatisierung und das Erleben der Re-
lativitat von Behinderung bieten, die aus dem ,,Personalisierungseffekt* (Cloerkes 2007, 111f; 1982) abzulei-
ten sind. Aufgrund dessen wurde ein friherer Sammelband iiber Moglichkeiten fiir eine ,,Gestaltete Freizeit
fir Menschen mit geistiger Behinderung™ von Zielniok & Schmidt-Thimme (1990) unter dem integrativem
Aspekt Uberarbeitet. Auch Markowetz & Cloerkes (2000a) stellen in ihrem Sammelband vielfaltige Beispiele
einer sozialintegrativen Praxis im Rahmen der Freizeitgestaltung fur Menschen mit Behinderungen vor.

Freizeit als Bereich selbstbestimmter Lebensgestaltung erfahren und zu individuellen Formen einer erfiillten
Freizeitgestaltung zu gelangen, ist das tbergeordnete Lernziel der niedersachsischen Abschlussstufenrichtli-
nien (Niederséchsisches Kultusministerium 1994, 54-67). Die Autoren legen Wert darauf, ein zu einseitig am
Konsum orientiertes Freizeitverhalten durch alternative Gestaltungsmdglichkeiten zu entwickeln. Die Auto-
ren des bayrischen Berufsschulstufenlehrplans sehen zudem die sinnvolle Nutzung der freien Zeit im Rah-
men der Schulzeit als Lernziel an (Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007, 93). Dari-
ber hinaus empfehlen sie die Kooperation mit auflerschulischen Partnern wie Vereinen, Kirchengemeinden,
der Behindertenhilfe sowie dem Familienentlastenden Dienst. Bei der methodischen Umsetzung der Freizeit-
erziehung ist von allen Beteiligten eine hohe Flexibilitat in inhaltlicher, personeller, raumlicher und zeitlicher
Hinsicht notwendig, um aufBerschulische Freizeitorte aufsuchen zu kénnen (Niederséchsisches Kultusminis-
terium 1994, 61). Die Nutzung neuer Medien wird in beiden Richtlinien thematisiert (ebd., 61f; Bayrisches
Staatsministerium fr Unterricht und Kultus 2007, 97), wobei letztere deutlich aktuellere Medien auffiihren
und darlber hinaus deren Gefahren ansprechen (ebd., 90f). Planung, Durchfiihrung und Dokumentation von
Ausfligen und Klassen-/Abschlussfahrten werden in beiden Lehrplédnen unter diesen Lebensbereich aufge-
fuhrt (Niederséchsisches Kultusministerium 1994, 66f; Bayrisches Staatsministerium flir Unterricht und Kul-
tus 2007, 97).

2.3.3.4 Lebensbereich Partnerschaft und Sexualitat

Untersuchungen von Walter (1997, 236) und Hoyler-Herrmann (2000) zeigen, dass die Sexualitit geistig
behinderter Menschen und ihr jeweiliges Sexualverhalten in erster Linie abhdngig von der Toleranzbreite der
moralischen Einstellungen und den Ge- bzw. Verbote ihrer Eltern und Betreuer sind:

,.Die zentrale Erkenntnis unserer Untersuchung war, dass nicht nur Sexualitét, sondern mit ihr als dem
wohl sensibelsten Lebensbereich zugleich auch Erwachsenwerden und Selbstbestimmung von Men-
schen mit geistiger Behinderung verhindert werden.* (Walter 1997, 236)

° http://www.quertours.de unter der Kategorie Behinderten Urlaub vom 23.10.2011
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Insbesondere die Verweigerung der Anerkennung einer normalen Sexualitét infantilisiert Menschen mit geis-
tiger Behinderung. Mittlerweise konstatiert Walter (1997, 236), dass aufgrund des allgemeinen Normalisie-
rungsprozesses in Wohn-, Werkstitten und Freizeitbereichen, ,,Sexualitit und der Wunsch nach Partnerschaft
als Bestandteile individueller Persdnlichkeitsentwicklung verstanden und sexuelle Selbstbestimmung als ein
Personlichkeitsrecht eingestuft werden.*“ Fachpraktiker stellen jedoch heraus, dass auch weiterhin fir den
Lebensbereich Partnerschaft und Sexualitét, die Bedirfnisse von Menschen mit geistiger Behinderung nicht
voll umfanglich zuerkannt werden: ,,die Personlichkeit eines behinderten Menschen [wird] reduziert auf die
ihm von der Gesellschaft zugestandenen Bedurfnisse wie Wohnen und Arbeiten, immer nach Mend, nicht a
la carte* (Héhner 2003, 213). Insbesondere in Wohnstatten aber auch in Elternhdusern wirden nicht immer
Paarbeziehungen ermdglicht und geférdert (ebd.).

Fur die Umsetzung einer erflillenden und verantwortungsvollen Sexualitat bedarf es einer konsequenten se-
xualpédagogischen Aufklarung (Ehlers 2008; Lernen konkret 2004), die jedoch weder im Elternhaus, noch in
Schule oder in Wohnstétten angemessen umgesetzt wird (Adam 2004, 1; Hahner 2003, 209; Stoppler 2004b,
3; Walter 1997, 244). Ein solches Versaumnis duBert sich laut Stoppler (2004b, 3) bei vielen Erwachsenen
mit geistiger Behinderung ,,durch fehlendes Wissen, nicht gemachte Erfahrungen und geringe Differenzie-
rung eigener Wiinsche und Bediirfnisse®. Als eine grolle Schwierigkeit in der Sexualerziehung wird auch das
fehlende adéquate Medienangebot fiir Menschen mit geistiger Behinderung angesehen (Hahner 2003, 209).
Gerade fur die Sexualerziehung haben auch auRerfamilidre Erziehungsméchte wie Medien und Peergroups
eine Bedeutung. Fir junge Menschen mit geistiger Behinderung ist jedoch der Zugang zu Zeitschriften, mul-
timedialen Angeboten und Peergroups erschwert. Zudem gelingt es ihnen nicht immer, Informationen aus
diesen Angeboten zu entnehmen (Ehlers 2008, 17). Deshalb wird von der Férderschule Geistige Entwicklung
gefordert, Sexualerzichung ,,verstirkt zu fokussieren (ebd.). Bei sexualerzieherischen Mallnahmen in der
Schule ist zu berticksichtigen, dass die Erziehungsberechtigten der Schiilerinnen und Schiler gemaR § 33 (2)
Schulgesetz NRW (iber Ziele, Inhalte, Methoden und Medien rechtzeitig zu informieren sind.

Sexualpadagogische Bildungsangebote fir Menschen mit geistiger Behinderung sollten neben Themen wie
biologische Grundlagen, Hygiene und Gesundheit, Schwangerschaftsverhiitung auch Themen wie Gefiihle
und Konflikte, Korperwahrnehmung und Schonheitsnormen, Identitatsfindung in der Geschlechterrolle be-
ricksichtigen (Stoppler 2004b, 4f). Moglichkeiten flr eine Sexualerziehung auch fur Schiilerinnen und Sch-
ler mit schwersten Behinderungen zeigt Ortland (2004). Auch muss das Thema Prévention sexuellen Miss-
brauchs (Stoppler 2004b, 4f) behandelt werden, da Menschen mit geistiger Behinderung vulnerabler fur der-
artige Ubergriffe sind (Hahner 2003, 216) und die Dunkelziffer sexueller Ubergriffe als deutlich hoher ge-
geniiber denen bei nichtbehinderten Menschen eingeschétzt wird (Walter 1997, 240). In einer aktuellen, re-
prasentativen Studie der Universitét Bielefeld werden (iber 1.500 Frauen mit Behinderungen im Alter von 16
bis 65 Jahren zu Gewalterfahrungen befragt. Im Ergebnis sind Frauen mit Behinderung im Lebensverlauf
allen Formen von Gewalt deutlich haufiger ausgesetzt als Frauen im Bevolkerungsdurchschnitt. Aufféllig ist
insbesondere die hohe Haufigkeit von sexueller Gewalt, insbesondere auch im Erwachsenenleben (Universi-
tat Bielefeld 2012, 2f).

Héhner (2003, 212) gibt den wichtigen Hinweis, dass beziiglich des Lebensbereiches Partnerschaft und Se-
xualitat der Schule nicht nur die Aufgabe der Sexualerziehung zukommt, sondern Schule auch wichtiger ,,Ort
der Ermdglichung unvoreingenommener Begegnungen“ fir die Entwicklung von Partnerschaften fiir Jugend-
liche und junge Erwachsene mit geistiger Behinderung ist: ,,Beziechungen entwickeln sich vorwiegend bei

" Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2011, 7
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Begegnungen in den Institutionen. Ein Zusammensein ist flr viele nur dort moglich.” Hier ist es wichtig,
dass die Mitarbeiter ein professionelles Selbstverstandnis mit einer klaren, identifizierbaren und einheitlich
gegeniiber den Eltern zu vertretenen Haltung entwickeln, die Partnerschaften auch in Schule ermdglicht
(ebd., 220), wobei jedoch ,,der Aktionsraum Schule [...] keinen geeigneten Rahmen fiir genital-sexuellen
Umgang der Schiilerinnen und Schiiler bietet* (Dawid-Hapkemeyer 1998b, 21).

Menschen mit geistiger Behinderung, die in einer Partnerschaft leben, &ullern auch den Wunsch, zu heiraten.
Eine rechtliche Mdglichkeit, dass Menschen mit geistiger Behinderung tberhaupt heiraten kénnen, besteht
seit der Novellierung des VVormundschaftsgesetzes durch das Betreuungsgesetz im Jahr 1992 (Jacobi 2000,
120). Die Erfiillung dieses Wunsches ist fiir diese Personengruppe jedoch keine Selbstverstandlichkeit:

»Einerseits besteht fiir viele rechtlich keine Moglichkeit zu heiraten, andererseits sind oftmals Eltern

und betreuende Einrichtungen die hindernde Kraft an der Realisierung des Anliegens.“ (Albeke 2004b,

16)
Die rechtliche Situation zur Ehefahigkeit ist dergestalt, dass die EheschlieBung nach dem Biirgerlichen Ge-
setzbuch ein Rechtsgeschaft ist und die Geschéftsfahigkeit beider Ehepartner voraussetzt (Albeke 2004b,
16). Die Geschaftsfahigkeit wird durch das Betreuungsgesetz seit 1992 (Jacobi 2000, 119f) im Einzelfall
geprift. Die Bestellung eines gesetzlichen Betreuers kann auch flir Teilbereiche entschieden werden, so be-
deutet die Bestellung eines Betreuers nicht automatisch eine Geschéaftsunfahigkeit. Ein bestellter Betreuer
kann jedoch nicht stellvertretend die Einwilligung zur Ehe geben (Albeke 2004b, 16). Albeke (2004b, 16)
und Walter (1997, 241f) empfehlen, dass auch fiir Menschen mit geistiger Behinderung grundsétzlich die
Madglichkeit zu einer Eheschlieung oder (im Falle einer Geschéftsunfahigkeit) zumindest einer eheahnli-
chen Gemeinschaft geschaffen werden sollten. Mdglichkeiten fiir Paarwohnungen werden mittlerweile in
Wohneinrichtungen konzeptionell eingeplant. Wacker (1999, 241 und 244) stellt heraus, dass zwar intime
Paarbeziehungen formal in 90 % der Heime mdglich sind, eine Umsetzung aber zumeist nicht zu beobachten
ist.

Die Frage der Elternschaft von Menschen mit geistiger Behinderung wird mittlerweile offen thematisiert, da
Untersuchungen deutlich machten, dass Elternschaften in nicht unerheblichem Mal3e schlicht existieren und
damit ,,das verbreitete Stillschweigen iiber dieses Thema an der Realitéit vorbeigeht” (Bargfrede, Blanken &
Pixa-Kettner 1997, 220). Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken (1995) konnten in ihrer bundesweiten Untersu-
chung von fast 1.000 Elternschaften mit mehr als 1.350 Kindern berichten. In einem Viertel der Félle leben
die Kinder bei ihren Eltern. Gleichwohl wird in der Fachdiskussion deutlich, bei der Frage: ,,Wie weit geht
die Selbstbestimmung beim Wunsch nach einem eigenen Kind?* (Bargfrede, Blanken & Pixa-Kettner 1997)
,»scheiden sich die Geister* (Miiller-Erichsen 1999, 43). Die Fachdiskussionen iber Elternschaften von Men-
schen mit geistiger Behinderung verlaufen oftmals wenig sachlich sondern ,,sehr emotional und in einer At-
mosphdre gegenseitiger VVorwirfe und Beschuldigungen“ (Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken 1995, 186).
Rein rechtlich gibt es in der Bundesrepublik keine Mdglichkeit, einer ganzen Bevélkerungsgruppe, hier den
Menschen mit geistiger Behinderung, das Recht auf eigene Kinder abzusprechen. GeméaR Bargfrede, Blanken
& Pixa-Kettner (1997, 220) ware dies auch ethisch unvertretbar, wobei die Autorinnen klarstellen:

,,Diese Position zu vertreten, bedeutet nun aber nicht, mégliche Schwierigkeiten, Probleme und Néte,
die im Zusammenhang mit der Elternschaft von Menschen mit geistiger Behinderung auftreten kon-
nen, zu ignorieren. Sie bedeutet auch nicht, unkritisch und geradezu euphorisch die Elternschaft von
Menschen mit geistiger Behinderung generell zu begriiRen und Menschen mit geistiger Behinderung
grundsétzlich zur Elternschaft zu ermutigen.*

87



In Deutschland werden finanzielle Anreize in Form von Elterngeld, Kindergeld und steuerlichen Vorteilen
geschaffen, um Kinder zu bekommen. Zusétzlich werden Technologien entwickelt, um allen Paaren den
Kinderwunsch zu erfillen. Dies wird zudem finanziell unterstiitzt. Frauen, die unerwiinscht kinderlos blei-
ben, werden in unserer Gesellschaft bedauert. Das gilt jedoch nur fur Frauen ohne Behinderung. VVon Frauen
mit Behinderung wird erwartet, dass sie keine Kinder bekommen (Friske 1996, 235). lhnen wird von
Schwangerschaften abgeraten und im Falle einer eingetretenen Schwangerschaft der Abbruch nahe gelegt
(Kobsell 1993, 39; s. auch Albeke 2004a, 23; Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken 1995, 193). Ziel der For-
schungen von Bargfrede, Blanken & Pixa-Kettner (1997, 220; Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken 1995) ist
es, die Situation der Hauptbetroffenen, d.h. der Elternteile, der Kinder, der anderen Familienangehdrigen
sowie des Fachpersonals zu untersuchen, um Hilfestellungen anzubieten. Die Autorinnen formulieren fol-
gende Ergebnisse: Behinderte Eltern, denen die Kinder fortgenommen wurden, haben diese Trennung nicht
verarbeitet und auch keine Hilfen erhalten. Eltern, die mit ihren Kindern zusammenlebten, Gberschatzten ihre
Fahigkeiten fir die Kindererziehung oft. Es gab aber auch Eltern, die sich ihrer Grenzen bewusst waren und
Hilfen einforderten. Kinder von geistig behinderten Eltern leiden hauptséchlich an der sozialen Stigmatisie-
rung als Kind von Eltern(teilen) mit geistiger Behinderung. Probleme, die sich durch die unmittelbare Be-
hinderung und den dadurch eingeschrénkten Fahigkeiten ergaben, waren nachrangig. Beim Verbleib in der
Herkunftsfamilie bernehmen oftmals die Grol3mditter die Erziehung und sind damit teilweise Uberlastet. Das
Fachpersonal ist oft durch die Erwartung einer ,Allparteilichkeit® belastet. Man erwartet von ihnen, glei-
chermalRen die Interessen der Eltern, Kinder, Familienangehdrigen und nicht zuletzt der Einrichtungen zu
beriicksichtigen. Mittlerweile gibt es Einrichtungen, die geistig behinderte Eltern und ihre Kinder betreuen
(Ohland & Niemzig 2002, 35 und 37) unter folgenden Pramissen fur die Eltern mit geistiger Behinderung:

,»Alle Einrichtungen setzen ein Mindestmal} an Kindesversorgung, eine emotionale Bindungsfahigkeit
sowie die Bereitschaft, die professionellen Hilfsangebote anzunehmen, voraus.* (Ebd., 35)
Die Themen Kinderwunsch und Elternschaft sollten Inhalt einer schulischen Sexualerziehung fiir junge Er-
wachsene mit geistiger Behinderung sein (Albeke 2004a, 24ff; Stoppler 2004b, 4). Dabei gilt die Empfeh-
lung:

,Padagoginnen und Pddagogen sollten sich davon 16sen, das Thema ,Kinderwunsch® zu tabuisieren,
aus Angst, man konne ,schlafende Hunde® wecken. Sinnvoller erscheint es, die Frauen angemessen
darlber aufzuklaren, was ein Leben mit Kindern bedeutet. Um eine bewusste Entscheidung fur oder
gegen ein Kind zu treffen, ist das Wissen sowohl tiber die angenehmen als auch tber die weniger an-
genehmen Aspekte unabdingbar.” (Albeke 20044, 25)
Albeke (ebd.) stellt nach Durchsicht relevanter sexualpadagogischer Materialsammlungen jedoch fest, dass
die Themen Kinderwunsch, Geburt und Schwangerschaft in Materialien fir Menschen mit Behinderungen

ausgeblendet werden.

In den Richtlinien fir die abschlieRende Schulstufe wird Sexualerziehung umfassend und erwachsenenge-
recht aufgefuhrt. Die niedersdchsischen Abschlussstufenrichtlinien thematisieren Sexualerziehung im Lern-
bereich Ich-Erfahrung (Niedersachsisches Kultusministerium 1994, 19-22), gegrindet auf der Erkenntnis,
dass Menschen mit geistiger Behinderung ein Recht haben, ihre Sexualitit zu leben und dabei in menschen-
wiirdiger Weise begleitet zu werden (Niederséchsisches Kultusministerium 1994, 19). Die Autoren heben
hervor, dass Sexualerziehung in der Abschlussstufen neben der Informationsvermittlung auch sozial-
emotionale Verhaltensweisen fordern und einsichtig machen muss, die den Schiilerinnen und Schulern einen
befriedigenden Umgang mit ihrer Sexualitdt ermdglichen (ebd., 19). Die Themen Selbstbefriedigung,
Schwangerschaft, Elternschaft, Verhitung und Sterilisation werden angesprochen (ebd., 21). Der Berufs-
schullehrplan bindet die Sexualerziehung in den Lernbereich Persdnlichkeit und soziale Beziehungen ein
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(Bayrisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus 2007, 33-35). Thematisch ausgestaltet wird der
Lernbereich durch die Themen weiblicher und ménnlicher Kérper, sexuelle Selbstbestimmung, Schwanger-
schaft und Kinderwunsch sowie Schwangerschaftsverhiutung. Im Rahmen der sozialen Beziehungen werden
zudem Geschlechtsrollen angesprochen (Bayrisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus 2007, 35f).
Der Berufsschullehrplan befasst sich zudem mit dem Thema ,Sexuelle Gewalt® (ebd., 34). In diesem Ab-
schnitt wurde gezeigt, dass dieses Thema insbesonders flir die Zielgruppe der jungen Frauen mit geistiger
Behinderung relevant ist.

2.3.3.5 Lebensbereich Offentlichkeit und Mobilitat

Die nachschulische Zeit ist gepragt von Veranderungen in den unterschiedlichen Lebensbereichen. Der Ein-
stieg in die Arbeitswelt, der Umzug in eine dem Selbstandigkeitsgrad angemessene Wohnform und die Ver-
anderung des sozialen Umfeldes stellen mdgliche Veranderungen dar. Durch das Normalisierungsprinzip
wurde eine raumliche Trennung dieser Bereiche postuliert und vorangetrieben. Eine Forderung der Mobilitét,
die damit weiterhin eine Teilhabe in allen Bereichen und ein weitgehend autonomes Leben garantiert, ist
damit im Normalisierungsgedanken essentiell: ,,Mobilitdt wird dadurch zu einem Grundbedirfnis und ist
Voraussetzung fiir ein selbststdndiges Leben und der Teilhabe an der Gesellschaft (Miiller-Erichsen &
Tillmann 2008, 30). Markowetz (2000a, 20) konnte nachweisen, dass Mobilitatseinschrankungen in wesent-
lichem AusmaR das Freizeitverhalten von Menschen mit Behinderungen bestimmen. Zudem bilden sie eine
Barriere bei der Annahme von Arbeitsplatzen auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt (z.B. Schén 1993). Bei der
Etablierung wohnortnaher Wohnformen wird insbesondere auf die infrastrukturelle Einbindung Wert gelegt,
um eine eigenstdndige Mobilitat der Bewohnerinnen und Bewohner zu gewahrleisten. Die Lage einer Woh-
nung ist dabei entscheidend, denn eine Wohnung ist die ,,Basis fiir das Leben in der Gemeinschaft. Ihre La-
ge, Verkehrsanbindung etc. entscheiden dartiber, wie leicht oder schwer der Kontakt zu anderen Menschen
hergestellt und Einkaufsmoglichkeiten, Behorden etc. aufgesucht werden konnen® (KlauR 2008, 15).

Theunissen & Plaute (2002, 183) stellen ein amerikanisches Curriculum fiir Schilerinnen und Schiiler mit
geistiger Behinderung vor, das Lernbereiche umschlief3t, die im Sinne des Empowerment-Ansatzes auf die
»Stirkung und Erweiterung der Selbstverfiigungskrifte der Betroffenen zielen (ebd., 141). Dieses Curricu-
lum umschlie3t explizit die ,,Benutzung der Infrastruktur® (ebd., 183). Dabei ist sowohl die Nutzung 6ffent-
lichen Einrichtungen wie auch offentlicher Verkehrsmittel gemeint. Gemal3 Selbstbestimmung und Emanzi-
pation im Rahmen schulischer Bildung ,,sollen vor allem die Bereiche, welche die Schilerinnen auf ein
selbststandigeres Leben nach der Schule vorbereiten, gefordert werden — vor allem Bereiche, durch deren
Forderung sich die Wahrscheinlichkeit fiir Schilerlnnen erhdht, an moglichst vielen Bereichen des nach-
schulischen, gesellschaftlichen Lebens partizipieren zu konnen™ (Kvas 2008, 26). Insbesondere im Lebens-
bereich Mobilitat scheint hier ein hoher Handlungsbedarf zu bestehen. GemaR einer Datenerhebung des
Staatsinstituts fur Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen (2006, 7) bewaltigen nur 101 der insgesamt
erfassten 3.076 Schulerinnen und Schiler der Entlass-Stufen der Schule fiir Geistigbehinderte ihren Schul-
weg selbstédndig. Dies weise auf eine geringe Selbstandigkeit hin (ebd., 7). Kleinbach (2009, 42) bezeichnet
Mobilitét als ,,Leitkompetenz fiir die selbststdndige Lebensfiithrung™.

Positive Beispiele aus der Praxis zur Mobilitatsforderung liegen vor (z.B. Middeke 1998b; Miiller-Erichsen
& Tillmann 2008; Kleinbach 2009) und motivieren zur Umsetzung. Die Praktiker sehen dabei die Mobilitats-
forderung explizit als ,,ein Beitrag zu mehr Selbstbestimmung™ (Middeke 1998b), wobei im zweiten Beispiel
auch die Verkehrsbetriebe in der Region fir ein Projekt zu gewinnen waren (Muller-Erichsen & Tillmann
2008). Ziel war eine individuelle Schulwegeplanung, damit die Schiilerinnen und Schiiler den Weg zur Schu-
le selbstandig mit dem Offentlichen Personennahverkehr bewdltigen kdnnen. Im dritten Praxisbeispiel wur-
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den fiir das Leit- und Orientierungssystem des OPNV der Stadt Reutlingen Menschen mit geistiger Behinde-
rung als Kooperationspartner bei Planung und Gestaltung inkludiert. Insgesamt stellt jedoch Stéppler (2000)
heraus, dass die Einbindung der Verkehrserziehung und damit Mobilitatsférderung in Forderschulbereich
Geistige Entwicklung noch nicht ausreichend umgesetzt ist.

Die Bedeutung von Mobilitat wird in den Rahmenrichtlinien fur die abschlieBende Schulstufe der Forder-
schule Geistige Entwicklung explizit herausgestellt. In den niederséchsischen Abschlussstufenrichtlinien
wird Mobilitat im Rahmen des Lernbereiches Offentlichkeit als Voraussetzung fiir eine Teilhabe am kultu-
rellen, sozialen und politischen Leben genannt (Niederséchsisches Kultusministerium 1994, 98f). Der neuere
bayrische Lehrplan fiir die Berufsschulstufe widmet der Mobilitat einen eigenen Lernbereich als Schlissel-
kompetenz (Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2007, 41-45). Neben der konkreten
Mobilitatsférderung umfasst dieser Lebensbereich die Wahrnehmung &éffentlicher Angebote im kulturellen,
sozialen und politischen Bereich (Niedersachsisches Kultusministerium 1994, 98f). Der Berufsschulstufen-
lehrplan weist den Lernbereich ,,Offentlichkeit gesondert aus (Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus 2007, 83-91). Dieser umfasst die Themen offentliches Leben, 6ffentlichen Einrichtungen, Leben
mit Rechten, Allgemeinbildung, politische Bildung sowie Medien. Die Férderung von politischer Mitsprache
wird damit verbindlich in beiden Richtlinien aufgefihrt.

Zusammenfassung

Mit den Lehrplanen der niedersachsischen Abschlussstufe und bayrischen Berufsschulstufe liegen zwei her-
vorragende Richtlinien vor, die eine Vorbereitung junger Erwachsener mit geistiger Behinderung auf die
nachschulische Lebenswelt umfassend und erwachsenengerecht aufbereiten. Der Berufsschulstufenlehrplan
stellt ferner einen umfangreichen Materialanhang digital bereit. In beiden Konzeptionen werden die zentralen
Lebensbereiche Arbeit und Beruf, Wohnen, Freizeit, Partnerschaft und Sexualitat, Mobilitat und Offentlich-
keit umfassend thematisiert. In den Feinzielen nimmt der um 13 Jahre jlngere Lehrplan der Berufsschulstufe
aktuellere Themen auf. Daneben wird im Lernbereich Ich-Erfahrung (Niedersachen) respektive Personlich-
keit und soziale Beziehungen (Bayern) das Erwachsenwerden und Erwachsensein unter den Bedingungen
einer geistigen Behinderung explizit behandelt. In den Lehrplanen werden viele Anregungen fur didaktisch-
methodische Erfordernisse der Unterrichts- sowie Beziehungsgestaltung in der Arbeit mit erwachsenen
Schilerinnen und Schilern fiir das sonderpéadagogische Personal gegeben. Darliber hinaus steht umfassendes
weiteres Material des Staatsinstituts fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung Minchen, des Padagogi-
schen Zentrums Rheinland-Pfalz sowie aus Baden-Wirttemberg (Kuchler 2009) und fir die Forderung in
Berufsforderschulen oder Berufsbildungswerken aus Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein fur die Arbeit
in der abschlieenden Schulstufe zur Verfugung. Diese Materialtibersicht besitzt jedoch keine in der Praxis
tatige Lehrkraft. Diese bendtigt klare und aktuelle VVorgaben des Ministeriums zur Realisation von gutem
Unterricht. NRW fiihrt maBlos veralterte Richtlinien als ,immer noch giiltig® auf, adaptiert weder Richtlinien
aus anderen Landern noch erstellt es eigene Richtlinien. Diese Situation ist untragbar.

2.4 Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen

In diesem Abschnitt wurden zunéchst Definitionen und Theorien zum Erwachsenwerden vorgestellt. Auf
deren Grundlage wurde herausgearbeitet, dass fur Menschen mit geistiger Behinderung das Erwachsenwer-
den und der Schritt in ein moglichst selbstindiges Leben als ,,erschwerter Prozess® (Seifert 2002, 51) gilt.
Eine zentrale Rolle spielen hierbei Zuschreibungsprozesse durch Interaktionspartner, die Selbstbestimmung
und Teilhabe ermdglichen oder verhindern. Fur Schillerinnen und Schiiler sind die Lehrkréfte und die Eltern
relevante Interaktionspartner. Den Eltern sowie der Forderschule Geistige Entwicklung wird vorgeworfen,
eine Mitschuld am ,,erschwerten Prozess“ zu tragen und Selbstbestimmung nicht hinreichend zu fordern.
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Selbstbestimmung wird synonym mit Autonomie, Miindigkeit oder Vernunft verstanden und gilt als zentra-
les Merkmal des Erwachsenseins. Das allgemeine Bildungsziel der Forderschule Geistige Entwicklung
schreibt die Erziehung zu ,Selbstbestimmung in sozialer Integration‘ vor. In der fachwissenschaftlichen Dis-
kussion wird ein Zusammenhang zwischen der schulischen Férderung von Selbstbestimmungsfahigkeiten im
Prozess des Erwachsenwerdens und erweiterten nachschulischen Teilhabemdglichkeiten behinderter Men-
schen gesehen. Erwachsenwerden ist didaktischer Inhalt der abschlieBenden Schulstufe in Forderschulen
Geistige Entwicklung, die Lehrkréfte sollten darauf eingestellt sein und Mdglichkeiten der padagogischen
Forderung dieses Prozesses kennen. Jedoch hat die Analyse der Rahmenrichtlinien gezeigt, dass fir NRW
lediglich massiv (iberalterte Rahmenrichtlinien vorliegen, welche das Erwachsenwerden nicht explizit thema-
tisieren. Vor diesem theoretischen Hintergrund untersucht die vorliegende Arbeit empirisch, inwieweit die
erwachsenen Schulerinnen und Schiiler der Forderschule Geistige Entwicklung das allgemeine Erziehungs-
ziel ,Selbstbestimmung in sozialer Integration® verwirklichen konnten. Wesentlich dabei ist, in welchem
Mal das allgemeine Erziehungsziel in Schule und Elternhaus akzeptiert und gefordert wird.
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3 Empirische Untersuchung

Gegenstand des dritten Kapitels ist die empirische Erhebung von Selbstbestimmung und gesellschaftlicher
Teilhabe junger Erwachsener mit geistiger Behinderung in der Perspektive der jungen Erwachsenen, ihrer
Lehrkrafte und Eltern in der schulischen als auch nachschulischen Lebenssituation. Nach der Darstellung der
forschungsleitenden Zielsetzung werden die verwendeten Methoden und die Untersuchungsgruppen be-
schrieben. Es folgt die Darstellung der Ergebnisse und Interpretationen, sowohl im Hinblick auf die zentra-
len Forschungsfragen als auch in Bezug auf die Annahmen in der sonderpégogischen Fachliteratur zum
Thema Erwachsensein junger Menschen mit geistiger Behinderung in unterschiedlichen Lebensbereichen.

3.1 Zielsetzung der empirischen Studie und Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit untersucht die Phase des Ubergangs in den Erwachsenen-Status junger Erwachsener
mit geistiger Behinderung vor allem mit der Perspektive, Forderschulen bei ihrem Bildungsauftrag zu unter-
stitzen, Schulerinnen und Schiiler auf ihr Leben als selbstbestimmte Erwachsene in sozialer Integration vor-
zubereiten. Hierflr ist es erforderlich zu verstehen, welche subjektiven Vorstellungen junge Erwachsene mit
geistiger Behinderung von ihrem Leben als Erwachsene haben, wie sie diese umzusetzen vermdgen und wel-
che Rolle insbesondere Elternhaus und die Forderschule dabei einnehmen. Hieruber hat die Fachwissen-
schaft bisher wenige empirische Erkenntnisse (s. Abschnitt 2.1.4), so dass die vorliegende Arbeit in weiten
Teilen einen explorativen Charakter annimmt. Besonderen Wert wird auf die Erhebung der Perspektive der
Schilerinnen und Schiler gelegt, also auf die Frage, wie sie sich als selbstbestimmte junge Erwachsene im
Beziehungsgeflecht zu Schule (durch Lehrkréfte) und Eltern erleben und welche Mdglichkeiten der Teilhabe
in schulischen und nachschulischen Lebensbereichen sie haben. Diesem Punkt messe ich eine hohe qualitéts-
sichernde Bedeutung fur schulische Bildungsprozesse zu. Deshalb ist die vorliegende Untersuchung auf zwei
Erhebungszeitpunkte mit einer identischen Untersuchungsgruppe angelegt: zum einen im schulischen Setting
und zum anderen im nachschulischen Setting. Damit formuliere ich als Forschungsleitfrage: Wie zeigt sich
das Erziehungsziel ,Selbstbestimmung in sozialer Integration‘ im Erleben und Handeln der erwachsenen
Schiilerinnen und Schiiler zum Zeitpunkt ihrer Beschulung in der abschlieRenden Schulstufe der Forderschu-
le Geistige Entwicklung und als Erwachsene zum Zeitpunkt ihres nachschulischen Lebens?

Um das komplexe Thema des Erwachsenwerdens und Erwachsenseins an Werkstufenschilerinnen und -
schiiler empirisch zu erheben, werden auf der Basis der theoretischen Grundlagen Themenblocke entwickelt.
Das Erziehungsziel der Forderschule Geistige Entwicklung wird operationalisiert iber die Dimensionen:

(@) Wissen zum Erwachsensein sowie Rollen- und Selbstbild als Erwachsene
(b) Zuschreibung des Erwachsenenstatus in sozialen Interaktionen
(c) Selbstbestimmung und gesellschaftliche Teilhabe der jungen Erwachsenen.

Zu (a): Im Themenblock ,Wissen zum Erwachsensein sowie Rollen- und Selbstbild als Erwachsene® geht es
um die Rekonstruktion der subjektiven Weltsicht der Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf das Erwachsen-
werden und Erwachsensein. Mit Bezug auf die Theorien zum Erwachsenwerden wird erhoben, welche Wis-
senshestande die Schilerinnen und Schiler beziiglich des Erwachsenwerdens und Erwachsenseins aufwei-
sen. Zudem ist die Frage zentral, wie die Schilerinnen und Schiler den eigenen Prozess des Erwachsenwer-
dens erleben und welche Handlungsoptionen sie wahrnehmen. Dabei steht das subjektive Wissen zum Er-
wachsenenstatus — vor allem in Bezug zu gesellschaftlichen Normen und kollektiven Definitionen — wie
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auch die Perzeption korperlicher und psychosozialer VVorgadnge im Vordergrund. Eingebettet in die Theorie
der sozialen Zuschreibung werden subjektive Identitatsmarker, Statussymbole und Attribute fur das Erwach-
sensein erhoben, welche fiir die Schilerinnen und Schiler zur Positionierung im sozialen System relevant
sind. Das Selbstbild der Schiilerinnen und Schiiler, das ,,Private Selbst* im Sinne Freys (1983, 48), wird
thematisiert. Hierbei wird mit Bezug auf die Stigmatisierungstheorie tberprift, ob und wie Fremdzuschrei-
bungen als ,,grof3e Kinder* (Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken 1995, 186) von den Schiilerinnen und Schii-
lern aufgenommen und verarbeitet werden. Angestrebt wird eine fokussierende Versenkung in die Lebens-
welt von Schillerinnen und Schilern mit geistiger Behinderung, die im Sinne des Empowerment-Ansatzes
»~Experten in eigener Sache” (Theunissen & Plaute 2002, 9) sind. Zentrale Untersuchungsfragen in diesem
Komplex sind:

=  Wie definieren die Schilerinnen und Schiiler Erwachsen-Sein? Wie erklaren sie sich das Erwach-
senwerden? Welche Aspekte fur das Erwachsensein sind subjektiv wichtig?

=  Wie verhdlt man sich nach Ansicht der Schilerinnen und Schiler in der Erwachsenenwelt? Welche
Umgangsformen sind dem Erwachsenenstatus angemessen? Welche Rechte haben Erwachsene?
Welche Pflichten haben Erwachsene? Welche (Rollen-)Vorbilder sind handlungsleitend? Woran ori-
entiere sie ihre Identitét als Erwachsene?

= Erleben die Schulerinnen und Schiiler die Statusanderung zum Erwachsenen? Wenn ja, wird die Sta-
tusdnderung auch privat, d.h. im personalen Selbst als gultig akzeptiert? Wenn nein, welche Wech-
selverhéltnisse zwischen dem sozialen und personalen Selbst (Frey 1983, 48) laufen ab? Welche
identitdtssichernden Strategien wenden die Schiilerinnen und Schuler an (ebd., 56ff)?

= Welche individuellen Merkmale hat das Erwachsen-Sein der Schiilerinnen und Schiiler? ,,Wie sehe
ich mich selbst? (Frey 1983, 48f) Welchen Lebensentwurf und welche Zukunftsziele haben die
Schilerinnen und Schiler?

Zu (b): Die Dimension der ,Zuschreibung des Erwachsenenstatus in sozialen Interaktionen‘ bezieht sich auf
den Erwachsenenstatus, der als das Ergebnis sozialer Attributionsprozesse verstanden wird. Relevant sind
»externe Typisierungs- und Zuschreibungsprozesse® (Frey 1983, 15). Die Identitat einer Person wird dem-
nach im offentlichen Raum durch die soziale Umwelt festgelegt (ebd.). Eine wesentliche, allerdings nicht
ausschlieBliche Attribution erfolgt auf der Grundlage formeller Bestimmungen (z.B. Alter). Jedoch muss der
Erwachsenenstatus in Interaktionen immer wieder an- und zuerkannt werden. Hier helfen die soziologischen
Interaktionstheorien im Sinne des interpretativen Paradigmas die Mechanismen zu verstehen, auf die Akteure
bei ihrem Identitats- und Rollenmanagement zuriuickgreifen (Goffman 1994; 1997). Im Rahmen der For-
schungsleitfragen interessieren insbesondere die ,,Statussymbole* und ,,In-Group Attribute* (Goffman 1994,
58 und 140f), welche dem Erwachsenenstatus zugewiesen werden, so dass ein Rekurs auf die Theorien zum
Erwachsenwerden erforderlich wird. Fraglich ist, welche Statussymbole und Attribute die drei
Akteursgruppen Schilerinnen und Schiler, Lehrkréfte und Eltern fur die Gruppe der Erwachsenen wahr-
nehmen und ob sie ihr jeweiliges Handeln und ihre jeweiligen Ziele daran orientieren. Zudem relevant ist die
Frage, in welchen Teilbereichen Statuspassagen der Schilerinnen und Schiler als bewaltigt angesehen wer-
den? Goffman (1994, 141) stellt heraus: ,,Die Natur eines Individuums, wie es sie sich und wir sie ihm zu-
schreiben, wird durch die Natur seiner Gruppenanschliisse erzeugt®, so dass hier insbesondere die ,ge-
wiinschten® Gruppenanschliisse fiir die Schiilerschaft zu erfassen sind. Weiterhin ist fraglich, welche Ver-
handlungsmacht junge Erwachsene mit geistiger Behinderung fur einen Gruppenanschluss an Erwachsene

erlangen konnen: ,,Was aber, wenn der andere Mensch nicht die Macht und die Mittel hat, unser Bild von
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ihm zu verdndern?* (Jetter 1986, 132) Gelingt es den jungen Erwachsenen, die eigenen Anspriiche und Er-
wartungen an den Umgang mit und zwischen Erwachsenen zu formulieren?

Folgende Untersuchungsfragen werden darum formuliert:

= Wie nehmen die Lehrkrafte und die Eltern die jungen Menschen in ihrem Erwachsenwerden und
Erwachsensein wahr? Wie definieren Lehrkréafte und Eltern den Status der jungen Menschen? Damit
wird gemal Frey (1983, 15) der externe Aspekt erhoben.

= Fir die Erhebung des Sozialen Selbst gelten die Fragen nach Frey (1983, 47, 49): ,,Wie sehen mich
die anderen? Welchen sozialen Status ordnen sie mir zu? Was erwarten sie von mir? Wer bin ich in

den Augen der anderen?*

= Wie nehmen die jungen Erwachsenen das Verhalten ihrer Lehrkrafte und Eltern in der Phase ihres
eigenen Erwachsenwerdens wahr? Welches ,,vermutete Fremdbild* (Cloerkes 2007, 182) kann als
forderlicher Faktor fiir Identitat und Teilhabe der Schilerinnen und Schiler angesehen werden?
Welches Fremdbild als hinderlicher Faktor?

Zu (c): Die Dimension ,Selbstbestimmung und gesellschaftliche Teilhabe der jungen Erwachsenen® ist das
allgemeine Erziehungsziel in der Sonderpadagogik bei geistiger Behinderung. In den Theorien zum Erwach-
senwerden wird Mundigkeit und Selbstbestimmung als zentrale Eigenschaft Erwachsener gesehen (Krampen
& Reichle 2008; Suess-Hoyningen 1992). Zudem ist Selbstbestimmung nicht nur Zielperspektive sondern
auch Prinzip im Prozess des Lehrens in erzieherischen Settings wie Schule (Rittmeyer 2001, 141), Familie
(Mittler 1995) oder auch Wohneinrichtungen (Wacker et al. 1998, 14). Damit wird es notwendig, Selbstbe-
stimmung in allen relevanten Lebensbereichen der Schiilerinnen und Schiiler zu erheben. Die Ausgangsfrage
ist, wie sich Mdglichkeiten zur Selbst- und Mitbestimmung im privaten und &ffentlichen Bereich konkreti-
sieren. Als relevante Bereiche entnommen der fachwissenschaftlichen Diskussion sowie den Lehrplénen
werden die Bereiche Familie/Wohnen, Beruf, Sexualitat/Partnerschaft, Freizeit, Schule sowie Offentlich-
keit/Mobilitat gepruft (s. Abschnitt 2.3.3). Es wird untersucht, inwieweit die Schulerinnen und Schuler
(Handlungs-) Optionen im Sinne von Selbstbestimmung und Teilhabe wahrnehmen. Mit Rekurs auf die theo-
retischen Ansdtze des symbolischen Interaktionismus wird dabei geprift, wie viel Definitionsmacht die
Schilerinnen und Schiiler dabei austiben kdnnen (Jetter 1986). Zudem wird darauf geschaut, inwieweit die
relevanten Rollen, die fiir das Erwachsenenalter als konstituierend angesehen werden (Hurrelmann 2004,
34f), von den Schiilerinnen und Schler innerhalb der Lebensbereiche ausgefiillt werden kénnen und ob sie
selbst diese Rollen als relevant ansehen. Damit wird auch untersucht, wann Statuspassagen als abgeschlossen
angesehen werden und wie die Schiilerschaft soziale Initiationsriten und ,,Ubergangsrituale* (Griese 2000b)
ins Erwachsenenalter fiir die zentralen Lebensbereiche interpretiert. Fiir den zweiten Erhebungszeitpunkt
werden hier Methoden der Lebenslaufforschung (Kluge & Kelle 2001; Kohli & Robert 1984) angewandt.
Lebenslaufforschung befasst sich mit der Rekonstruktion von Lebensverldufen und Sinnkonstruktionen mit
dem Ziel, Laufbahnen und Karrieren zu untersuchen, ,,um von diesen Schliisse auf soziale Hintergriinde und
Realititen zu ziehen (Girtler 1992, 167f).

Fur die Uberpriifung dieser Dimension formuliere ich die Untersuchungsfragen:
= Welche konkreten Mdglichkeiten zur Selbstbestimmung und Teilhabe werden aktuell in den relevan-
ten Lebensbereichen wahrgenommen und umgesetzt? Welche konkreten Moglichkeiten der Teilhabe
wiinschen sich die Schilerinnen und Schiler flr ihre Zukunft?
= Erfolgt mit dem Erwachsenenstatus eine Erweiterung der Handlungsoptionen? Welche forderlichen
und hinderlichen Faktoren werden von der Schiilerschaft formuliert?
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= Wie konkretisieren sich Méglichkeiten zur Selbst- und Mitbestimmung im privaten und offentlichen
Bereich?

Neben der Erhebung von Selbstbestimmungs- und Teilhabemdglichkeiten in allen Lebensbereichen sowie
der Uberpriifung von Vermittlung und Einiibung relevanter Rollen in diesen Lebensbereichen, werden spezi-
fische Aspekte Uberpruft. Im Lebensbereich Familie interessiert beispielsweise zudem die Mdglichkeit zum
sozialen Rickzug, um identitatsgefahrdende Erfahrungen verarbeiten zu kénnen. Im Rahmen erwachsenen-
spezifischer Freizeitgestaltung interessiert, ob und wie Taschengeld als selbstbestimmte Ressourcenallokati-
on eingesetzt wird. Flr den Bereich Partnerschaft ist relevant, welche Moralvorstellungen die Schiilerinnen
und Schiler formulieren und wie weit sie aufgeklart sind. Der Bereich Sexualitdt/Partnerschaft ist in der
Diskussion emotional stark aufgeladen (Pixa-Kettner, Bargfrede & Blanken 1997, 186; Miuller-Erichsen
1999, 43). Fur den Bereich Wohnen interessiert, welche Kompetenzen fur eine Haushaltsfiihrung sich die
Schilerinnen und Schiler zuschreiben und ob eine Loslésung vom Elternhaus gewdiinscht wird. Im Lebens-
bereich Schule wird geprift, fir welche Féahigkeiten und Fertigkeiten Schule als Kompetenzvermittlung ak-
zeptiert und erwiinscht wird. Es interessiert, welche beruflichen Perspektiven die Schilerinnen und Schiler
anstreben und warum sie dies tun.

Mit der Konzeption zweier Erhebungszeitpunkte wurden die Untersuchungsleitfragen gemall der Kontexte
schulische und nachschulische Lebenswirklichkeit eingeteilt in:

1. Erhebungszeitpunkt in 2004: Wie zeigt sich das Erziehungsziel ,Selbstbestimmung in sozialer Integrati-
on‘ im Erleben und Handeln von erwachsen werdenden Schiilerinnen und Schiiler beider Geschlechter sowie
unterschiedlicher Behinderungsgrade einer Werkstufe einer nordrhein-westfélischen Foérderschule mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung?

= Als 17- bis 25-J&hrige, die sich als junge Erwachsene in der Umbruchphase in das Erwachsenenle-
ben befinden;

= Als junge Erwachsene, die als Kinder ihrer Eltern im Elternhaus leben und so ein Beziehungsver-
héltnis gestalten;

= Als Schiilerin oder Schiler der Werkstufe, in der sie auf die nachschulische Lebenswirklichkeit vor-
bereitet werden, umgesetzt durch das Erziehungshandeln der Lehrkrafte;

= Als junge Erwachsene, in einer Phase, in der sie ihre zukiinftigen Lebensvorstellungen ausbilden und
ausrichten.

2. Erhebungszeitpunkt in 2011: Wie zeigt sich das Erziehungsziel ,Selbstbestimmung in sozialer Integrati-
on‘ im Erleben und Handeln von nun erwachsenen ehemaligen Schilerinnen und Schiler beider Geschlech-
ter sowie unterschiedlicher Behinderungsgrade?

= Als 24- bis 32-Jahrige, die als Erwachsene die Umbruchphase in das Erwachsenenleben durchlebt
haben;

= Als Erwachsene, die zum Grof3teil nicht mehr bei ihren Eltern im Elternhaus leben und so ein neues
Beziehungsverhaltnis gestalten;

= Als ehemalige Schilerinnen und Schuler der Werkstufe, die sich nach Durchlauf der Institution
Schule in der nachschulischen Lebenswelt befinden und in dieser Situation retrospektiv die Erzie-
hungsleistung der Schule bewerten kénnen;

= Als Erwachsene in einer Lebensphase, in der sie bereits die Chance hatten, ihre Lebensvorstellungen
(in Teilen) umzusetzen und so ihre faktischen Teilhabeoptionen erkennbar sind.
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3.2 Explikation der angewandten Methoden

3.2.1 Fragebogenentwicklung fir beide Untersuchungszeitpunkte

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, ,,die lebensweltliche Perspektive der Adressaten* (Hagen 2002,
293), in diesem Fall das Erleben des Erwachsenwerdens und Erwachsenseins der Werkstufenschiilerinnen
und -schiiler in Forderschulen Geistige Entwicklung zu erheben. Ziel der Studie ist, die soziale Wirklichkeit
dieser Schiilerschaft bezogen auf das Untersuchungsthema ,fremdzuverstehen (Lamnek 1993, 61,
Hervorheb. im Original). Die Sicht der Betroffenen zu erfassen und ernst zu nehmen, um daraus Schliisse flr
die Qualitat von Hilfekonzepten zu ziehen, nimmt in der Behindertenhilfe im Zuge der Lebensqualitéats- und
Selbstbestimmungsdebatte mittlerweile eine zentrale Position ein (z.B. Beck 2000; Wacker et al. 1998). Fir
den schulischen Bereich liegen diesbeziiglich wenige Versuche vor (Thiimmel 2001), am ehesten noch wird
bei der Planung beruflicher Ubergénge die Sicht der Betroffenen eingeholt (z.B. Schén 2000). Deshalb ist es
weiterhin so, dass auch aktuell Menschen mit geistiger Behinderung vielfach darauf verwiesen sind, dass
wohlmeinende Bezugspersonen Entscheidungen fiir sie treffen (Lohrmann-O'Rourke & Browder 1998). Ha-
gen (2002, 293) restimiert: ,,Dies ist eine untragbare Situation und fordert verstarkt Versuche, einen echten
Dialog mit den Betroffenen zu filhren. Dennoch stellen sich besonders in der Forschung fir Menschen mit
geistiger Behinderung besondere Herausforderungen, valide Informationen zu erhalten. Hagen (ebd., 295)
berichtet von Autoren, welche ,,die aus Interviews mit Menschen mit geistiger Behinderung gewonnenen
Daten fur prinzipiell fragwiirdig erklaren®. Beispielsweise kritisieren Forscher, dass Menschen mit geistiger
Behinderung in Befragungen eine Tendenz zur Zustimmung aufweisen. Sigelman et al. (1981) untersuchten
dieses Phanomen genauer und kamen zu differenzierteren Ergebnissen. Sie stellten fest, dass zustimmende
Antworten in folgenden Fallen gegeben werden:

,» This suggests that acquiescence is most influential when the question is not understood, or possibly

when the correct answer is unknown or not very accessible.“ (Ebd., 56)
Dieses Antwortverhalten bezweckt, ,,Unwissen zu kaschieren, Anstrengungen durch Nachdenken fir die
Antwort zu vermeiden [sowie] soziale Anerkennung fiir die Antwort zu erhalten* (Hagen 2002, 294) und
wird auch bei Befragungen von Menschen mit geringem Bildungsniveau beobachtet (Schnell, Hill & Esser
1995, 329). Matikka & Vesala (1997) untersuchten ebenfalls das Zustimmungsverhalten von Menschen mit
geistiger Behinderung und fanden keinen signifikanten Zusammenhang zwischen Zustimmungstendenz und
Grad der Behinderung sondern Bezuige zu situativen und interaktiven Faktoren. So fanden sie heraus, dass
das Antwortverhalten abhéngig von der Geschlechterkonstellation zwischen Interviewer und Interviewtem
ist. Bei gleichgeschlechtlichen Interviewpartnern sowie grundsétzlich von weiblichen Untersuchungsperso-
nen war eine hohere Zustimmungstendenz nachweisbar (ebd., 80). Auch wird von einem ,,Zufriedenheitspa-
radox* (Zapf 1984, 25) in der Wohlfahrtsforschung berichtet, wobei die Befragten subjektive Zufriedenheit
trotz schlechter Lebensbedingungen duBern. Hagen (2002, 295) erklart dieses Phdanomen so:

,Demgemil ist davon auszugehen, dass Menschen mit geistiger Behinderung aufgrund der isolierten

Lebensbedingungen eingeschrankte Erfahrungen und begrenztes Wissen tber denkbare Wahlmdglich-

keiten haben.*
Auf Grundlage dieser wissenschaftlichen Befunde entwickelte Hagen (2002, 299f) Eckpunkte fir ein Inter-
viewkonzept mit dem Personenkreis der Menschen mit geistiger Behinderung, an das ich mich in der vorlie-
genden Arbeit anlehne. Die Autorin empfiehlt u.a. eine Interviewmethodik, die den ,,Erzdhlenden groftmog-
lichen Raum fiir ihre Problemsichten gibt* (ebd.). Gestik und Mimik sollte ergadnzend protokolliert werden.
Die Autorin rat zur Verwendung von Fotos, um an die konkreten lebensweltlichen Beziige des Einzelnen
anknupfen zu kénnen. Diese Empfehlung wurde in Fragen 1 und 2 (Wahrnehmung von Verénderungen im
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Erwachsenenalter) sowie 5 und 6 (Zukunftswiinsche und —angste) des Interviewleitfadens umgesetzt. Zudem
empfiehlt sie die Formulierung offener und komplexer Fragen, da nicht vom aktiven Sprachgebrauch unmit-
telbar auf das passive Sprachverstéandnis geschlossen werden kann.

Damit wurde fur die Befragung der Werkstufenschulerinnen und -schiler ein qualitatives Forschungsdesign
mit leitfadengestiitzten, teilstandardisierten Interviews (Lamnek 1993, 47ff und 60; Kromrey 1991, 286)
gewdhlt, das den besonderen Anforderungen an die Kommunikationssituation mit Menschen mit geistiger
Behinderung (Hagen 2002) sowie den Untersuchungsfragen (s. Abschnitt 3.1) Rechnung tragt.

Das teilstandardisierte Interview arbeitet mit einem ,,Fragebogengeriist“ (Kromrey 1991, 286), welches es
erlaubt, zu bestimmten Themen genauer nachzufragen, Sachverhalte intensiver oder mehr in die Tiefe ge-
hend zu erfassen. So ist es dem Interviewer auch Uberlassen, Reihenfolge und Formulierung der Fragen im
Wesentlichen selbst zu bestimmen (Lamnek 1993, 47). Der Vorteil dieser Interviewtechnik ist, dass die
»Relevanzsysteme der Betroffenen” (ebd., 51) zu Wort kommen, da in standardisierten Fragebogen ,,die
vorgegebenen Antwortmdglichkeiten haufig gar nicht den Antworten der Befragten entsprechen® (ebd., 52,
Hervorheb. im Original). Der hier verwendete Fragebogen wird hauptsidchlich mit ,,offenen Fragen“ (Krom-
rey 1991, 279; s. auch Lamnek 1993, 59) verfasst. Die Themenbldcke zu unterschiedlichen Lebensbereichen
werden als ,,Fragenbatterie® (Kromrey 1991, 282f) mit Einleitungsfragen konzipiert. Dies ist sinnvoll, um
nicht stdndig von einem Thema zum anderen zu springen. Es werden ,,Kontrollfragen* (ebd., 283) eingebaut,
um die Verlasslichkeit der Antworten zu Uberprifen, aber auch um weitere Antwortaspekte zu erhalten. Da
auch 17-Jahrige am Interview teilnehmen, wird die Frage nach der Einschatzung des eigenen Erwachsenen-
status wird als ,,Filterfrage” (ebd., 282) entworfen, wobei die Folgefragen dieser Fragenbatterie bei Vernei-
nung im Futur gestellt werden:

Frage 7: Bist du schon erwachsen?
Wenn unter 7 Ja, weiter hier, wenn Nein weiter bei Frage 16.
Frage 8: Wann wurdest du erwachsen?

[...]

Frage 16: Was meinst du, wann wirst du erwachsen sein?
Aus der Studie von Thimmel (2001, 446f) wurden Anregungen zur Formulierung der Interviewfragen ent-
nommen. Der Interviewstil lasst sich als ,,neutral bis weich* (Kromrey 1991, 57) beschreiben.

Fur die Befragung der Eltern wurde ebenfalls ein qualitatives Forschungsdesign mit leitfadengestitzten, teil-
standardisierten Interviews beschlossen, um ein umfassendes Bild der Lebenssituation zu gewinnen. Das
Interview orientiert sich an den Themenbldcken des Interviewleitfadens fur die Schiilerinnen und Schiiler.

Fur die Befragung der Werkstufenlehrkrafte wurde ein quantitatives Forschungsdesign in standardisierter
und schriftlicher Form gewahlt. Begriindet wird dies mit der méRigen Bereitschaft zu einer direkten Kom-
munikation mit ,,ihrer Kollegin®“ zum Forschungsthema. Der Interviewfragebogen wurde Uberwiegend mit
»halboffenen oder ,,halbgeschlossenen® (Kromrey 1991, 280) Fragen konzipiert, die aus der Sicht des For-
schers die wichtigsten Antwortkategorien vorgeben, jedoch mit einer Kategorie ,,Sonstiges, und zwar....“ das
Antwortverhalten auch offenlassen. Schnell, Hill & Esser (1995, 311) bezeichnen diese Fragestruktur als
Kombination von offenen und geschlossenen Antwortvorgaben als ,,Hybridfrage”. Zudem wurden offene
Fragen verwendet. Thematische Blocke wurden abermals als ,,Fragenbatterie* (Kromrey 1991, 282) konzi-
piert. Bei ,,schwierigen” (ebd., 281) Themen wurden als Frageformulierungen ,,direkte Fragen* (ebd., 280,
Hervorheb. im Original) gewdhlt. Die Frage wird jedoch in eine kleine Geschichte ,,eingekleidet* (ebd.) und
vielfaltige auch ablehnende Antwortmdglichkeiten vorgegeben:
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35. | Stellen Sie sich vor, ein Schuler mit geistiger Behinderung aus Ihrer Werkstufe auf3ert
Ihnen gegentber die Absicht, spater aul3erhalb der Werkstatt fir behinderte Menschen
arbeiten zu wollen. Geben Sie an, zu welcher der folgenden Reaktionsweisen Sie am
ehesten neigen wirden.

[J Um den Schiler vor dem Scheitern zu bewahren, rate ich ihm von seiner Absicht ab.

[0 Berufsqualifikationen fallen in die Zustandigkeit der Werkstatt fiir behinderte Menschen, auf die ich den
Schiler verweise.

O Ich vermeide jegliche Wertung und klare den Schiler Gber unterschiedliche Arbeitsmoglichkeiten auf.

[ Ich vermittle dem Schiiler ein Praktikum auferhalb der WfbM, damit er hierzu eigene Vorstellungen
entwickeln kann.

[J Da ich es fir ein Recht des Schiilers auf Selbstverwirklichung halte, unterstiitze ich die Umsetzung des
Wunsches.

1 Ich empfinde eine solche Absicht als unrealistisch und &uBere dies gegeniiber dem Schiler.

[JSonstiges:

Zudem wird zu formulierten Aussagen der Grad der Zustimmung erbeten, wie hier beispielhaft fiir Frage 28
dargestellt:

28. | Geben Sie an, inwieweit Sie folgenden Aussagen zum Thema Mitbestimmung zustimmen:

Stimme voll ~ Stimme Stimme Stimme Weil3
zu eherzu  wenigerzu  nichtzu nicht
1. Wenn man Schiiler mitbestimmen lasst, zieht dies | O O O O
die Organisation eines Vorhabens unndétigerweise
in die Lange.
2. Schilermitbestimmung ist mit sehr viel organisato- O O O O O
rischem Aufwand fir den Lehrer verbunden.
3. Schiiler lernen durch Mitbestimmung. Sie mlssen O O O O O
darum so haufig wie méglich entscheiden diirfen.
4. Um Entscheidungssituationen zu vereinfachen, O O O O O

sollten Schiiler nur zwischen zwei Alternativen
wahlen konnen.
5. Je weitreichender die Folgen einer Entscheidungs- O O O O O
situation sind, desto weniger kann man Schiiler
entscheiden lassen.

6. Je alter Schiiler werden, desto mehr missen Leh- O O O O O
rer sie mitentscheiden lassen.
7. Es ist Ausdruck eines respektvollen Umgangs mit | O O O O

erwachsenen Schilern der Werkstufe, diese mog-
lichst viel mitentscheiden zu lassen.

In der Regel wurden die Fragen mit einer ,,wei-nicht“-Kategorie ausgestattet. Durch die Ausweisung einer
,weill-nicht“-Kategorie bei den Antwortvorgaben ,kann sichergestellt werden, dass die Nennung einer in-
haltlichen Antwort systematisch auch mit anderen Variablen korreliert™ (Schnell, Hill & Esser 1995, 315).
Bei einer Nicht-Ausweisung einer ,,weil-nicht*“-Kategorie ist davon auszugehen, dass die Antwortwahl der
Non-Attitudes eher zuféllig erfolgt (ebd.). Fragenkomplexe zu schwierigen Themen wurden gemaR der Emp-
fehlungen zur Fragebogenkonstruktion nach Kromrey (1991, 283) weiter hinten im Fragebogen platziert. Die
Frageformulierungen sowie die Wortwahl (,,Wording*) wurden anhand empfohlener Kriterien von Einfach-
heit, Verstandlichkeit und Klarheit entwickelt (Schnell, Hill & Esser 1995, 312ff). Fur das Design, Format
und Layout des Fragebogens wurden die Hinweise fur eine anwenderfreundliche Gestaltung beachtet (ebd.,
324). Die Zuordnung der Items zu den Dimensionen (1) Wissen zum Erwachsensein sowie Rollen- und
Selbstbild als Erwachsene, (2) Zuschreibung des Erwachsenenstatus in sozialen Interaktionen sowie (3)
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Selbstbestimmung und gesellschaftliche Teilhabe der jungen Erwachsenen und den inhaltlichen Fragebogen-
bereichen aller drei Akteursgruppen wird in den Abbildungen 2, 3 und 4 deutlich. Die ausformulierten Fra-
gebdgen befinden sich im Anhang dieser Arbeit.

Die ersten drei Schiilerinterviews wurden als Pretests durchgefiihrt Hier wurde der Fragebogen auf seine
Verstandlichkeit und Tauglichkeit hin Gberprift. Deutliche Schwierigkeiten traten bei der Beantwortung der
Frage 28 zu Tage. Die Smiley-unterstitzte Bewertungsskala von flr das Erwachsenwerden wichtigen Ereig-
nissen (das Erreichen der Volljahrigkeit, der Auszug aus dem Elternhaus, die Entlassung aus der Schule, das
Einrichten eines Bankkontos) konnte nicht befriedigend umgesetzt werden. Die 4-stufige Skala wurde nach
zwei Interviews zunéchst auf eine 2-stufige Skala reduziert. Aber auch durch diese Reduktion wurden die
Schwierigkeit mit dieser Fragetechnik nicht hinreichend ausgerdumt, so dass ab Interview 4 die Fragen in
eine offene Formulierung (,,Was bedeutet ... fiir Dich?*‘) Uberfuhrt wurden. Die Interviews 1-3 werden bis
auf Fragen 28-32 in die qualitative Analyse einbezogen.

Ebenso wie der Schiilerfragebogen, wurde der Fragebogen fiir die Elterninterviews nach den beiden ersten
durchgefiihrten Interviews tberpriift. Hier mussten keine Anderungen vorgenommen werden.

Der standardisierte Fragebogen fir die Lehrkréafte wurde drei bekannten Sonderschullehrkraften aus zwei
benachbarten Stédten und aus einem anderen Bundesland zur Beantwortung vorgelegt. Daraufhin wurden
Formulierungsverbesserungen und die Reihenfolge einiger Fragen verandert. An grundsétzlichen Skalenfor-
maten oder offenen Fragen wurden keine Anderungen vorgenommen.

99



Abbildung 2: Fragebogenstruktur der Schiilerinterviews, erste Erhebung 2004
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Abbildung 3: Fragebogenstruktur der Elterninterviews, erste Erhebung 2004
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Abbildung 4: Fragebogenstruktur der Lehrerinterviews, Erhebung 2005
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Fur ein Untersuchungsdesign mit zwei Untersuchungszeitpunkten sind weitere theoretische Ansétze notwen-
dig. Es wird auf Aspekte von L&ngsschnittuntersuchungen (Kromrey 1991; Schnell, Hill & Esser 1995;
Wosnitza & Jager 1999) sowie auf Komponenten der Biographischen Methode (Fuchs 1984; Fuchs-Heinritz
2009; Kluge & Kelle 2001; Kohli 1981; Kohli & Robert 1984; Fischer & Kohli 1987; Lamnek 1993;
Szczepanski 1967; Voges 1987) zurlickgegriffen.

Die subjektive Definition von Erwachsensein und das Erleben des Prozesses des Erwachsenwerdens werden
wiederholt mit derselben Stichprobe (den damaligen Schiilerinnen und Schilern) und demselben Erhebungs-
instrument (ausgewéhlte Items des leitfadengestitzten, teilstandardisierten Interviews) erhoben. Eine Unter-
suchungsanordnung, die an denselben Personen dieselben Variablen (mit derselben Operationalisierung) zu
verschiedenen Zeitpunkten erhebt, bezeichnet man als Panel-Untersuchung innerhalb von L&ngsschnittstu-
dien (Schnell, Hill & Esser 1995, 229; s. auch Lazarsfeld 1962). Durch Panelstudien (auch Panelerhebung,
Panelbefragung) lassen sich intra-individuelle aber auch interindividuelle Verdnderungen erfassen. ,,.Dieselbe
Personengruppe wird mit den gleichen Fragen konfrontiert, um Veranderungen bzw. Entwicklungen messen
zu konnen* (Wosnitza & Jager 1999, 20). Autoren wie Nehnevajsa (1973, 222) oder Kromrey (1991, 286)
stellen die qualitative Einzigartigkeit von Panelstudien heraus:

»Nur mit einem direkten Panel, bei dem die gleichen Personen mehrfach interviewt werden, lassen

sich Verdnderungen von Meinungen und Einstellungen wie auch von Verhaltensweisen messen.

(Ebd.)
Allerdings tritt das Problem der ,,Panelmortalitit™ (Schnell, Hill & Esser 1995, 232) auf. Darunter versteht
man Krankheit, Sterblichkeit, Umzilige, Verweigerungen, Verlust der Teilnahmemotivation und ahnliche
Ausfélle aus dem Panel, die durch Ersatzpersonen kompensiert werden miissen. Haufig sind die Ausfalle
nicht zufallig, sondern systematisch, d.h. die Panelmortalitit bestimmter Bevolkerungs- oder Risikogruppen
ist gegeniliber anderen erhoht (ebd.). In der vorliegenden Studie ist ein systematischer Ausfall dahingehend
vorstellbar, dass sich insbesondere Schiilerinnen und Schiler mit einem subjektiv erfolgreichen Lebensver-
lauf fiir eine Nacherhebung bereiterklaren. Dies kann auch flr die Eltern gelten und muss bei der Interpreta-
tion der Ergebnisse Berticksichtigung finden. Um die Panelmortalitat méglichst gering zu halten, ist es nétig,
das Panel regelméaBig zu pflegen, d.h. man muss den Kontakt zu den Befragten zwischen den Messungen
aufrecht erhalten, um u.a. die Adressen zu aktualisieren oder Motivationsverlusten entgegenzuwirken
(Schnell, Hill & Esser 1995, 232). Verzerrt werden kann eine Panelstudie auch dadurch, dass das Messin-
strument (Fragebogen) durch den soziokulturellen Wandel veraltet. Der semantische Gehalt von Begriffen
oder Frageformulierungen kann sich infolge des allgemeinen sozio-kulturellen Wandels stark verandern
(Schnell, Hill & Esser 1995, 231). Eine weitere Fehlerquelle sind so genannte Paneleffekte, wie ein gestiege-
nes Problembewusstsein durch die Teilnahme am Panel (ebd.). Fiur die empirische Aussagekraft von Langs-
schnittuntersuchungen miissen die Grundgesamtheit sowie die Stichproben-Auswahl angebbar und nachvoll-
ziehbar sein.

Fur die vorliegende Arbeit ist festzustellen, dass die urspriingliche Konzeption nicht auf eine Langsschnitt-
untersuchung ausgelegt war. Eine Panelpflege im 0.g. Sinne wurde nicht durchgefiihrt. Gleichzeitig handelt
es sich bei der Nacherhebung um ein ,,direktes Panel” (Kromrey 1991, 286).

Inwieweit die zum ersten Untersuchungszeitpunkt erhobenen individuellen Zukunftsziele der Schiilerinnen
und Schiler realisiert wurden und welche Faktoren geméaR dem subjektiven Erleben darauf Einfluss hatten,
werden anhand der Biographischen Methode erhoben. Die Biographische Methode ist ein Forschungsansatz
der qualitativen Sozialforschung. Sie befasst sich mit der Rekonstruktion von Lebensverlaufen und Sinnkon-
struktionen auf der Basis biografischer Erzdhlungen oder personlicher Dokumente. Als biographische Me-
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thode bezeichnet Lamnek (1993, 341) ,,die Auswertung von persénlichen Dokumenten (Tagebiicher, Briefe,
Memoiren, Autobiographien, Zeugenaussagen etc.) oder die Rekonstruktion von Lebenslaufen (durch Befra-
gung)“. Fiir die Zielgruppe der vorliegenden Studie, Schiilerinnen und Schiiler mit geistiger Behinderung,
liegen personliche Dokumente wie in der 0.g. Definition genannt, in der Regel nicht bzw. nicht umfassend
vor, da der Schriftspracherwerb nicht immer hinreichend ausgebildet ist. Die Rekonstruktion von Lebenslau-
fen durch Befragung steht als Methode auch fiir diese Zielgruppe zur Verfiigung. Das Textmaterial besteht
dann aus verschriftlichten Interviewprotokollen, die nach bestimmten Regeln ausgewertet und interpretiert
werden. Girtler (1992, 166) bezeichnet damit auch das ,,Erfragen von Lebensgeschichten als Biographische
Methode.

Zwischen Lebensverlauf und Biographie wird differenziert. Der Lebensverlauf dokumentiert die Folge fakti-
scher Lebensereignisse, die Biographie hingegen ist die Interpretation oder auch Rekonstruktion dieses Le-
bensverlaufs. Kelle & Kluge (2001, 11) sprechen deshalb von einer quantitativ orientierten Lebenslauffor-
schung und qualitativ orientierten Biographieforschung und pléadieren flr eine Erganzung beider methodolo-
gischen Richtungen. Bei letzterer werden soziale Situationen im Verlauf dargelegt und dabei die personliche
Auffassung zu ihnen sowie das Verhalten in diesen von den befragten Personen beschrieben (Lamnek 1993,
341, s. auch Szczepanski 1967, 556).

Dass bei der biographischen Methode grundsétzlich das ,,ganze Leben* (Fischer & Kohli 1987, 29) themati-
siert wird, ist nicht zutreffend. Zwar weckt der Begriff Biographie die Erwartung einer Gesamtgestalt, die
zwischen Lebensanfang und Lebensende einen durchgeformten Sinnzusammenhang konstituiert. Dieser
kann allerdings empirisch selten eingehalten werden (ebd.), mitnichten werden biographische Forschungen
ausschlieBlich mit alteren Menschen durchgefiihrt. So wird auch in der vorliegenden Arbeit nicht das gesam-
te Leben, sondern der Lebensabschnitt zwischen der Werkstufe der Forderschule Geistige Entwicklung und
dem Eintritt in das nachschulische Leben fokussiert.

Lamnek (1993, 345) hebt als Zielperspektiven biographischer Forschung Erkenntnisse iber mdglichst viel-
faltige Bevolkerungskreise und die spezielle Bewiltigung von kritischen Lebenssituationen heraus: ,,Der
Verstehenshorizont, der vorwiegend durch Mittelschichtsnormen gepragten Wissenschaftler, wird durch das
Studium der Lebensgeschichten anderer Bevolkerungskreise erheblich erweitert.” Diese Erweiterung des
Horizontes bezieht sich auch auf Lebens- und Wertauffassungen von Menschen in kritischen Situationen
(ebd.), die damit fir die Forschung Gberhaupt erst zugdnglich wurden (Lazarsfeld 1975, 147). Ubergénge in
Biographien gelten als kritische Phasen in Lebenslauf (Filipp 1995b). In der vorliegenden Arbeit gilt der
Ubergang von Schule in die nachschulische Lebenswirklichkeit als kritische Phase. Fir die genannte Ziel-
gruppe liegen bisher hierzu keine Daten vor.

Auch zum ersten Untersuchungszeitpunkt zielten einzelne Fragen auf biographische Elemente, also auf die
subjektive Einordnung von sozialen Situationen, die das Erwachsenenwerden markieren und zum Teil schon
bis zu fiinf Jahre zuriicklagen. Zum zweiten Untersuchungszeitpunkt ist der Anteil dieser fur das Erwachse-
nenwerden entscheidenden Situation aller Voraussicht nach deutlich gestiegen. Wahrend bei der ersten Un-
tersuchung oft nur der 18. Geburtstag oder der Wechsel in die Berufspraxisstufe der Fdrderschule mit dem
Schwerpunkt Geistige Entwicklung als relevante soziale Situationen fiir den Prozess des Erwachsenwerdens
eingetreten waren, so wird bei der zweiten Untersuchung sieben Jahre spéter und an der Schnittstelle zwi-
schen Schule und nachschulischer Lebenswelt voraussichtlich auch der Berufseinstieg, eine Veranderung in
der Wohn- und Freizeitsituation sowie Veranderungen bezuglich Freund- oder Partnerschaften eingetreten
sein. Zur Konzeption der Fragen wurden Erfahrungen aus der Biographiearbeit mit erwachsenen Menschen
mit geistiger Behinderung herangezogen (Lindmeier 2008).
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Das narrative Interview hat sich bei der Erhebung biographischer Daten durchgesetzt. Daneben wird aber
auch das offene Leitfadeninterview verwendet, wobei hier aus der Sicht des Forschers fur wichtig erachtete
Lebensphasen und Ereignisse explizit angesprochen werden. Der Befragte hat dann die Mdéglichkeit auf die
Fragen zu antworten, ohne ,,sein ganzes Leben in einem ,groflen Zug* [...] prisentieren zu miissen* (Lamnek
1993, 365). Das offene Leitfadeninterview wird insbesondere flir Personen mit geringen kommunikativen
Kompetenzen empfohlen. Gemeinhin gilt, dass allen Personen eine gewisse ,,narrative Kompetenz* zuge-
schrieben wird, sowohl innerhalb unterschiedlicher sozialer Schichten (Schiitze 1977, 51) als auch aufgrund
intellektueller Beeintrachtigungen (Lindmeier 2008, 18). Bekannt ist, dass Menschen mit geistiger Behinde-
rung lebensgeschichtliche Ereignisse nicht immer chronologisch verorten. Sie sind aber sehr wohl in der
Lage, ihre lebensgeschichtlichen Erfahrungen zu duBern und zu reflektieren (ebd., 20).

In einer neueren Veroffentlichungen erganzt Lamnek (2010, 331) die Formen qualitativer Interviews um das
»episodische Interview®, welches versucht ,,die Vorteile des narrativen mit denen der leitfadenorientierten
Interviews gemeinsam zu nutzen, tUber Ablaufe und Kontexte zu erzéhlen und gleichzeitig Routinisierungen
des Alltags und Verallgemeinerungen mit aufzunehmen®. Bei diesem Verfahren handelt es sich um die Me-
thodentriangulation, wobei verschiedene Formen der Datenerhebung innerhalb eines Interviews erfolgen. Fiir
den zweiten Untersuchungszeitpunkt wird dem vorhandenen Interviewleitfaden des ersten Untersuchungs-
zeitpunktes ein narrativer Anteil vorangestellt, wodurch ein episodisches Interview entsteht. Darliber hinaus
wurden die Fragenformulierungen in der zweiten Erhebung auf Veralterung und semantische Verénderungen
hin Uberpriift. Dies gilt sowohl fir den Interviewleitfaden der ehemaligen Schilerinnen und Schiler als auch
fir den der Eltern. Im Anhang sind die fiir den zweiten Erhebungszeitpunkt angepassten Fragebdgen zu fin-
den.

3.2.2 Erhebungsmethoden zum Untersuchungszeitpunkt 1

3.2.2.1  Auswahl der Untersuchungsgruppen

In diesem Abschnitt beschreibe ich zundchst die Grundgesamtheit, auf die sich die Ergebnisse dieser Studie
beziehen sollen, erldutere dann die Kriterien fiir eine ,,bewusste Auswahl* (Kromrey 1991, 200f) der Inter-
viewpartner, um dann die Untersuchungsgruppen gemaR relevanter Kriterien zu beschreiben. Fir die Schiile-
rinnen und Schiiler sowie Eltern sind dies Geschlecht, Alter, Schweregrad der Behinderung (der Tochter/des
Sohnes), soziotkonomischer Hintergrund und Familienkonstellation sowie Migrationshintergrund, fir die
Lehrkrafte sind dies neben Alter und Geschlecht die Kriterien Dienstjahre, Erfahrungsdauer in der Werkstu-
fe, Konfession und Berufsausbildung.

Unter Grundgesamtheit verstehe ich mit Kromrey (1991, 190) diejenige Menge von Individuen, Fallen oder
Ereignissen, ,,auf die sich die Aussagen der Untersuchung beziehen sollen und die im Hinblick auf die Fra-
gestellung und die Operationalisierung vorher eindeutig abgegrenzt werden muss.* Kromrey prézisiert, dass
es sich hierbei genau genommen um die ,,angestrebte Grundgesamtheit™ (ebd.) handelt. Die Grundgesamtheit
bezeichnet somit die Gesamtheit der Personen, auf die sich die zu formulierenden Untersuchungsergebnisse
beziehen. Die Grundgesamtheit dieser Studie bezieht sich auf alle Werkstufenschulerinnen und -schiler der
Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung im Bundesland Nordrhein-Westfalen im
Jahr der Untersuchung. Obwohl keine angemessen aktuellen landesspezifischen Rahmenrichtlinien fir diese
Schilerklientel vorliegen (s. Abschnitt 2.3.2) und die spezifische Schulorganisation im Einzelfall sowie indi-
viduelle Schulprogramme Beriicksichtigung finden mussen, ist doch von einer hinreichenden Gemeinsamkeit
im Beschulungskonzept auszugehen.
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Werden fiir eine Teilerhebung die Untersuchungsobjekte nach vorher festgelegten Regeln aus der Gesamt-
heit der Falle, auf die sich die Fragestellung richtet, ausgewahlt, dann spricht man von einer Auswahl oder
h&ufig synonym von einer Stichprobe. Manche Autoren sprechen von Stichprobe jedoch nur dann, wenn die
Auswahl nach dem Zufallsprinzip konstruiert wurde (Kromrey 1991, 188). Die Stichprobe der vorliegenden
Studie bezieht sich nicht auf das Zufallsprinzip sondern auf eine ,,bewusste Auswahl®“ (ebd., 200f) aufgrund
folgender angebbarer und intersubjektiv nachvollziehbarer Kriterien:

(a) Vertrauensgrundlage. Aufgrund der Kompetenzausstattung der Schilerschaft mit geistiger Behinderung
wurde fur die Stichprobe die Schiilerschaft der Schule, an der die Forschende Lehrerin ist, ausgewahlt. Um
tiberhaupt an empirische Daten unvermittelt von dieser Zielgruppe zu gelangen, ist eine Vertrauensgrundlage
notwendig. Die Kommunikationsmaéglichkeit ist aufgrund der gegenseitigen Bekanntheit verbessert und in
manchen Fallen nur dadurch ermdglicht (Hagen 2002). Dementsprechend kann eine ,,Einbettung des Materi-
als in den Kommunikationszusammenhang® (Mayring 2010, 48) erfolgen.

(b) Volljahrigkeit. Als weiteres Kriterium gilt die Volljahrigkeit. Damit gelten die Schiilerinnen und Schiler
im juristischen und normativen Sinne als erwachsen. Ich schlieBe mich dieser Definition an (Krampen &
Reichle 2008, 333; Meyer-Jungclaussen 1985, 15) und verweise auf meine theoretische Darlegung und Dis-
kussion in Abschnitt 2.1.2). Damit werden auch Schilerinnen und Schiler erfasst, die volljahrig sind aber
gegebenenfalls noch in der Oberstufe beschult werden.

(c) Werkstufenschiler/Werkstufenschiilerin. Erfasst werden zudem alle Schiilerinnen und Schiiler, die im
Schuljahr der Untersuchung zum Zeitpunkt 1 in der Werkstufe beschult werden, unabhdngig davon, ob sie
die Volljahrigkeit schon erreicht haben. Der Eintritt in eine Werkstufe wird als Kriterium fir ein schulbezo-
genes ,,Ubergangsritual* (Griese 2000a) ins Erwachsenenalter gesehen, zudem werden die Schiilerinnen und
Schiler in der Werkstufe mit spezifischen methodisch-didaktischen Unterrichtsinhalten wie dem Betriebs-
praktikum konfrontiert.

(d) Kommunikationsmdglichkeit. Ein Mindestmall an Kommunikation ist méglich. In jedem Fall sind Hilfs-
mittel der Unterstiitzen Kommunikation wie Kommunikationstafeln oder Talker méglich (Adam 1993; Bun-
desvereinigung Lebenshilfe 1996).

(e) Freiwilligkeit. Die Teilnahme am Interview ist freiwillig.

(f) Letzter Abgangsjahrgang. Die ehemaligen Schiilerinnen und Schiler der jungst abgegangenen Werkstu-
fenklasse wurden in die Befragung eingeschlossen, um mit geringem Aufwand die GréRe der Stichprobe zu
erhohen. Bei den ehemaligen Schilerinnen und Schiilern, die groBtenteils von der Autorin als Lehrerin im
Fachunterricht beschult wurden, kann noch von einer Vertrauensgrundlage ausgegangen werden. Zudem
konnen zwei wichtige Schritte im Prozess des Erwachsenenwerdens — Entlassung aus der Schule und Auf-
nahme einer Arbeit — beriicksichtigt werden.

Aufgrund der o.g. Kriterien wurden 45 Schilerinnen und Schiler im Schuljahr 2003/2004 fur die Teilnahme
am Interview angefragt. Fir insgesamt 13 Schilerinnen und Schiler war Kriterium (d) aufgrund einer
schweren geistigen Behinderung nicht gegeben. Die Anfrage erfolgte per Schilerbrief, ein Antwortbrief mit
Ankreuzmdglichkeiten fir ,,Ja* und ,,Nein“ war angehangt. Der Schilerbrief wurde in den Klassen verteilt.
Den ehemaligen Schulerinnen und Schilern wurde der Brief auf postalischem Weg mit einem frankierten
und adressierten Rickumschlag zugeschickt. Annahernd alle haben auf die Interviewanfrage reagiert (42 von
45). Die Ricklaufquote lag damit bei 93%. Von den 42 Schilerinnen und Schiiller wollten zwei nicht am
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Interview teilnehmen, 40 haben sich fiir ein Interview bereit erklart. Die Interviews wurden im Zeitraum von
Januar bis April 2004 durchgefuhrt.

Die Auswahl der Stichprobe der Elternschaft bezieht sich auf die Stichprobe der Schilerinnen und Schiler,
die durch die Kriterien (a) bis (c) und (f) gewonnen werden konnten sowie die Freiwilligkeit der eigenen
Teilnahme. Die Teilnahme der Tochter oder des Sohnes am Interview war kein Kriterium. Die Anfragen zum
Interview wurden zeitgleich, jedoch getrennt an die Schulerschaft und Elternschaft ausgegeben. Fur die ehe-
maligen Eltern wurde der Brief mit frankiertem Rickumschlag per Post verschickt. Die Eltern wurden als
Elternpaare angefragt, ob sie alleine oder zu zweit am Interview teilnehmen mdéchten, wurde offen gelassen
und in der Durchfuhrung ermdglicht. Von den 58 infrage kommenden Eltern(paaren), haben etwas mehr als
die Halfte der Eltern den Antwortbrief zurtickgegeben (35 von 58). Die Rucklaufquote liegt damit bei 60%.
Am Interview wollten 13 Eltern explizit nicht teilnehmen, 22 Eltern haben sich zum Interview bereit erklart.
Es wurden von Februar bis Mai 2004 insgesamt 22 Befragungen durchgefihrt, 16 Einzelinterviews mit ei-
nem Elternteil — durchweg den Miittern - und sechs Gruppeninterviews mit jeweils dem Elternpaar. Die 22
Befragungen wurden so mit insgesamt 28 Personen durchgefihrt. Von fast allen Eltern, die am Interview
teilnahmen, nahmen auch die Tochter oder S6hne am Interview teil. Es gibt nur zwei Eltern, die unabhéngig
von ihren Téchtern oder S6hnen am Interview teilnahmen. Diese Eltern haben in beiden Féllen einen er-
wachsenen Sohn, dieser ist in je einem Fall im Grad der Behinderung als ,mittel* und als ,schwer® einzustu-
fen. Ein Elternteil nimmt am Interview teil, dessen erwachsenes Kind keine der 0.g. Kommunikationswege
mit UK nutzen kann. Damit verschiebt sich die Untersuchungsgruppe der Eltern geringfiligig hin zu mehr
méannlichen sowie eher schwerer behinderten erwachsenen Kindern. Fir die Schilerschaft halt sich die Teil-
nahme ihrer Eltern damit die Waage, die Halfte der Schiilerinnen und Schiler nimmt am Interview teil, ohne
dass die Eltern teilnehmen, die andere Halfte nimmt teil und deren Eltern ebenfalls.

Die Auswahl der Schule, an der die Forschende Lehrerin war, tragt der Notwendigkeit einer Vertrauens-
grundlage zur Kommunikation mit Schiilerinnen und Schuler sowie Eltern Rechnung. Fir die Lehrkréfte
ergibt sich jedoch eine andere Situation. Aufgrund der bekannten Beschéftigung mit dem Thema Erwach-
senwerden durch die Autorin, besteht die Gefahr, dass sich in der Beantwortung die Tendenz zu ,,sozial er-
wiinschten” (Kromrey 1991, 304; Schnell, Hill & Esser 1995, 329f) Antworten ergibt. Damit kommt der
erganzenden Befragung von Lehrkraften anderen Forderschulen mit dem gleichen Férderschwerpunkt eine
Qualitatssicherung im Forschungsprozess zu. Zudem wurde der Befragungszugriff geéndert. Die Befragung
der Werkstufenlehrkréfte der drei Schulen erfolgte entsprechend eines quantitativen Forschungsdesigns in
standardisierter und schriftlicher Form. Begrindet wird dies mit der maRigen Bereitschaft zu einer direkten
Kommunikation mit ,,ihrer Kollegin“ zum Forschungsthema. Eine schriftliche und damit anonymisierte Be-
fragung steigerte die Kooperationsbereitschaft. VVon insgesamt 45 Lehrkréaften haben sich 20 an den Inter-
views von Februar bis Mai 2005 beteiligt. Die Einbeziehung der Werksstufenlehrer der drei Forderschulen
mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung bietet zudem die Mdglichkeit einer vergleichenden Analyse.

In den beteiligten Schulen wurden 8, 17 und 20 Fragebdgen nach Absprache mit und durch die Hand der
Schulleitungen an die Werkstufenlehrkréfte ausgegeben. Die Fragebdgen an den Schulen 1 und 2 wurden
nach telefonischer Vorabsprache persénlich von mir bei den Schulleitern der Schulen abgegeben und in ei-
nem Gesprach Hintergriinde und Ziele der Erhebung verdeutlicht. Beim persdnlichen Aushéndigen des Fra-
gebogens ist gegeniliber dem postalischen Weg laut Kromrey (1991, 285) die Ausfallquote geringer. Folgen-
de Kriterien wurden dabei von mir vorgegeben: Es wurden alle in der Werkstufe eingesetzten Vollzeit- und
Teilzeitlehrkrafte unabhéngig von ihrer Ausbildung um eine Beantwortung der Fragebdgen gebeten. Lehr-
krafte, die in unterschiedlichen Stufen eingesetzt sind, darunter jedoch auch stundenweise in der Werkstufe,
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wurden ebenfalls um eine Beantwortung gebeten. In den Werkstufen sind Regelschullehrerinnen / Regel-
schullehrer, Sonderschullehrerinnen / Sonderschullehrer, Sozialpddagoginnen / Sozialpddagogen sowie Er-
zieherinnen / Erzieher mit heilpadagogischer Zusatzausbildung als Lehrkrafte eingesetzt. Zudem wurden
Lehramtsanwaérter im zweiten Ausbildungsjahr in die Stichprobe aufgenommen. Nicht aufgenommen wurden
Zivildienstleistende, Absolventen eines Freiwilligen Sozialen Jahres oder Integrationshelfer. Eine Erinnerung
an den Rucklauf wurde nach zwei Wochen vereinbart, ein endgltiger Ricklauf nach weiteren zwei Wochen.

Die Aufteilung der ricklaufigen Interviews verteilt sich mit 1, 9 und 10 Antworten in der 0.g. Reihenfolge
der ausgegebenen Fragebdgen. Damit ergibt sich fiir die Schulen 2 und 3 eine Ricklaufquote von 53 % und
50 %. Die Rucklaufquote von Schule 1 liegt bei 13 %. Eine angestrebte vergleichende Analyse bietet sich
somit nur zwischen Schule 2 und 3 an. Eine Auswertung erfolgt deshalb tbergreifend, wobei auf Unterschie-
de bei Signifikanz hingewiesen wird.

3.2.2.2 Beschreibung der Untersuchungsgruppen

Schler
Die Altersverteilung der Schilerinnen und Schiller wird in Abbildung 5 getrennt nach Ober- und Werkstu-
fenschilern sowie Ehemaligen dargestellt.

Abbildung 5: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach Alter und Schulstufe
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Alle Altersstufen zwischen 17 und 25 Jahren sind vertreten. In der Gruppe der Siebzehnjahrigen befinden
sich zwei Oberstufenschiler, die im Monat der Befragung 18 Jahre alt wurden und deshalb in die Untersu-
chungsgruppe aufgenommen wurden. Aus den Oberstufen kommen insgesamt neun Schiilerinnen und Schi-
ler im Alter von 17 bis 20 Jahren. In den Werkstufenklassen sind die Altersstufen 17 bis 23 Jahre vertreten.
Die ehemalige Schilerschaft ist mit Altersstufen von 22 bis 25 Jahren vertreten. Die meisten Schilerinnen
und Schiler sind in den Altersstufen 17, 19 und 20 Jahre zu finden. Damit ist sind die jingeren Altersstufe
von 17 bis 20 Jahren mit knapp zwei Dritteln vertreten (26 von 40), die &lteren Altersstufen mit einem guten
Drittel (14 von 40). Das Durchschnittsalter liegt bei 20 Jahren.

Das Geschlechterverhdltnis in der systematischen Stichprobe betrégt insgesamt 27 mannliche Interviewteil-
nehmer und 13 weibliche Interviewteilnehmerinnen und damit einem Verhaltnis von 2,08:1 (s. Abbildung 6).
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Abbildung 6: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach Geschlecht
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Zur besseren Lesbarkeit der Datenauswertung wird das Geschlechterverhaltnis auf 2:1 gerundet angegeben.
In der Literatur wird als typisches Verhéltnis fiir die Férderschule mit dem Schwerpunkt Geistige Entwick-
lung ein Verhaltnis von 1,5:1 angegeben (Miihl 19944, 32). Eine neuere Studie des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung (2012, 19) bestétigt exakt diese Daten, demnach waren 2009 insgesamt 39,1% aller
Forderschiler mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung weiblich. In der Stichprobe der vorliegenden
Arbeit sind damit mehr ménnliche Teilnehmer.

An der Forderschule mit dem Schwerpunkt geistige Entwicklung ist eine ,,grof3e Streubreite des Lernni-
veaus® (Miihl 19944, 30) anzutreffen, welche zu verschiedenen Einteilungsversuchen Anlass gegeben hat. Im
anglo-amerikanischen Raum werden die Bezeichnungen mild (geringfligig), moderate (maRig), severe
(schwer) und profoundly (schwerst) zur Beschreibung des Behinderungsgrades verwendet, wobei in die
Gruppe ,mild‘ fur deutsche Verhéltnisse Forderschiler mit dem Schwerpunkt Lernen zugeordnet werden
(Mihl 1994a, 25). Specks (1999, 236f) Vorschlag einer Unterscheidung des Schweregrades der geistigen
Behinderung zwischen leichter geistiger Behinderung, Durchschnittsformen und intensiven Formen ist be-
zuglich einer Beschreibung der Stichprobe aber auch zur spéteren Planung padagogischer Malinahmen sinn-
voll (s. auch Mihl 1994a, 30). Die Stichprobe setzt sich demnach zusammen aus zehn Schilerinnen und
Schiillern mit leichter, achtzehn Schiilerinnen und Schiler mit durchschnittlicher sowie zwdlf Schilerinnen
und Schiler mit einer intensiven geistigen Behinderung. In der Gruppe der Schilerinnen und Schiler mit
leichter geistiger Behinderung sind auch sog. ,,Grenzgénger-Schiiler zu verzeichnen (zur Diskussion siehe
Franz 2008; Theunissen & Plaute 1999). Der Behinderungsgrad wird damit in drei Schweregrade eingeteilt,
zur sprachlichen Vereinfachung werden in dieser Arbeit die Formulierungen leicht — mittel -schwer verwen-
det (s. Abbildung 7). Neun Schiiler sind als schwerstbehindert im Sinne der schulischen Férderung gemal §
8 VO-SF™ anerkannt aufgrund (a) einer erheblich iiber die iiblichen Erscheinungsformen hinausgehenden
geistigen Behinderung und (b) Mehrfachschadigungen (Geistige Behinderung, Blindheit, Gehdrlosig-
keit/Schwerhorigkeit, Korperbehinderung Erziehungsschwierigkeit). Aus dieser Gruppe sind funf Schiler,
die sich nicht miindlich auBern, sondern mit Hilfe von Kommunikationstafeln oder Talkern und mit Hilfe
eines Stutzers kommunizieren (Adam 1993; Bober 2011). Fir diese funf Schiler wurde der Fragebogen ge-
kiirzt und gemeinsam mit dem Stiitzer bearbeitet. Als Stiitzer traten sonderpadagogisches Personal oder sozi-
alpadagogisches Personal aus einem kooperierenden Zentrum fiir Autismus auf. Drei weitere Schiiler wurden
aufgrund der Zeugnisse und Entwicklungsdokumentation dieser Gruppe zugeordnet. Die Zuordnung zu den
Behinderungsgraden ,leicht* und ,mittel* wurde aufgrund von Zeugnissen und Entwicklungsdokumentation

8 Verordnung uber die Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs und die Entscheidung tber

den schulischen Forderort (VO-SF) vom 22. Mai 1995: 8 8 Schwerstbehinderung. Aktuell § 10 AO-SF
(vom 29. April 2005). Als schwerstbehindert gelten Schilerinnen und Schiiler, a) deren geistige Be-
hinderung, Korperbehinderung oder Erziehungsschwierigkeit erheblich (ber die Ublichen Erschei-
nungsformen hinausgeht oder b) bei denen zwei oder mehr der Behinderungen Blindheit, Gehdrlosig-
keit, anhaltend hochgradige Erziehungsschwierigkeit, geistige Behinderung und hochgradige Koérper-
behinderung vorliegen (Schulministerium Nordrhein-Westfalen 2011, 2).
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durchgefuhrt. Das Verhaltnis 10:18:12 entspricht 1:1,8:1,2 und wird zur besseren Lesbarkeit auf ein Verhalt-
nis 1:2:1 gerundet angegeben (s. Abbildung 7).

Abbildung 7: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach Grad der Behinderung und Geschlecht
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Zur Représentativitat dieser Aufteilung ist zu sagen, dass die Zuordnung von schwerstbehinderten Schiilerin-
nen und Schiilern in den Schulbezirken unterschiedlich gehandhabt wird. So weisen manche Stadte ihre
schwerstbehinderten Schilerinnen und Schiler, die auf einen Rollstuhl angewiesen sind, unabhé&ngig vom
kognitiven Entwicklungsstand der Schule fir Korperbehinderte zu. Auch wird ein Schulwechsel vom Foér-
derschwerpunkt Lernen zu Geistige Entwicklung mancherorts nur bis zur 6. Jahrgangsstufe durchgefihrt, im
fur die vorliegende Arbeit relevanten Bereich jedoch bis zur Werkstufe. Frohlich (1998, 18) stellt fest, dass
die Gruppe der schwer mehrfachbehinderten Kinder und Jugendlichen in Schulen fiir Kérperbehinderte und
Schulen fiir Geistigbehinderte fast 50 % der gesamten Schiilerschaft ausmacht. Dies kann flr die vorliegende
Untersuchungsgruppe bestatigt werden. Von insgesamt 58 Schilerinnen und Schiler konnten 13 aufgrund
einer schweren geistigen Behinderung und fehlenden Kommunikationsméglichkeiten nicht befragt werden.
Hinzu kommen 12 Schilerinnen und Schiiler, die mit Hilfe von UK (5 von 12) oder sehr eingeschréankt
kommunizieren (7 von 12). Damit liegt die Anzahl der Schilerinnen und Schiiler mit schwerer Behinderung
in der Grundgesamtheit bei 43 % (25 von 58). In der Stichprobenauswahl der vorliegenden Studie betrédgt der
Anteil der Schiler mit schwerer Behinderung 30 % (12 von 40).

In der Gruppe der Schilerinnen und Schiler mit dem Behinderungsgrad ,leicht’ ist die Geschlechterverhalt-
nis von mannlichen zu weiblichen Interviewteilnehmern 7:3, in der Gruppe mit dem Behinderungsgrad ,mit-
tel* 11:7, in der Gruppe mit dem Behinderungsgrad ,schwer® 9:3 (s. Abbildung 3). Gemessen an der Ge-
schlechterverteilung der Untersuchungsgruppe von 2:1, sind so in der Gruppe der Schiler mit einer mittel-
schweren Behinderung die jungen Frauen leicht tberreprésentiert, in der Gruppe der Personen mit einer
schweren Behinderung tberwiegen die jungen Manner deutlich. Auch diesen Befund bestatigt Frohlich
(1998, 13), der feststellt, dass ,,die Zahl sehr schwer behinderter Menschen tatsdchlich mehr ménnliche als

weibliche Betroffene umfasst®.

Bis auf drei Schlerinnen und Schiler wohnen die Schilerinnen und Schiler noch im elterlichen Haushalt.
Die Familien bestehen in anndhernd allen Féllen aus beiden (Stief-, Pflege- oder Grof3-) Eltern (37 von 40)
sowie Geschwistern (32 von 40). In einem Fall ibernehmen die GroReltern den Erziehungsauftrag, in einem
Fall Pflegeeltern. In einem Fall wird ein Schiiler in einer Einrichtung betreut. Alleinerziehende Elternteile
gibt es in der Untersuchungsgruppe lediglich drei, in je einem Fall die Mutter, der Vater oder die Oma. In
sechszehn Familien leben Geschwister noch mit im Haushalt (16 von 32), in dreizehn Familien gibt es er-
wachsene Geschwister, die schon ausgezogen sind (13 von 32) oder in anderen Familien leben, d.h. Pflege-
familien oder im Falle des groRelterlichen Erziehungsauftrages bei den leiblichen Eltern (3 von 32). Acht
Schilerinnen und Schiiler sind Einzelkinder (s. Abbildung 8).
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Abbildung 8: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach familiarer Situation

B Zwei Eltern, mehr als zwei Kinder B Zwei Eltern, zwei Kinder
m Zwei Eltern, ein Kind H Alleinerziehend, ein Kind

M Alleinerziehend, zwei Kinder m Keine Angaben

Die wirtschaftliche Situation wurde wie bei Hohmeier (1996, 244) nach der aktuell ausgetibten Berufstatig-
keit des hauptsachlichen Einkommenstragers in der Familie erhoben. Dies war in 25 Féllen ausschlieBlich
der Vater und in drei Féllen ausschliellich die Mutter. In 27 dieser Félle war jeweils das andere Elternteil
Hausfrau oder Hausmann. In vier Fallen waren beide Eltern berufstatig, darunter die Mutter in zwei Féllen in
Teilzeit. In sechs Féllen sind die Eltern nicht berufstatig. In zwei Fallen wurden keine Angaben gemacht.
Demnach verteilt sich die wirtschaftliche Situation der Untersuchungsgruppe wie folgt: Hilfe zum Lebensun-
terhalt (Hartz 1V/Sozialhilfe) 6, Arbeiter 13, Angestellte/Beamte 11, Selbstandige/Geschéftsleute 2, Akade-
mische Berufe 3, Rente 3 (Berufsunfahigkeitsrente 1, Altersrente 2), keine Angaben 2 (s. Abbildung 9).

Abbildung 9: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach sozio6konomischer Situation
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Damit kann der soziodkonomische Status in der Mittelschicht angesiedelt werden, 80 % (32 von 40) der
Eltern sind oder waren berufstétig, davon die Halfte als Angestellte/Beamte, Angehdrige akademischer Beru-
fe sowie Selbstidndige/Geschéftsleute (16 von 32). Im Gegensatz dazu wies Hohmeier (1996, 244) fur die
Elternschaft mit Migrationshintergrund in Fruhforderstellen einen Anteil von fast 70 % an Arbeitern nach
(35 von 51 Familien) und nur 15 % an Angestellten/Beamten, Angehdrigen akademischer Berufe sowie
Selbstandige/Geschéftsleute (8 von 51) aus.

Neben dem guten soziotkonomischen Status der Untersuchungsgruppe der vorliegenden Studie leben zudem
annahernd alle Familien in vollstdndigen Konstellationen. Die Familien bestehen aus beiden (Grof3-, Pflege-,
Stief-) Eltern (37 von 40) sowie Geschwistern (32 von 40). Zudem gibt es wenige sehr kinderreiche Familien
oder Familien, die familidren Belastungsmomenten wie Zerrittung, Scheidung oder Tod eines Angehdrigen
ausgesetzt waren. Damit kennzeichnet diese Untersuchungsgruppe wenige negativ einwirkenden soziokultu-
rellen Bedingungen wie Kinderreichtum, geringer sozialer Status der Familie, familidre Belastungsmomente,
elterliches Desinteresse an schulischen Belangen sowie mangelnde Inanspruchnahme von Leistungen offent-
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lichen und privater Gesundheitsdienste (Muhl 19944a, 38). Dartiber hinaus wird deutlich, dass die hauptsach-
liche Erziehungsverantwortung bei den Muttern liegt. In 25 von 40 Fallen ist die Ehefrau in Vollzeit als
Hausfrau tatig sowie in zwei Familien in Teilzeit als Hausfrau mit einem Ehemann, der das relevante Ein-
kommen erzielt. Die geringe Anzahl berufstatiger Mutter, die einer Vollzeitarbeit nachgehen (3 von 40),
zeigt deutlich, dass die Betreuung auch erwachsener Kinder mit geistiger Behinderung als Vollzeitjob umge-
setzt wird.

Einen Migrationshintergrund haben insgesamt zehn der 40 Schiiler/innen. Die Verteilung nach Herkunfts-
land zeigt sich folgendermal3en: Tirkei (4), Griechenland (2), Kosovo (1), Spanien (1), Afghanistan (1) und
Polen (1). In der Stichprobe befinden sich damit zu einem Viertel Schulerinnen und Schiler mit Migrations-
hintergrund (1:4) (s. Abbildung 10). Fir die allgemeine Lage in allen Schulen wird konstatiert:

,,Die demografische Entwicklung zeigt, dass der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund an der Gesamtschulerschaft derzeit in manchen Léndern ein Drittel und mehr betragt und
weiter wichst.“ (Sekretariat der stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland 2002, 2).
Hier wird weiter ausgefihrt, dass der Unterschied zu den statistischen Werten zu beachten ist, die bisher
lediglich Schilerinnen und Schiiler mit auslandischer Staatsbiirgerschaft erfassen, nicht aber diejenigen mit
deutscher Staatsbirgerschaft, die aber gleichwohl aus zugewanderten Familien kommen (ebd.). Als erweiter-
te Kriterien zur Erfassung des Items ,,Migrationshintergrund* werden nach dem Bericht der Kulturminister-
konferenz neben der Staatsangehdrigkeit auch Geburtsland, Jahr des Zuzugs (des Kindes) nach Deutschland,
vorherrschende Familiensprache (sofern nicht Deutsch) sowie fakultativ Geburtsland/-l&nder der Eltern und
Forderbedarf herangezogen (ebd., 17). Diese Kriterien wurden in der Stichprobe dieser Studie bereits be-
rucksichtigt. Fir das Bundesland NRW liegt der Anteil aller Schilerinnen und Schiillern mit Migrationshin-
tergrund im Jahr 2003 bei 29,6 % (Prenzel et al. 2005, 33). Damit liegt in der Untersuchungsgruppe der vor-
liegenden Arbeit der Migrationshintergrund mit 25% (10 von 40) leicht unterhalb des Durchschnittswertes
fur NRW.

Abbildung 10: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach Migrationshintergrund
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Der Anteil von Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund ist fur die Schule mit dem Foérder-
schwerpunkt Lernen weitaus hoher anzusetzen. Mittlerweile spricht man von jedem 5. Kind mit Migrations-
hintergrund in Schulen mit dem Férderschwerpunkt Lernen (Daniluk 2011, 5). Fir die Forderschulen mit
dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung ist dieser Trend ebenfalls gegeben, aber nicht so deutlich, da an
dieser Schulform massive Lernbehinderungen auch von chromosomal verursachten Schadigungen oder exo-
genen Schadigungen herriihren, welche unabhéngig vom soziokulturellen Status auftreten (Mihl 1994a, 37f).
Diese Einschdtzung bestétigten auch die oben dargelegten Daten zur soziodkonomischen Situation sowie
Zusammenstellung der Familien.
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Zusammenfassend besteht die Untersuchungsgruppe zu zwei Dritteln aus Schilerinnen und Schiiler der jiin-
geren Altersstufen (17 bis 20 Jahre). Die jungen Ménner sind in der Stichprobe tberreprésentiert (2:1), ins-
besondere in der Gruppe der Schiler mit schwerer Behinderung (3:1). Das Verhaltnis der Schiler bezuglich
Behinderungsgrad lasst sich in der Verteilung leicht — mittel - schwer als 1:2:1 beschreiben. Der Anteil der
Schulerschaft mit Migrationshintergrund liegt leicht unterhalb des Durchschnittswertes flir NRW bei 25 %.
Der soziodkonomische Status der Untersuchungsgruppe kann in der Mittelschicht angesiedelt werden, 80%
der Eltern sind berufstatig, davon die Hélfte als Angestellte/Beamte, Angehorige akademischer Berufe sowie
Selbstandige/Geschéftsleute. Annahernd alle Familien leben in vollstandigen Konstellationen. Die Familien
bestehen vorwiegend aus beiden (Grol3-, Pflege-, Stief-) Eltern und Geschwistern.

Eltern

Fur die Untersuchungsgruppe der Eltern sind folgende Informationen relevant: Alter, Geschlecht, Geschlecht
und Behinderungsgrad des Sohnes/der Tochter, soziookonomische Situation sowie Migrationshintergrund.
Die Eltern oder Erziehungsberechtigten sind zwischen 35 und 69 Jahren alt (27 von 28, keine Angabe 1). Mit
12 Eltern ist die Altersstufe 50 bis 54 am stérksten vertreten. Deutlich ist, dass die durchschnittlich 20-
jahrigen Werkstufenschilerinnen und -schiiler eher dltere Eltern haben.

Abbildung 11: Beschreibung Gruppe Eltern nach Geschlecht

m Mitter

B Mitter und Vater

Die elterlichen Interviewpartner waren vorrangig Mutter in Einzelinterviews (16 von 22), in sechs Féllen
wurden die Interviews mit beiden Elternteilen durchgefihrt (s. Abbildung 11). Damit wird deutlich, dass im
Antwortverhalten vorrangig die Sicht von Mdittern dargestellt wird. Dieses Kriterium wird bei der Interpreta-
tion bertcksichtigt. Hierbei bestétigt sich die Einschatzung Schadlers (1991, 19), der betont, dass bezuglich
der Betreuung von behinderten Kindern ,,vielfach von Familien gesprochen wird, wenn Miitter gemeint
sind“. Die Eltern, die sich zu Interviews bereit erkléart haben, sind in 16 Fallen Eltern eines Sohnes und in 6
Féllen Eltern einer Tochter. Das Verhéltnis betragt damit beginnend mit den Séhnen 2,7 zu 1. Dies ist ein
nochmal deutlich erhdhtes Verhéltnis der ohnehin schon lberreprasentierten mannlichen Schiiler (vgl. Ab-
bildung 6). Damit muss bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden, dass sich die Aussagen
der Eltern vorrangig auf S6hne beziehen und dadurch bestimmte Themen ggf. ausgeklammert oder nicht
genannt werden sowie andere Themen stérker gewichtet werden. Eine &hnliche Charakteristik wies auch die
Untersuchungsgruppe in einer aktuellen Studie von Schultz (2011, 186-191) zur Ablésung vom Elternhaus
bei Menschen mit geistiger Behinderung auf: Die am Interview teilnehmenden Personen waren in nahezu
allen Interviews Miitter und beziiglich des Geschlechts handelte es sich vorrangig um Séhne in einem Ver-
héltnis von 2,6 zu 1.
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Abbildung 12: Beschreibung Gruppe Eltern nach Geschlecht und Behinderungsgrad des erwachsenen Kin-
des
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Es haben sich als Interviewpartner zudem eher Eltern bereit erklért, deren Sohn oder Tochter einen mittleren
oder schweren Behinderungsgrad hat (s. Abbildung 12). Die Verteilung gemaR dem Behinderungsgrad
leicht/mittel/schwer betrégt 3/11/8. Das Verhdltnis in der Untersuchungsgruppe der Schiiller von 1 : 2 : 1
verschiebt sich fiir die beteiligte Elternschaft zu 1 : 3,6 : 2, 6 und wird zur besseren Lesbarkeit gerundet mit
1:4:3 angegeben (s. Abbildung 13).

Abbildung 13: Beschreibung der Untersuchungsgruppen Schiiler und Eltern nach Behinderungsgrad im
Vergleich
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Damit konnte sich ausdriicken, dass Eltern schwerer behinderter erwachsener Kinder eher ein Mitteilungsbe-
dirfnis beziliglich der Problematik des Erwachsenwerdens ihres Kindes wahrnehmen. Fir die Beschreibung
der Untersuchungsgruppe der Eltern gilt somit: Mditter sprechen (ber ihre S6hne mit mittelschwerer oder
schwerer Behinderung.

Der soziotkonomische Status der teilnehmenden Eltern (22) hat sich im Vergleich zur Untersuchungsgruppe
der Schulerinnen und Schiiler (40) nicht gleichméafig proportional verringert sondern zugunsten der Gruppen
Angestellten/Beamten, Selbstandige/Geschaftsleute und Akademische Berufe verschoben (s. Abbildung 14).
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Abbildung 14: Beschreibung Untersuchungsgruppen Schiiler und Eltern nach soziodkonomischer Situation
im Vergleich
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Die Gesamtverteilung lautet wie folgt: Hilfe zum Lebensunterhalt (Hartz 1\V/Sozialhilfe) 1, Arbeiter 4, Ange-
stellte/Beamte 9, Selbstandige/Geschéftsleute 2, Akademische Berufe 2, Rente — Berufsunféhigkeit oder
Altersrente — 3, Familidre Unterstiitzung/Pflegegeld 1, keine Angaben 0. Am Interview nehmen wenige El-
tern aus der Gruppe teil, die Hilfe zum Lebensunterhalt in Form von Hartz IV oder Sozialhilfe erhalt sowie
der Gruppe der Arbeiter. Insgesamt zeigt sich die am Interview teilnehmende Elternschaft damit als ausge-
pragt im Mittelstand situiert. Diese Mittelschicht orientierte Gewichtung der Elterngruppe war durchaus zu
erwarten, da erfahrungsgemaR diese Eltern eher Kontakt mit der Schule suchen, diese bei zahlreichen Aktio-
nen unterstiitzen und weil diese Eltern eher Interesse an einer wissenschaftlichen Erfassung ihrer Erfahrun-
gen interessiert sein konnten. Die Untersuchungsgruppe der Eltern besteht anndhernd komplett aus Familien
mit Geschwisterkindern (19 von 22), in nur drei Familien leben die jungen Erwachsenen mit Behinderung als
Einzelkinder. Am Elterninterview nimmt nur eine alleinerziehende Mutter teil, so dass diese besonderen
familidren Bedingungen wenig Berticksichtigung im Antwortverhalten der Eltern finden. Ebenso wie beim
soziodkonomischen Status verschiebt sich auch beziiglich des Kriteriums Migration die Zusammensetzung
der Untersuchungsgruppe Eltern im Vergleich zur Untersuchungsgruppe der Schiilerinnen und Schiler da-
hingehend, dass lediglich zwei Familien mit Migrationshintergrund sich zu einem Interview bereit erklérten
(2 von 22). Die Mitter stammen aus Griechenland und Afghanistan. Damit werden Aspekte, die ggf. fur
Familien mit Migrationshintergrund besonders relevant sind, nicht erfasst.

Zusammenfassend besteht die Untersuchungsgruppe der Eltern tiberwiegend aus Miittern mit einem erwach-
senen Sohn mit mittlerem oder schwerem Behinderungsgrad. Die Uberreprésentierten Schiler der Untersu-
chungsgruppe (2:1) sind in der Elternschaft nochmals starker préasent (anndhernd 3:1). Damit muss bei der
Interpretation der Ergebnisse berlcksichtigt werden, dass ggf. eher Themen angesprochen werden, die mann-
liche Erwachsene und schwere Behinderungsgrade betreffen. Die Mittelschicht orientierte Gewichtung der
Elterngruppe macht deutlich, dass diese eher Kontakt mit der Schule suchen. Am Elterninterview nehmen
wenige alleinerziehende Eltern, wenige Eltern, die Hilfe zum Lebensunterhalt beziehen sowie wenige Eltern
mit Migrationshintergrund teil, so dass diese besonderen familidren und soziodkonomischen Bedingungen
wenig Berlcksichtigung im Antwortverhalten der Eltern finden.

Lehrkrafte
Von insgesamt 20 Lehrkréften arbeiten 13 seit sechs und mehr Jahren in der Werkstufe und haben damit
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schon mindestens einen Jahrgang durch die Stufe begleitet. Ein Viertel der Lehrer arbeitet schon langer als
15 Jahre in der Werkstufe und kann auf umfangreiche Erfahrungen zurlickgreifen. Damit kann insgesamt von
gut zwei Drittel aller Lehrkréfte von einem umfassenden Erfahrungshintergrund fur die Beurteilung der Ar-
beit in der Werkstufe gesprochen werden (s. Abbildung 15).

Abbildung 15: Beschreibung Gruppe Lehrkréafte nach Erfahrungsalter in der Werkstufe
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Alle weiteren personlichen Angaben von Alter, Geschlecht, Berufsbezeichnung und Dienstjahren wurden am
Ende des Fragebogens erbeten und von mehr als einem Drittel der Lehrkrafte nur fragmentarisch oder gar
nicht ausgefullt (7 von 20), so dass keine Aussagen darliber wiederzugeben sind (Schnell, Hill & Esser 1995,
429f). Die geringe Bereitschaft der Lehrkrafte, personliche Angaben anzugeben, zeigt, dass die Methoden-
auswahl eines quantitativen Forschungsdesigns in standardisierter, anonymisierter und schriftlicher Form fur
diese Zielgruppe richtig gewahlt war.

3.2.2.3 Angaben zur Durchfihrung der Interviews

Fir die Durchfiihrung der Interviews mit den Schilerinnen und Schiilern stand ein kleiner Differenzierungs-
raum sowie ein Werk-/Kunstraum in der Schule zur Verfugung. Die Interviews fanden in der Schulzeit in
Absprache mit den Klassenlehrern im zweiten Unterrichtsblock am Vormittag, d.h. zwischen 10.15 und
11.45 Uhr oder am Nachmittag zwischen 12.30 und 15.15 Uhr statt. Zwei Interviews wurden aus organisato-
rischen Griinden in zwei Teilen durchgefiihrt. Hierbei wurde zu Beginn des zweiten Interviews kurz der erste
Teil in Erinnerung gerufen und Aspekte kurz wiederholt. Fir die Interviews mit den Eltern stand ein Bespre-
chungsraum in der Schule zur Verfligung. Zudem bestand das Angebot, die Eltern nach ihrer Arbeitszeit zu
Hause oder an einem Ort ihrer Wahl zu treffen. Ein Interview wurde in der Schule durchgefuhrt, fir alle
weiteren Elterninterviews traf ich die Eltern bei sich zuhause. Die Interviews mit den Schulerinnen und
Schilern wurden im Zeitraum zwischen Februar bis Mai 2004 durchgefiihrt. Sie dauerten zwischen 42 und
90 Minuten. Im Zeitraum zwischen Januar und Mai 2004 wurden die Elterninterviews durchgefiihrt, diese
dauerten zwischen 60 und 125 Minuten. Die Interviews wurden nach Erlaubnis auf ein Aufnahmegerat auf-
genommen und nach den u.g. Transkriptionsregeln transkribiert (s. Abschnitt 3.2.4). Drei Schilerinterviews
und drei Elterninterviews durften nicht aufgenommen werden, diese wurden schriftlich protokolliert. Wort-
wortliche Aussagen wurden dabei in Anflhrungszeichen gesetzt.

3.2.3  Erhebungsmethoden zum Untersuchungszeitpunkt 2
3.2.3.1  Auswahl der Untersuchungsgruppen

Die Mdglichkeit fur eine Nacherhebung im Sinne einer Paneluntersuchung entwickelte sich erst im Verlauf
der Studie. Deshalb wurde eine ,,intensive Panelpflege” (Schnell, Hill & Esser 1995, 232) nicht von vornhe-
rein betrieben, d.h. der Kontakt zu den Befragten wurde zwischen den Messungen nicht aufrecht erhalten,
um so Adressanderungen, Motivationsverluste u.a. feststellen und ihnen entgegenwirken zu kénnen. Auch
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hatte die Forscherin als Lehrperson der Schule aufgrund der Elternzeit keine informellen Kontakte zu den
ehemaligen Schillerinnen und Schiilern oder Eltern beispielsweise bei 6ffentlichen Schulfeierlichkeiten. Der
Gestaltung des Erstkontaktes nach einer langen Phase ohne Kontakt kam somit eine besondere Bedeutung
zu. Berlcksichtigt werden musste, dass Eltern aber auch Gruppenleiter in Wohngruppen als Vermittler von
Briefen fiir die ehemaligen Schilerinnen und Schiler fungieren. Zudem wird damit gerechnet, dass ein An-
teil der enemaliger Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr zu Hause wohnt. Hinzu kamen Uberlegungen be-
zuglich eines ansprechenden und bezuglich der Kompetenzausstattung der ehemaligen Schulerschaft auch
verstandlichen Kommunikationsweges sowie zum Erinnerungsvermdégen. Und nicht zuletzt muss eine Moti-
vation fir eine erneute Kontaktaufnahme mit der ehemaligen Lehrerin hergestellt werden. Samtliche relevan-
ten Aspekte berticksichtigend wurden folgende Kommunikationswege zur Kontaktaufnahme mit den Schiile-
rinnen und Schulern sowie Eltern gewéhilt.

Ehemalige Schulerinnen und Schuler
Fur die Formulierung eines Schilleranschreibens wurden folgenden Kriterien beriicksichtigt:

a) Die Ansprache erfolgt tber einen Brief in vereinfachter Sprache sowie groRer Schrift, pt 16.

b) Im Briefkopf erscheint neben dem Namen der Forscherin ein Portrat-Foto von dieser als enemalige Lehre-
rin. Das Foto dient als zusatzlicher Kommunikationsweg, als Erinnerungshilfe sowie als Kommunikati-
onsanlass fur neue Bezugspersonen.

c) Die Ansprache erfolgt per Vorname und der Anrede ,Du‘, ebenso wie beim ersten Interview.

d) Der Riicklaufbogen ist vorgefertigt und kann lediglich durch Ankreuzen beantwortet werden. Zudem ist er
mit einem frankierten und adressierten Ricksendeumschlag versehen. Weitere Antwortmdglichkeiten per
Telefon oder Email werden ebenfalls angeboten.

e) Inhaltlich wird auf das erste Interview in der Schulzeit verwiesen, die lange Pause erklart und daraus re-
sultierend das Ziel der erneuten Erhebung dargestellt. Auch wird die universitdre Begleitung des Projektes
sowie die anonyme Verwendung der Daten genannt. AbschlieRend wird der geplante Zeitaufwand thema-
tisiert.

Nach einem nicht erfolgten Riicklauf im Zeitraum von vier Wochen wird ein Erinnerungsschreiben versandt.

Nach einem erneuten nicht erfolgten Rucklauf von zwei Wochen wird eine telefonische Abfrage durchge-

fithrt. Bei Riicklaufen, wobei der ,,Empfanger unbekannt verzogen ist, werden folgende Mdglichkeiten ge-

prift, um die Adressen zu ermitteln:

— Anfrage bei der ehemaligen Schule

— Anfrage beim den zustandigen WfbM im relevanten Stadtgebiet

— Telefonische Anfrage Uber die alten Telefonnummern

— Anfrage bei der Telefonauskunft fur die telefonische Erreichbarkeit
— Anfrage beim Einwohnermeldeamt.

Die Riickldufe mit ,,Empfanger unter der angegebenen Anschrift nicht zu ermitteln* beliefen sich auf 13
Adressen. Uber Mdglichkeit (2) Anfragen tber die WfbM, konnten neun Adressen ermittelt werden. Die
Briefe wurden durch den Sozialen Dienst in den Werkstétten flr behinderte Menschen nach Riicksprache mit
den gesetzlichen Betreuern und den ehemaligen Schilerinnen und Schiller weitergeleitet oder per Post zuge-
stellt. Uber Moglichkeit (3) wurde eine Adresse ermittelt. Damit konnten 36 von 40 giiltigen Adressen fiir
die ehemaligen Schilerinnen und Schiler ermittelt werden. Eine weitere Adresse wurde wahrend eines
durchgefuhrten kombinierten Eltern-/Schilerinterviews gewonnen, somit konnten insgesamt 37 von 40 Ad-
ressen ermittelt werden. Vier von fiinf Schilerinnen und Schiiler, die sich zu Schulzeiten mit Mitteln der UK
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ausdrticken konnten, kommunizieren zum zweiten Erhebungszeitpunkt nicht mehr mit UK. Ein Schiler be-
findet sich in forensischer Betreuung. Damit sind insgesamt acht Personen als ,,Lost to Follow-up* (Caputo
& Graf 2008, 191f)" zu bezeichnen, aufgrund Adressenverlusts (3), fehlender Kommunikationsméglichkei-
ten (4) sowie Straffalligkeit (1). Die mogliche StichprobengréRe ist somit von 40 auf 32 Personen gesunken,
die Anzahl der Ricklaufe liegt bei 28 Antworten, die Rucklaufquote damit bei insgesamt 87,5 % (28 von
32), davon 23 positive und 5 negative Antworten.

Eltern der ehemaligen Schilerinnen und Schuler
Genannt werden hier nur die abweichenden Punkte gegentiber dem Schuleranschreiben (s.0):
a) Die Ansprache erfolgt Uber einen Brief in nicht vereinfachter Sprache sowie normaler SchriftgroRe pt 12.

c) Die Ansprache erfolgt per ,Sie‘, die ehemaligen Schiilerinnen und Schiiler als die Kinder der Eltern wer-
den mit Vornamen genannt.

Far Schulerinnen und Schiler sowie Eltern im gleichen Haushalt werden die Briefe mit jeweils eigenen
Riicklaufbbégen in einem gemeinsamen Kuvert versandt.

Fur 22 Elternfrageb6gen konnten insgesamt 21 Adressen ermittelt werden. Die Ricklaufe beliefen sich auf
19 Antworten, die Rucklaufquote liegt damit bei 90 %, davon 15 positive und vier negative Antworten. In
der Phase der Durchflihrung konnte jedoch ein Elterninterview aufgrund einer Notlage in der Familie nicht
umgesetzt werden, sodass 14 Elterninterviews durchgefihrt wurden. Von elf Eltern(paaren) nimmt auch das
erwachsene Kind am Interview teil, von drei Eltern(paaren) nimmt das erwachsene Kind nicht am Interview
teil. Zwei dieser erwachsenen Kinder sind schwerbehindert, eines ist im Behinderungsgrad ,mittel® einge-
stuft. Es handelt sich um zwei erwachsene Sohne und eine erwachsene Tochter. Damit verschiebt sich die
Untersuchungsgruppe der Eltern leicht hin zu eher mannlichen und schwerer behinderten erwachsenen Kin-
dern.

Die hohen positiven Riicklaufquoten sind erfreulich. Griinde hierfir kdnnen in der Akzeptanz der Forscherin
wahrend des ersten Untersuchungsdurchgangs liegen. Die erneute Kontaktaufnahme wurde als positives
personliches Interesse am eigenen Lebensverlauf sowie dem der erwachsenen Tdchter und Séhne gesehen
(Girtler 1992, 80). Deutlich wurde jedoch auch, dass Eltern als Vermittler meines Anliegens eine Entschei-
dungshoheit fir ihre Kinder austiben. In vier Féllen, in denen von den Eltern eine erneute Interviewteilnahme
abgelehnt wurde, wurde diese auch fiir die Kinder in dem Sinne von ,,ich mdchte auch nicht, dass meine
Tochter / mein Sohn am Interview teilnimmt* ausgesprochen. In drei dieser Fille lebt das Kind weiterhin im
Haushalt der Eltern. Lediglich eine ablehnende Mutter hatte keine Bedenken, ihre erwachsene Tochter am
zweiten Untersuchungszeitpunkt teilnehmen zu lassen.

Eine Nacherhebung fiur die Lehrkréfte ergibt keinen Erkenntnisgewinn fir die Forschungsfrage, da kein
schulischer Kontakt mehr existiert. Eine kollegiale Auseinandersetzung mit den Ergebnissen dieser Arbeit
wird durch die Veroffentlichung der vorliegenden Studie angestrebt.

7 Fiir Personen, die aus Studien herausfallen, wird der Begriff ,Lost to Follow-up® (Caputo & Graf

2008, 191f) verwendet. Griinde hierfiir kbnnen z. B. der Umzug in eine andere Stadt sein. Als ,Drop-
Outs‘ werden Teilnehmer bezeichnet, die noch wéhrend der eigentlichen Studienphase ausscheiden
(ebd.).

118



Ein Ergebnis im Rahmen der Auswahl der Untersuchungsgruppen ist, dass vier von fiinf ehemaligen Schiile-
rinnen und Schilern, die zum ersten Untersuchungszeitpunkt mit Mitteln der Unterstiitzten Kommunikation
(UK) am Interview teilnahmen, zum zweiten Erhebungszeitpunkt nicht mehr mit Mitteln der UK kommuni-
zieren. Fir die vorliegende Studie bedeutet dies, dass damit eine relevante Teilgruppe als mdgliche Kommu-
nikationspartner fiir die Nacherhebung ausfillt (,Lost to Follow-up‘ Caputo & Graf 2008, 191f). Dies ist fiir
den Forschungsprozess selbstredend unerfreulich, weitaus mehr jedoch fur die ehemaligen Schilerinnen und
Schiiler. Der Ubergang von Schule in die nachschulische Lebenswelt stellt damit ein erhebliches Risiko fiir
eine nachhaltige Durchfuhrung von UK dar. Dieser Befund wurde bisher hauptsachlich von Praktikern kri-
tisch geduRert. Diese konnten beobachten, dass Ubergange zu anderen Schulen — andere Forderschulen oder
in den integrativen Unterricht — oder in andere Einrichtungen wie Wohnheime oder WfbM, die im nachschu-
lischen Bereich Relevanz erlangen, kritische Phasen fir die Fortfihrung von unterstutzter Kommunikation
darstellen (Braun 2005). So berichtet Braun (ebd., 10):

»In der Vergangenheit habe ich mehrfach die frustrierende Erfahrung gemacht, dass Schiilerinnen und
Schuler, mit denen ich ein wirksames UK-System erarbeitet hatte, bei den Ubergéngen in andere Ein-
richtung durch Schulwechsel oder Wechsel in den nachschulischen Bereich keine adaquate Unterstiit-
zung ihrer kommunikativen Mdoglichkeiten mehr erhielten.*
Sie schlagt deshalb eine ausfiihrliche Dokumentation fur die aufnehmende Schule oder Einrichtung in Form
eines personlichen Briefes vor, in dem der Kommunikationsstatus des Schiilers / der Schulerin umfassend
dargelegt wird (Braun 2005, 11f). Bisher angebahnte und verwendete LautdulRerungen, Gebédrden, Kommu-
nikationstafeln und technische Kommunikationshilfen sollten im Detail aufgefuhrt und mit Erlauterungen
beschrieben werden. Braun (2005, 10) meint, dass die Informationsweitergabe zwischen Fachkollegen und

damit die ,,vertretene Forderung nach Kontinuitit, dem Forderanspruch ein groBBeres Gewicht* gibt.

Hilfreich wére nach meiner Auffassung ein standardisierter Ubergabe-Bogen. Zudem sollten verstarkt Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter von Einrichtungen im nachschulischen Bereich fiir UK sensibilisiert werden und
Madglichkeiten zur Fortbildung erhalten. Damit wird UK fir weitere Berufsausbildungen und -gruppen rele-
vant und eine Aufnahme in deren Curriculare sollte vorangetrieben werden. Fir einen Wechsel im Schulwe-
sen konnte auch die Verlangerung von Stunden der abgebenden Forderschullehrkraft, die mit UK vertraut ist,
in das neue schulische Setting hilfreich sein, wie es im Rahmen von Riickschulungen von Schiillern mit dem
Forderschwerpunkt Sozial-emotionales Lernen (blich ist. Wissenschaftliche Erhebungen hierzu existieren
bislang nicht.

In diesem Abschnitt werde ich Informationen zusammenfassen, die ich bezuglich dieser Teilgruppe erlangen
konnte. Mit Eltern bzw. Gruppenleitern konnte ich Telefongespréache fiihren (3 von 4). Ein Elternpaar dieser
Teilgruppe nahm an Interview teil, deren Aussagen zu der hier interessierenden Dimension werden erganzt
(1 von 4). In zwei Fallen leben die jungen Erwachsenen, die unterstiitzt kommunizierten, noch zu Hause,
zwei sind in Wohneinrichtungen der Behindertenhilfe gezogen, die mir tGber die Eltern genannt wurden oder
die ich Uber die WfbM ermitteln konnte. Beiden Bezugserzieherinnen in diesen Einrichtungen war nicht
bekannt, dass die Bewohner mit UK in der Schule gearbeitet haben. Sie zeigten sich erstaunt, ob meiner
Kontaktaufnahme fiir ein Interview. Beide berichteten, dass sie auch nicht von den Eltern tiber UK informiert
wurden. Auch die verwendeten Hilfsmittel waren nicht bekannt. In einem Fall herrschen weiterhin massive
Schwierigkeiten mit selbst- und fremdverletzendem Verhalten durch den ehemaligen Schiler vor. Die Be-
zugserzieherin berichtete, dass sie an Tagen, an denen der ehemalige Schiiler ,schlecht drauf wére‘, ,eben
mehr blaue Flecken hétte als an anderen Tagen‘ (Tsch38). Dieses Verhalten konnte in der Schulzeit durch
den Einsatz von UK reduziert werden. Es ist bekannt, dass selbst- sowie fremdverletzendes Verhalten bei
kommunikativer Motivlage durch Kommunikationsférderung vermindert werden kann (Mihl, Neukéter &
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Schulz 1996, 45f und 187). Mein Kurzbericht tber die Verringerung von fremdaggressiven Verhalten durch
Kommunikationsforderung nahm die Bezugserzieherin mit Interesse auf. Die Bezugserzieherin des anderen
Schilers erlauterte, dass sich der ehemalige Schiiler weitestgehend verbal verstdndigen kann und so das In-
terview durchzufiihren mdglich ware. Der Schiler habe eine sehr verwaschene Aussprache, die eine Teil-
nahme der Erzieherin am Interview notwendig macht. In der Interviewdurchfiihrung konnte der junge Mann
so alle konkreten Handlungsoptionen seines Lebens nennen, jedoch waren Antworten Uber hypothetische
Konzepte wie Erwachsensein oder individuelle Zukunftswiinsche nicht mdglich (sch39).

Die Eltern der vormals unterstltzt kommunizierenden ehemaligen Schiller berichten, dass in einem Fall die
elektronische Kommunikationshilfe (Talker) defekt ware (Tsch36), in einem anderen Fall wirde der Talker
in der WfbM aber auch zu Hause nicht mehr benutzt (E13, 12). Zunachst wurde ein begleitender Ubergang in
die WfbM durch eine Mitarbeiterin eines Fachzentrums fiir Autismus durchgefiihrt. Dieser wurde fir ein
halbes Jahr genehmigt, dann fiel die UK-Férderung durch das Fachzentrum und damit die UK-Forderung
vollstandig weg:

»M: Ja, ja. Am Anfang war sie [Mitarb. Fachzentrum] noch paar Mal da. Am Anfang hat sie noch . das
ging glaube ich ein halbes Jahr. Und dann war Ende mit der Therapie. Das geht ja auch irgendwann zu
Ende vom Autistenzentrum .Weil das ist auch begrenzte Zeit mit dem Autismus . zusétzliche . &h . sag
ich mal Therapie. Ja, da war Ende. Und dann hat die Frau [Name] auch gesagt, ja am Anfang konnte
sie [Name Schiiler] noch begleiten, aber dann war Schluss.“ (E13, I12F1)
Die Mitarbeiterin hatte in der Schulzeit die Arbeit mit dem Talker eingefiihrt, die Wartung und Aktualisie-
rung des Talkes betreut und Eltern sowie Lehrer in die Arbeit eingewiesen. Die Eltern bemangeln insgesamt
folgende Punkte. Sie sind enttauscht, dass die Férderung beendet wurde, obwohl weiterhin ein Lernzuwachs

bei der jungen Frau zu beobachten war:

»M: Und dass das mit dem Autistenzentrum, das ist gewisse Zeitpunkt und dann ist Ende. Also das ist
so ein Quatsch fur mich, wo sie so nach vorne kam. Und auf einmal wurde Stopp. [...] Das ist schade,
dass das nicht weitergeht. Die Frau [Name] hat viel mit ihr erreicht.“ (E13, 12F6)

Die Eltern beméngeln, dass in der WfbM kein Fachpersonal fiir UK vorhanden ist:

,»M: Und dann hat sie [Mitarb. Fachzentrum] auch gesagt, dann muss man, muss jemand auch da sein,
der sich nachher wirklich darum kiimmert und richtig sich auskennt und und ja. Und in Werkstatt ist
nicht.” (E13, 12F6)
Durch die Betreuung des behinderten Kindes kommt es in der Familie zu einer erhohten ,,Verpflichtungs-
zeit™ (Theunissen 1995, 71). Der erhohte Zeitaufwand fiir Grundbediirfnisse sowie gesundheitserhaltende
MalRnahmen (Markowetz 2000a, 23) des erwachsenen Kindes mit Behinderung fuhrt zu Erschépfung, wo-
durch die Zeit fur zusétzliche Foérderung in der Familie fehlt:

,»M: [...] und zu Hause, wissen sie. Selbst . hat man sowieso schon behindertes Kind, nimmt sowieso
schon so viel Zeit in Kauf und dann noch zusétzlich noch das und das noch machen. Manchmal geht
das wirklich nicht. SchlieBlich muss man auch . das ist wirklich schade.“ (E13, 12F6)

Die Eltern berichten einmutig, dass sie eine fachliche Betreuung fiir die Durchfiihrungen von UK im Eltern-
haus als notwendig erachten, da eigene Fachkenntnisse beschrankt sind (E13, I12F6):

,»M: Und wir haben da nicht . ich habe das nicht gelernt . ich habe das nicht studiert wie andere Leu-
te.
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Zudem ist eine fachliche Betreuung obligat, da Eltern die Wartung der technischen Geréte als schwierig und
aufwendig beschreiben (Tsch36). Als weiteren Grund geben Eltern an, dass sie einen héheren Lernzuwachs
bei ihrem Kind sahen, wenn das Fachpersonal das Kommunikationstraining durchfihrte:

,»M: Also . ich kann mit sie eventuell das und das bisschen mit ihr iiben. Aber das [UK-Férderung] war

Muss. Die hat die Stunden gehabt. Und die Frau [Name] war sehr streng. Und das war gut flir [Name]

auch so. Sie hat wirklich da alles mitgemacht und zu Hause, wissen Sie.*“ (E13, 12F6)
Insgesamt wird deutlich, dass die fortdauernde Forderung von unterstitzt kommunizierenden Menschen im
hohen Malie abhdngig von ihrem Umfeld ist. Ausgebildetes Personal ist nach den o0.g. Erfahrungen der EI-
tern kontinuierlich zur Unterstitzung der Familien notwendig. UK-Férderung kostet Zeit und erfordert Mate-
rial und Geld. Hilfe boten verbindliche Follow-up Termine zwischen Fachpersonal und Eltern, welche die
Motivationslage der Eltern unterstiitzen konnte. Die Bedingungen fiir eine gute Begleitung des Ubergangs in
die nachschulische Lebenswelt waren im 0.g. Einzelfall durch ein Fachzentrum fur Autismus gegeben. Ins-
besondere die alltagliche UK-Forderung in der WfbM waére aus der Sicht der Eltern sinnvoll. Diese konnte
durch fehlendes Fachpersonal nicht umgesetzt werden. Die Eltern selbst sehen sich aus vielen Griinden ohne
begleitende Hilfe nicht in der Lage, die UK ihrer erwachsenen Kinder umzusetzen. Zuvorderst genannt wer-
den der technische Aufwand zur Pflege der UK-Geréte, die fehlende Fachkenntnis zum Ausbau oder zur
Weiterentwicklung des Wortschatzes, die fehlende Zeit, diese im Familienleben zu integrieren, die fehlende
Motivation durch unterstutzende Fachhilfe.

3.2.3.2 Beschreibung der Untersuchungsgruppen

Ehemalige Schilerinnen und Schler

Die Altersverteilung der Schiilerinnen und Schiler liegt zum zweiten Erhebungszeitpunkt zwischen 24 und
32 Jahren. Die Altersstufen 24 bis 27 Jahre sind am haufigsten vertreten. Dies war gemaR den stark vertrete-
nen Altersstufen 17 bis 20 Jahre des ersten Untersuchungszeitpunktes zu erwarten (s. Abbildung 16).

Abbildung 16: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach Alter
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Das Geschlechterverhaltnis in der Stichprobe zum zweiten Untersuchungszeitpunkt betrégt insgesamt 15
mannliche und 8 weibliche Interviewteilnehmer. Das Geschlechterverhaltnis betrug zum 1. Zeitpunkt ein
Verhaltnis von 2,08:1. Zum zweiten Zeitpunkt liegt es bei 1,9:1. Damit hat sich das Geschlechterverhaltnis
im Vergleich zum ersten Untersuchungszeitpunkt leicht zugunsten der jungen Frauen verschoben (s. Abbil-
dung 17). Weiterhin befinden sich in dieser Stichprobe mehr ménnliche Teilnehmer als im, fur die Forder-
schule Geistige Entwicklung angegebenen typischen Verhdltnis von 1,5:1. Zur besseren Lesbarkeit der Da-
tenauswertung wird das Geschlechterverhéltnis auf 1,9:1 gerundet angegeben. Einen Migrationshintergrund
haben insgesamt funf der 23 ehemaligen Schuler/innen. Die Verteilung nach Herkunftsland zeigt sich fol-
gendermalien: Tirkei (2), Griechenland (1), Spanien (1) und Afghanistan (1). Zum ersten Untersuchungs-
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zeitpunkt lag der Anteil der Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund bei einem Viertel. Dieser
liegt nun bei 5 von 23 hat sich somit zum zweiten Untersuchungszeitpunkt etwas verringert.

Abbildung 17: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach Geschlecht im Vergleich beider Untersu-
chungszeitpunkte
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Der Schweregrad der Behinderung wurde zum ersten Untersuchungszeitpunkt mit einem Verhéltnis von
leichtem, mittelschweren und schweren Behinderungsgrad von 10:18:12 erhoben. Zum zweiten Untersu-
chungszeitpunkt betragt das Verhéltnis 7:10:6. Das Verhéltnis zum ersten Untersuchungszeitpunkt betrug 1:
1,8 : 1,2 und zum zweiten Untersuchungszeitpunkt 1,2 : 1,7 : 1. Es hat sich leicht zugunsten der jungen Er-
wachsenen mit leichtem und mittlerem Behinderungsgrad verschoben (s. Abbildung 18).

Abbildung 18: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach Behinderungsgrad im Vergleich der beiden
Untersuchungszeitpunkte
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Ein Grund hierfir liegt in der Tatsache, dass insgesamt vier der fiinf enemaligen Schulerinnen und Schiiler
mit einem schweren Behinderungsgrad, die das erste Interview mit Hilfe von Unterstiitzer Kommunikation
durchgefuhrt haben, zum zweiten Untersuchungszeitpunkt nicht mehr mit UK kommunizieren und damit fiir
eine 2. Erhebung nicht mehr zur Verfigung stehen. Die Untersuchungsgruppe der Schiilerschaft hat sich
beziiglich der soziodkonomischen Situation verdndert, da die Schilerinnen und Schiler einer Berufs-
/Arbeitstatigkeit nachgehen und in selbstdndige Wohnformen gezogen sind. Damit sind sie sozio6komisch
von ihren Eltern unabhéngig. Daruber hinaus haben sich die Familienkonstellationen wesentlich geé&ndert,
die jungen Erwachsenen sind feste Partnerschaften eingegangen, einige Eltern und Erziehungsberechtigte
sind verstorben. An dieser Stelle wird zunédchst dargestellt, aus welcher soziodkonomischen Ausgangslage
des Elternhauses die am Interview teilnehmenden jungen Erwachsenen stammen (s. Abbildung 19). Dabei
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wird deutlich, dass sich der Schwund recht gleichmdRig auf alle Gruppen verteilt, jedoch in der Gruppe der
Empfanger von Hilfen zum Lebensunterhalt im Verhéltnis am starksten ausfallt. Die Verteilung zum zweiten
Zeitpunkt ist wie folgt: Hilfe zum Lebensunterhalt (Hartz I\V/Sozialhilfe) 2, Arbeiter 11, Angestellte/Beamte
7, Selbstandige/Geschaftsleute 0, Akademische Berufe 2, Rente — Berufsunfahigkeit, Altersrente — 1. Wel-
chen Einfluss die soziodkonomische Ausgangslage auf die wahrgenommenen Handlungsoptionen der jungen
Erwachsenen mit geistiger Behinderung hat, wird in den entsprechenden Kapiteln dargestellt.

Abbildung 19: Beschreibung der Untersuchungsgruppe Schiler nach sozio6konomischer Ausgangslage des
Elternhauses im Vergleich der Untersuchungszeitpunkte
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Die aktuelle Situation orientiert an Wohn- und Arbeitssituation der erwachsenen jungen Erwachsenen mit
Behinderung wird in Abbildung 20 dargestellt. Die Datenbeschriftung zeigt die nominale Anzahl der ehema-
ligen Schilerinnen und Schiiler an. Weitere Erl&uterungen erfolgen in den entsprechenden Kapiteln der Er-
gebnisse.

Abbildung 20: Beschreibung der Untersuchungsgruppe nach soziotkonomischer Situation
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Zudem haben sich die Familienkonstellationen wesentlich veréndert. Zuvorderst ist der Auszug aus dem
elterlichen Haushalt (13 von 23) zu nennen. In finf Fallen lag diesem ein dringender Anlass zugrunde, wie
der Tod der Eltern oder mit der Erziehung beauftragten Groleltern (2), der Wegzug der Eltern (2) oder Er-
ziehungsprobleme (1). Die Todesfalle fihrten ebenfalls dazu, dass professionelle gesetzliche Betreuer fir
einige ehemalige Schuler eingesetzt wurden (4 von 23). In einem Fall Gbernimmt die Betreuung ein Ge-
schwister der Familie. Weitere sieben ehemalige Schiilerinnen und Schiiler geben an, in einer festen Partner-
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schaft zu leben. Darunter ist von einer Heirat sowie einer Verlobung zu berichten. Diese Paare wohnen je-
doch nicht in einer gemeinsamen Wohnung. Weitere drei ehemalige Schillerinnen und Schiller wohnen mit
ihrem festen Partner/ihrer festen Partnerin in einer Paarwohnung in Wohnheimen (2) oder in einer eigenen
Wohnung (1). Desweiteren wird von einem weiteren Todesfall eines Elternteiles nach dem erfolgten Auszug
aus dem Elternhaus berichtet, von weiteren Ausziigen alterer Geschwister sowie Geburten von Nichten und
Neffen. Neun ehemalige Schilerinnen und Schiler wohnen weiterhin zu Hause mit weitestgehend unveran-
derten Familienverhéltnissen, lediglich von einem Auszug eines Geschwisterkindes wird berichtet. Ein ehe-
maliger Schiiler wohnte schon zum Zeitpunkt 1 in einer Wohneinrichtung der Behindertenhilfe.

Zusammenfassend kann fur die Untersuchungsgruppe der ehemaligen Schilerinnen und Schiiler zum Zeit-
punkt 2 festgestellt werden, dass diese im Vergleich zum Zeitpunkt 1 aus mehr weiblichen Interviewpartnern
besteht, mehr jungen Erwachsenen mit leichtem und mittelschwerem Behinderungsgrad sowie weniger jun-
gen Erwachsenen mit Migrationshintergrund. Insbesondere die Unterschiede im Behinderungsgrad kdnnen
nicht als graduell bezeichnet werden. Die Interpretation der Ergebnisse muss dies beriicksichtigen.

Eltern der ehemaligen Schilerinnen und Schuler

Die Altersverteilung der Eltern liegt zwischen 45 und 79 Jahren. Die Altersstufen 50 bis 54, 55 bis 59 sowie
60 bis 64 sind am starksten vertreten, die beiden ersten mit jeweils vier und die Altersstufe 60 bis 64 mit 6
Eltern (17 von 19, keine Angabe 2 von 19). Die Elterninterviews wurden abermals immer mit den Muttern
durchgefuhrt (14 von 14), die Vater beteiligten sich in funf Interviews (5 von 14), wobei ein Vater verstorben
ist und ein damals unbeteiligter Vater zum zweiten Erhebungszeitpunkt am Interview teilnahm. Ebenso ist
weiterhin das Geschlecht des erwachsenen Kindes vorrangig mannlich. In zehn Interviews wird das Erwach-
sensein mit Bezug zum erwachsenen Sohn thematisiert und in vier Elterninterviews mit Bezug zur erwach-
senen Tochter (s. Abbildung 21). Die starke Ubergewichtung der Eltern mit erwachsenen Séhnen im Ver-
gleich zum ersten Untersuchungszeitpunkt ist damit minimal abgemildert (von 16:6 zu 10:4, vgl. Abbildung
12). Weiterhin sprechen jedoch die meisten Eltern ggf. Themen an, die eher fir méannliche Erwachsene rele-
vant sind.

Abbildung 21: Beschreibung Gruppe Eltern nach Geschlecht und Behinderungsgrad des erwachsenen Kin-
des
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Abbildung 22: Beschreibung Gruppe Eltern nach Behinderungsgrad des erwachsenen Kindes im Vergleich
der beiden Untersuchungszeitpunkte
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Ebenso wie zum ersten Untersuchungszeitpunkt haben sich eher Eltern zum Interview bereit erklért, deren
Sohn/Tochter einen mittleren oder schweren Behinderungsgrad hat (s. Abbildung 21). Die Verteilung be-
tragt: leicht 2, mittel 7, schwer 5. Damit verschiebt sich dieses von einem Verhaltnis von 1: 2,5 : 2 zum ers-
ten Zeitpunkt hin zu 1 : 3,5 : 2,5 zum zweiten Zeitpunkt (s. Abbildung 22). Die Elternschaft wird damit
nochmal gewichtiger bezuglich Thematiken von erwachsenen Tdchtern und Séhnen mit einem eher schwe-
ren Behinderungsgrad. Damit gilt fur die Beschreibung der Gruppe der Eltern fiir den zweiten Erhebungs-
zeitpunkt: Mutter sprechen uber ihre erwachsenen Sohne mit einem mittelschweren oder schweren Behinde-
rungsgrad. Dies ist bei der Interpretation der Ergebnisse zu bertcksichtigen.

Der Schwund in den Gruppen des sozio6konomischen Status der teilnehmenden Eltern zeigt sich deutlichs-
ten in der zum ersten Zeitpunkt groBten Gruppe der Angestellten/Beamten sowie Beziehern von Altersrente.
Die weiteren Gruppen bleiben weiterhin komplett oder mit mehr als der Hélfte der Zugehdrigen vertreten (s.
Abbildung 23). Die Gruppe derjenigen, die Hilfe zum Lebensunterhalt in Form von Hartz IV oder Sozialhilfe
beziehen, ist erneut wenig reprasentiert. Die Verteilung zum zweiten Zeitpunkt ist wie folgt: Hilfe zum Le-
bensunterhalt (Hartz IV/Sozialhilfe) 1, Arbeiter 4, Angestellte/Beamte 5, Selbstandige/Geschéftsleute 1,
Akademische Berufe 2, Rente — Berufsunfahigkeit, Altersrente — 1.
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Abbildung 23: Beschreibung Gruppe Eltern nach soziodkonomischer Situation im Vergleich der beiden
Untersuchungszeitpunkte
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Beziiglich der Familienkonstellationen haben sich zahlreiche Verénderungen ergeben, die durch Todesfalle
von Eltern oder den Auszug von Geschwistern gepragt sind. Ebenfalls ergibt sich ein weiterer Riickgang
beziiglich des Merkmals Migration. Zum zweiten Untersuchungszeitpunkt befindet sich lediglich ein Eltern-
teil mit Migrationshintergrund in der Untersuchungsgruppe (1 von 14).

Zusammenfassend kann fur die Untersuchungsgruppe der Eltern zum Zeitpunkt 2 festgestellt werden, dass
diese im Vergleich zum Zeitpunkt 1 weiterhin aus mehr weiblichen Interviewpartnern, den Muttern, besteht,
die vorrangig einen erwachsenen Sohn mit einer mittelschweren und schweren Behinderung haben. Die An-
zahl der Eltern mit Migrationshintergrund ist fiir den zweiten Untersuchungszeitpunkt weiter zurtickgegan-
gen und kann als marginal eingestuft werden. Die Elternschaft stammt aus allen Gruppen des soziodkonomi-
schen Status. Die Gruppe der Bezieher von Hilfen zum Lebensunterhalt sowie alleinerziehende Eltern sind
nur gering vertreten. Der Schwund in der zum ersten Zeitpunkt am starksten vertretenen Gruppe der Ange-
stellten/Beamten war am gro3ten. Die Interpretation der Ergebnisse muss dies berticksichtigen.

3.2.3.3  Angaben zur Durchfiihrung der Interviews

Die Motivation, am ersten Interviewdurchlauf teilzunehmen, kdnnte auch in einer Verbesserung der schuli-
schen Kooperation zwischen Schule und Elternhaus gelegen haben. Das zweite Interview hingegen war von
schulischen Kontexten losgeldst. Offensichtlich konnte die Autorin den Interviewten deutlich machen, dass
diese nicht als bloBe Auskunftspersonen dienen, sondern ,,das Gefiihl iibermitteln, dass man selbst ein grofes
Interesse an seiner Lebenswelt hat, diese Lebenswelt auch im Sinne des Interviewten erforschen wolle und
ihm nicht schaden werde* (Girtler 1992, 156). Zudem zeigte sich die Forscherin in Absprachen beziiglich
Termin und Ort der Interviewten dergestalt kooperativ, dass grundsatzlich die Winsche der Interviewten
umgesetzt wurden. Folgendes Wissen war hierfiir richtungsweisend:

,Um wirklich gute Interviews zu bekommen, muss man also in die Lebenswelt dieser betreffenden
Menschen gehen und darf sie nicht in Situationen interviewen, die ihnen unangenehm oder fremd
sind.” (Girtler 1992, 151)
Die Interviews fanden dementsprechend am hdufigsten zu Hause bei den ehemaligen Schilerinnen und
Schiilern statt (17 von 23), d.h. im Elternhaus (8 von 17) oder in der neuen Wohnung des Interviewpartners
(9 von 17), am Arbeitsplatz fanden vier Interviews statt, eines wurde in einer Doner-Bude durchgefiihrt und
eines telefonisch. In neun Fallen wurden kombinierte Eltern-/Schilerinterviews durchgefihrt. In funf Fallen
war das Elternteil die Mutter, in vier Interviews nahmen beide Eltern am kombinierten Eltern-
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/Schulerinterview teil. In einem Fall nahm zusétzlich die Partnerin des ehemaligen Schiilers teil, die mit die-
sem gemeinsam eine Paar-Wohnung in einem Wohnheim bewohnt. Flnf der kombinierten Interviews fanden
phasenweise kombiniert statt, in der Regel begannen diese Interviews mit dem Elternteil und die/der ehema-
lige Schiler/in kam spater dazu. Die Interviews fanden am Nachmittag oder abends statt. Die Dauer der In-
terviews betrug zwischen einer Stunde und vier Stunden.

Fur die Gruppe der Eltern ergaben sich zwolf kombinierte Eltern-/Schiilerinterviews sowie zwei Einzelinter-
views. Die Elterninterviews fanden in der Regel zu Hause bei den Interviewten statt (11 von 14). Im Rahmen
der kombinierten Interviews fanden diese entweder im Elternhaus (9 von 12) oder in den neuen Wohnungen
der erwachsenen Téchter oder S6hne statt (3 von 12). Die auf Wunsch der Interviewten kombinierten Inter-
viewtermine stellten die Forscherin durchaus vor Probleme, eine gleichwertige Kommunikationsmdglichkeit
sowohl fiir die/den ehemalige/n Schiler/in als auch das Elternteil bzw. die Elternteile zu bieten. In einem
Interview wird beispielsweise die erzéhlgenerierende erste Frage an den Schiiler gerichtet, dieser erdffnet
seine Antwort mit einem fur ihn zentralen Lebensbereich und erfolgreichem Lebensziel. Bevor der Schiler
seine Erzahldynamik durchsetzen kann, wird diese von der Mutter in anderer Hinsicht strukturiert, wie fol-
gendes Beispiel illustriert:

,,S: Also ich arbeite jetzt auRerhalb. Im Altenheim.
M: Also, wir fangen jetzt mal erst an, wo du zuerst warst. Zuerst bist du ins [Name WfbM] in [Orts-
name].” (sch13+m, I2F0)

Da es keine Alternativen zu diesen kombinierten Interviews gab, wurden die Schwierigkeiten gleichwonhl
bestmoéglich durch eine moderierende Interviewfihrung ausgeglichen. Die kombinierten Eltern-
Schilerinterviews gelten nicht als Gruppendiskussion, da das Erkenntnisinteresse nicht gruppendynamische
Prozesse sondern inhaltliche Informationen beinhaltet (Lamnek 1993, 125ff; s. Abschnitt 3.2.4). Ferner
musste die Analyse der Interviewaussagen aufgrund der hohen Anzahl der kombinierten Interviews dahinge-
hend geédndert werden, dass insbesondere die Aussagen zu den Teilhabebereichen kombiniert ausgewertet
wurden.

3.24  Analysemethoden

Im Folgenden werden die in der vorliegenden Studie zu Anwendung kommenden Analysemethoden fir das
schriftsprachliche Material gemaR der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) dargestellt. Folgende
Transkriptionsregeln werden in Anlehnung an (Mayring 2010, 55) fiir die vorliegende Arbeit formuliert:

— Es wird vollstdndig und wortwdrtlich transkribiert. Unvollstandigkeiten und Wiederholun-
gen werden belassen, ebenso bleiben grammatikalisch falsche Formulierungen oder indivi-
duelle Wortschopfungen erhalten und werden ggf. nach Gehor geschrieben (zum Beispiel:
,Erwachsenkeit®, , kinderrisch® oder ,,Dass ich mit meiner Behinderung gut umkomm®).

— Dialektfarbungen aus dem Ruhrgebiet werden eingedeutscht (,,das® statt ,,dat).

— Auch ,,dhm*“s und ,,ne‘“s werden transkribiert.

— Unverstdndliche Passagen werden mit ... [unverstidndlich] gekennzeichnet.

— Léngere inhaltliche Passagen, die sich thematisch weit vom Thema wegbewegen und keine

neuen inhaltlichen Aspekte ergeben, werden mit ... [weitere Details zum Thema bspw. Ur-
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laubsreise] transkribiert. Auch Unterbrechungen werden dergestalt gekennzeichnet [z.B.
Postpaket wird an der Tur angenommen].

— Lange Pausen, Stockungen oder Ahnliches wird mit Punkten ... angegeben, wobei die An-
zahl der Punkte die Lange der Pause wiedergibt: Es steht . fur kurze Pause, .. fiir langere
Pause und ... fiir lange Pause. Falls der Grund der Pause ersichtlich ist, wird dieser in run-
den Klammern genannt (bspw. Die Mutter beginnt zu weinen.).

— Alle anderen nonverbalen Handlungen, die zum inhaltlichen Verstandnis beitragen, werden
ebenso in runden Klammern genannt. Z.B. Schiiler: ,,Da ist man noch so klein* (zeigt mit
der Hand eine Korpergrofie von ca. 70 cm).

— Verbale Auffalligkeiten werden wie folgt transkribiert: Erhohte Lautstarke wird fett darge-
stellt, eine Betonungen im Satzgefiige ebenfalls (z.B. ,,Nein, das hat sie so gesagt®). Stacca-
to Betonungen werden durch Gedankenstriche deutlich gemacht (z.B. ,,Das werden die nie
be-grei-fen*). Auch andere Auffélligkeiten werden in runden Klammern wiedergegeben wie
z.B. (Lachen).

— Punkt und Komma werden zur besseren Lesbarkeit der Transkriptionen nach den Ublichen
sprachlichen Regeln gesetzt.

— Zusitzliche ergénzende Interviewfragen werden kursiv beginnend mit ,,F:* fiir ,,Frage* wie-
dergegeben.

— Fiir Gruppeninterviews werden die Kiirzel ,S* fiir Schiiler/in oder ehemalige/r Schiiler/in,
,M°* fiir Mutter, ,V* fiir Vater eingesetzt. Ggf. zusitzlich anwesende Personen wie Betreuer

0.4. werden entsprechend gekennzeichnet.

Das gemaR den o.g. Transkriptionsregeln dargestellte schriftsprachliche Material wird gesondert fiir die
Schilerinnen und Schuler und fiir die Eltern mit Methoden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)
ausgewertet. Die Strukturierung des Interviewleitfadens mit aus theoretischen und praxisrelevanten Uberle-
gungen angelegten Antwortkategorien entspricht gemal Mayring (ebd., 66) einer induktiven Kategorienbil-
dung. Das Datenmaterial wird in der vorliegenden Arbeit dabei auch quantitativ ausgewertet, um durch Ge-
wichtungen Aussagen Uber die gesamte Kohorte titigen zu konnen. Dies ist wichtig fur die Planung von
schulischen Konzepten, welche Jahrgange mit berlicksichtigen. Die Entwicklung neuer Kategorien wird im
laufenden Analyseprozess durchgefiihrt und im Ergebnis dargestellt. Hierzu ist ein mehrfacher Durchgang
des sprachlichen Ausgangsmaterials notwendig. Eine Strukturierung des sprachlichen Materials gemaR for-
maler, inhaltlicher, typisierender oder skalierender Aspekte (ebd.) wird im Analyseprozess genannt.

Als inhaltsanalytische Analyseeinheiten wurden festgelegt:

(@) Als Kodiereinheit gilt ein Wort (minimal).
(b) Als Kontexteinheit gelten alle Aussagen zu der jeweiligen Interviewfrage (maximal).
(c) Als Auswertungseinheit gelten alle Fundstellen des jeweiligen Erhebungszeitpunktes zur

jeweiligen Interviewfrage.
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Die Fundstellen, im weiteren Sprachgebrauch dieser Arbeit auch Nennungen, fiir die Kategorien und Unter-
kategorien wurden dabei im Material farblich hervorgehoben und/oder mit Codierungen versehen, paraphra-
siert, generalisiert und zudem in der Frequenz gezéhlt. Besonders prignante ,,Ankerbeispiele® (Mayring
2010, 92) fur die Unter-/Kategorie werden im Wortlaut der Schilerinnen und Schiiler oder Eltern zitiert.

Die Beschreibung der Untersuchungsgruppe bezieht sich auf alle 40 Schilerinnen und Schler. Da bei der
Durchfuhrung des Interviews nicht in allen Einzelfallen aufgrund von mangelnder Konzentration oder Ver-
sténdnis alle Fragen gestellt wurden, wird bei der Auswertung grundsétzlich genannt, wie vielen Schiilerin-
nen und Schuler diese Frage gestellt wurde. Deshalb wird bei den jeweils einzelnen Fragen die Angabe ge-
macht, in wie vielen Interviews die Frage insgesamt gestellt wurde, womit sich auch die Untersuchungs-
gruppe bei annédhernd allen Fragen leicht verdndert. In der Analyse verschiebt sich damit bei den jeweils
einzelnen Fragen das Geschlechter-, Migrations- und/oder Behinderungsgradverhéltnis. Stichproben ergaben,
dass sich das Verhaltnis im Einzelfall zwischen 0,1 und 0,5 Punkte verschieben kann. Der Schwerpunkt der
Analyse ist qualitativ, Verhéltnisangaben machen Tendenzen oder Trends deutlich. Zudem soll eine Lesbar-
keit der Gesamtdaten gewéhrleistet sein. Die Verhéltnisangaben werden deshalb grundsétzlich auf die allge-
meinen Verhaltnisangaben der Untersuchungsgruppe bezogen.

Die Elterninterviews, an denen beide Elternteile teilnahmen, gelten nicht als Gruppendiskussion mit dem
Ziel einer ,,gruppenprozessuale Analyse* (Lamnek 1993, 126). Hierbei liegt das Erkenntnisinteresse in Ge-
sichtspunkten des Fuhrungsstils und Reaktionen der Gruppenmitglieder untereinander (ebd.). Dies ist in der
vorliegenden Studie nicht Inhalt der Analyse. Schwerpunkt ist hingegen die inhaltliche Analyse und die Er-
hebung von Informationen (ebd., 129). In den Elterninterviews, an denen das Elternpaar teilnahm, dominier-
te in der Regel ein Elternteil das Gesprach und das andere Elternteil ergénzte zusétzliche oder erweiternde
Antwortaspekte. Auch wurden die Antworten auf die Interviewfragen abwechselnd gegeben. Weder durch-
weg noch teilweise kontrare Haltungen und Meinungen wurden genannt, sodass die Interviews als eine Ana-
lyseeinheit in die empirische Analyse aufgenommen wurden. Im Ergebnis gelten damit zum ersten Untersu-
chungszeitpunkt 22 Elterninterviews und zum zweiten Untersuchungszeitpunkt 14 Elterninterviews als Ana-
lysegrundlage. Die Elternpaare, die sich fiir ein gemeinsames Interview entschieden, zeichnete eine gemein-
same Erziehungshaltung aus.

Die Auswertung der offenen und teiloffenen Fragen im Lehrerfragebogen wird ebenfalls mit Methoden der
gualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Ebenso wie die geschlossenen Fragen im Leh-
rerfragebogen enthalten sie aus theoretischen und praxisrelevanten Uberlegungen angelegte Antwortkatego-
rien, (Mayring 2010, 66). Fur die geschlossenen Fragen wird zundchst eine Randauszéhlung (Schnell, Hill &
Esser 1995, 403ff) der Zustimmungsskalen und der Antwortkategorien vorgenommen. Dann erfolgt eine
Subgruppenanalyse geméal den teilnehmenden Schulen (ebd., 405ff). Weitere angestrebte Subgruppenanaly-
sen u.a. nach Geschlecht und Berufsausbildung konnten aufgrund fehlender Daten nicht umgesetzt werden
(s. Abschnitt 3.2.2.2). Die einfachste Form der Subgruppenanalyse besteht aus dem Vergleich der deskripti-
ven Statistiken und der Haufigkeitsverteilung einer bestimmten Variable in den verschiedenen Subgruppen
(Schnell, Hill & Esser 1995, 405).
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3.3 Erste Untersuchung (2004)

Jeweils nach den Untersuchungsgruppen der Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Lehrkréfte differenziert
werden zunéchst die Ergebnisse der Befragung dargestellt und gesondert interpretiert. Diese drei Perspekti-
ven werden mit Bezug auf die Forschungsfragen in einem ersten Fazit zusammengefihrt und diskutiert.

3.3.1 Ergebnisse des Untersuchungszeitpunkts 1

3.3.1.1 Ergebnisse der Schilerbefragung

Die Darstellung der Ergebnisse der ersten Schilerbefragung ist gegliedert nach (1) den subjektiven Vorstel-
lungen und Wissen der Schiilerschaft zum Erwachsensein, (2) dem Erleben ihres Status sowie (3) den Teil-
habeoptionen und Selbstbestimmungsmdglichkeiten in den verschiedenen Lebensbereichen.

3.3.1.1.1 Subjektive Vorstellungen und Wissen der Schillerschaft zum Erwachsensein

Die erste Frage des Fragebogens zielte darauf ab, die Wahrnehmung von Veranderungen im Erwachsenalter
durch die Schilerinnen und Schiler zu erheben. Die mdglichen Veranderung werden anhand der vier Di-
mensionen des Erwachsen-Seins (Wohlhiiter 1984, 368ff; Jakobs 1987, 30) kategorisiert: (1) physisch, (2)
zeitlich, (3) psychisch sowie (4) sozial/normativ.

Die Frage wurde mit einem Fotoimpuls (Hagen 2002, 299) unterstiitzt. Genutzt wurden aktuelle Fotos der
Schilerinnen und Schiller sowie ein oder mehrere private Bilder aus der Kindheit/Jugend der Schiilerin / des
Schlers, die diese zum Interview mitbrachten. Falls kein privates Bild mitgebracht wurde, wurde ein neutra-
les Bild eines fremden Kindes im Grundschulalter genutzt, das fur die Schillerinnen und Schuler mit einer
schweren Behinderung eindeutig als Kinderbild (statt Jugendbild) erkennbar war. Die Frage wurde formu-
liert: Was ist der Unterschied zwischen diesem Foto (Foto Kind) und diesem Foto (Foto aktuell)? Eine alter-
native Fragenformulierung ist: Beschreibe den Unterschied.

Diese Frage wurde 35 Schiilerinnen und Schiiler gestellt*® und von allen beantwortet. Die Antwortauswer-
tung ist aus Tabelle 3 ersichtlich. Die tGberwiegenden Antworten mit insgesamt 80 Nennungen beziehen sich
auf die physische Entwicklung, vor allem auf das ,Wachsen* oder ,GroBwerden‘. Oftmals wurden die Worter
,ge-wachsen‘ und ,er-wachsen‘ synonym genutzt. Insgesamt 33 Schilerinnen und Schiller nennen den As-
pekt des korperlichen Wachstums. Weitere Aspekte betreffen die Verdnderung des Aussehens mit insgesamt
28 Beispielen aufgeteilt nach verschiedenen Schwerpunkten. Hierunter beziehen sich sechs Antworten auf
Spezifika pubertérer Reife. Die Versorgung mit Hilfsmitteln wird zehn Mal genannt, vorrangig hierbei die
Benutzung einer Brille. Die Zunahme von Fahigkeiten wird insgesamt sieben Mal genannt flr die Bereiche
Bewegung, Sprache sowie eine allgemeine Zunahme von Fahigkeiten. Die Kategorie der zeitlichen Entwick-
lung wird fiinf Mal®* angegeben wie, wobei diese Kategorie stets zusammen mit der physischen Kategorie
genannt wurde. Marginal genannt werden Aspekte der psychischen Entwicklung durch die Zunahme person-
licher Bewusstheit (Erweiterung des Wissenshorizontes) sowie in der Kategorie sozial/normativ die Zunah-
me von Autonomie und Handlungsoptionen (Schminken), in beiden Fallen von Schilerin 11.

8 gSchi bis 35
8l Sch2, 5, 10, 20, 22
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Tabelle 3: Fundstellen und Ankerbeispiele fiir die Wahrnehmung des Erwachsenseins nach Kategorien aus

Antworten auf Frage 1

Kategorien
Anzahl der Fundstellen

Unterkategorien, Anzahl der Fundstellen und Ankerbeispiele

physisch (80)*
Kdorperliches Wachstum (35)

,Hier bin ich schon gréBer und da bin ich noch ganz klein.* (sch6, F1)
,Klein und groB. Baby und Erwachsen.“ (sch34, F1)*

Verénderungen des Aussehens (28),
davon:

Veranderung der Haare

(8) ,,Das mit den Haaren ist ein Unterschied. Sieht jetzt ganz anders aus, ne.
Andere Haarfarbe habe ich. (sch29, F1)®

Veranderungen des Gesichts

(7) ,,Die Augen. Die Augen haben sich ein bisschen verdndert. Die sind grofer
geworden. (sch12, F1)*

Pubertare Veranderungen

(6) ,,Ich hab ja jetzt hier ja Vollbart* (sch2, F1)
,,da hab ich noch keine Briiste* (sch16, Fl)85

Veranderung anderer Korperteile

(2) ,,Dass ich da kleinere Fiile hab. Und kleinere Hénde.“ (sch15, F1) (sowie
sch6)

Veranderungen durch Kraftzuwachs

(2) ,,Ja, Muckis habe ich ja auch. Da habe ich starke Arme.* (sch29, F1) (so-
wie sch10)

Veranderung des Kérperumfanges

(1) ,,Das ist bisschen dick. Da bin ich diinn.” (sch24, F1)

Veranderung der Kleidung

(1) ,,da Pulli und ich habe ein Kleid an* (schl, F1)

Allgemeines Erscheinungsbild

(1) ,,sehe ich schon etwas erwachsener aus® (sch11, F1)

Hilfsmittel (10)

(8) ,,Habe ‘ne Brille auf.“ (sch16, F1)®
(1) ,,Helm* (sch23, F1)
(1) ,,Horgerdte™ (sch26, F1)

Zunahme von Fahigkeiten (7),
davon:

Motorik

(3) ,,Da kann ich schon laufen.” (sch16, F1) (sowie sch22, 30)

Sprache

(2) ,,als Baby konntest du noch nicht verniinftig sprechen, nur Babysprache*
(sch14, F1) (sowie sch30)

Allgemein

(2) ,,Kannst nichts machen, also wie arbeiten so. Nichts.“ (sch14, F1) (sowie
schll)

zeitlich (5)%

,,Da war ich erst noch 5 Jahre alt und da bin ich élter* (sch5, F1)

psychisch (1)

,»,Da weil} ich ndmlich noch nicht viel von. [...] Von dem Leben, wie das jetzt
so ist. Schule gehen oder sowas, ist ja da noch nicht drin.” (sch11, F1)

sozial/normativ (1)

,,Ja ich schminke mich und da eben noch nicht* (sch11, F1)

* Die Zahl in der runden Klammer ist die Anzahl der Nennungen.

Die erste Kategorie, das physische Wachstum, wird auch in der Spezifizierung der zweiten Frage ,,Welcher
Unterschied ist der Wichtigste/ist auf Platz 1?7« deutlich vorrangig mit 13 Nennungen® aufgezahlt. Drei wei-
tere Nennungen (sch2, 6, 10) beziehen sich auf die Kategorie der zeitlichen Entwicklung, lediglich ein Schi-
ler sieht als wichtigsten Unterschied die Erweiterung der Handlungsoptionen, was in der Formulierung ,,Al-
so, da kannst du viel mehr machen als ein Kind. Zum Beispiel langer wegbleiben (sch14, F2) zum Aus-
druck kommt. Die zweite Frage wurde 22 Schiilerinnen und Schiilern® gestellt, zwei Schiiler gaben keine
Antwort (sch7, 18) drei antworteten ,,Weil} ich nicht“ (sch5, 12, 13).

Die subjektive Definition von Erwachsensein wird mit Frage 3 ,,Was bedeutet Erwachsen-Sein?* erhoben. In
38 Interviews wurde diese Frage gestellt®. Zweimal wurde diese Frage nicht beantwortet (sch36, 37), einmal

8 gchl bis 10, sch12 bis 25, sch27 bis 35

8 gch2, 9,11, 12, 21, 26, 29, 35

8 schy, 2,6,12, 21, 26, 32

8 sch2, 4,11, 16, 18, 35

% gchd, 6,9, 11, 16, 18, 26, 35

8 sch2, 5, 10, 20, 22

8  schy, 3,4,8,09, 11, 15, 16, 20, 21, 24, 25, 29
8 gchi bis 18, 20, 21, 24, 25, 29

% Schi bis 28, sch31 bis 40
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mit ,weil3 nicht* beantwortet (sch21). Aus den Interviewantworten ergeben sich 62 Fundstellen zur Definiti-
on von Erwachsensein. VVorrangig genannt wird hier die Zunahme an Autonomie und Handlungsoptionen mit
44 Nennungen, dann folgt in der Haufigkeit der Nennungen die physische Entwicklung mit 16 Nennungen,
mit jeweils zwei Nennungen werden die Kategorien ,,zeitlich® und ,,psychisch bedient. Insgesamt 25 Schii-
lerinnen und Schiiler und damit mehr als die Halfte nennen 44 Beispiele™ fir die Erweiterung von Hand-
lungsoptionen in unterschiedlichen sozialen und normativen Bereichen. Diese lassen sich in zwdlf Unterka-
tegorien spezifizieren, die in Tabelle 4 aufgefuhrt werden. Vorrangig wird das normativ erwinschte ,,gute*
(sch2, F3) und ,,verniinftige” (sch15, F3) Verhalten von Erwachsenen genannt. Zudem ist Hilfsbereitschaft
ein Merkmal, das dem Erwachsenenalter von drei Schiilern zugeschrieben wird. In der Antworthdufigkeit
folgt die Erweiterung der Handlungsoptionen fiir die Bereiche Wohnen und Arbeit. Fir das Berufsleben wird
vorrangig die Arbeit ohne Bindung an ein Berufsfeld als Merkmal fiir das Erwachsensein genannt wird. Ein
Schiiler nennt die ,,Arbeit auBerhalb der Werkstatt“ (sch10, F3) als ein Kriterium fiir Erwachsensein. Eine
Schilerin nennt die Ubernahme von Arbeitsfeldern zu Hause als ein Merkmal fiir Erwachsensein (sch3, F3).
Vier Schiler setzen Erwachsensein mit einem Auszug vom Elternhaus gleich. Zwei weitere Schiiler nennen
konkret das Wohnen in einer Wohngemeinschaft mit anderen Menschen mit Behinderung, ein Schiler for-
muliert die eigene Wohnung als Kennzeichen flir Erwachsensein. Umschreibungen flr den Aspekt Selbstbe-
stimmung ohne konkrete Zuschreibung auf Handlungsfelder nennen vier Schiler. Zwei Schiiler umschreiben
ihre Formulierung ,auf eigenen Beinen stehen’ mit dem Ausblick von zu Hause auszuziehen und arbeiten zu
gehen (schll und 12, F3). Daneben ergénzt eine Schiilerin den Aspekt ,Sachen entscheiden‘ im Sinne von
Behordengadngen oder der Erledigung finanzieller Angelegenheiten (sch12, F3).Den Unterkategorien ,Ver-
antwortung tibernehmen® lassen sich vier Nennungen zuordnen. Schiiler 13 nennt die finanzielle Verantwor-
tung, wenn man fiir ein unerwiinschtes Kind Unterhalt zahlen muss:

»Was bedeutet das, ja, man muss Verantwortung iibernehmen.

F: Was heil3t das, Verantwortung tbernehmen?

Ja, zum Beispiel, wenn man Scheife baut, dann muss man daftr gerade stehen.

F: Was fur eine ScheilRe?

Ja, zum Beispiel, wenn man Vater wird, obwohl man das nicht will. Falls das ein Versehen ist. Muss
man das der Frau bezahlen, oder Midchen oder was geworden ist. Man muss ja Unterhalt bezahlen.“
(sch13, F3)

Schiiler 14 nennt Beispiele aus der Arbeit oder Wohngruppe, wenn man sich fur sozial unerwiinschtes Ver-
halten wie Diebstahl oder korperliche Handgreiflichkeiten verantworten muss.

»Dass man sich selbst verantwortlich fiihlt. [...] Du gehst arbeiten und hast eine eigene Verantwortung
auf der Arbeit, hast das auf der eigenen Kappe. Und wenn dann wichtige Dinge sind, dann musst du
die selber klaren. Zum Beispiel wie man arbeiten muss. [...] Und ich habe meine WG im [Name
Wohneinrichtung] ist das genauso, eigene Verantwortung, also mal angenommen, du bist krank oder
hast was gemacht, dann musst du selbst dafiir sorgen. Angenommen, ich sage jetzt mal geklaut, oder
aus Versehen geschlagen hast, das war mit extra, dann muss ich gerade dabei stehen und das selber
klaren.“ (sch14, F3)

Der Unterkategorie Partnerschaft lassen sich vier Nennungen zuordnen. Dabei wird als ein Gesichtspunkt
von Erwachsensein die Existenz von Freundschaften und festen Partnern genannt. Die Formulierung ,,Und
irgendwie ‘ne Familie mal zu griinden® (sch10, F3) schlie3t neben einer Partnerschaft/Ehe auch die Geburt
eigener Kinder mit ein. Fiir die Unterkategorie Mobilitat wird die Nutzung des 6ffentlichen Personennahver-
kehrs mit Bus- und StraRenbahnfahren genannt. Zudem werden das Motorradfahren (sch5, F3) und Autofah-
ren (sch10, F3) je einmal als Statusmarker fur das Erwachsensein genannt. Fir den Bereich Schule wurden

o sch2 bis 8 bis 16, 19, 20, 24, 26, 27, 28, 31, 33, 35, 39, 40
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zwei Aspekte erwéhnt. Ein Schuler definiert das Erwachsensein durch die Beendigung der Institution Schule
(sch35, F3). Eine Schilerin gibt gute Leistungen als ein Aspekt von Erwachsensein an (schl6, F3). Ein Ge-
sichtspunkt fur das Erwachsensein entféallt auf den Bereich Freizeit. Hier wurden die Handlungsoptionen
durch das Spielen am PC erweitert (sch27).

Tabelle 4: Antwortformulierungen fiir die Kategorie ,soziallnormativ *

Unterkategorien Héaufigkeit und Ankerbeispiele

Verhalten in der (6) Gutes Benehmen:

Offentlichkeit / ande- | — | Erwachsen-Werden ist sich sogar gut verhalten zu den anderen. Immer nett sein und so-
ren gegeniber was.“ (sch2 sowie sch4, 24, 33)

(9)92* — ,,Und verniinftiger zu sein. Ja, nicht so viel drgern.“ (sch15)

— ,,Kann man nicht mehr so ausflippen.* (sch19)

(3) Hilfsbereitschaft:
— ,,Man soll auch andere Leute helfen, wenn irgendwas ist, wenn jetzt irgendwie ‘ne Oma
umgekippt ist, dass man dann hilft.“ (sch6) (sowie sch9, 13)

Arbeit/Aufgaben (7) | — (4) ,,arbeiten gehen® (sch11 und 20, 33, 26)

— ,JJetzt bin ich ein Mann, weil ich in die Werkstatt gekommen bin.“ (sch31)

— ,,Ne gute Arbeit. AuBBerhalb der Werkstatt.“ (sch10)

—,,S0 wie machen arbeiten oder zu tun haben. [...] So Autos waschen, vielleicht oder, zu
Hause so was tun Arbeit oder was das Schdnste ist, macht mich grof3, ist Autos putzen. Au-
tos waschen.* (sch3)

Wohnen (7) — (4) ,,ja ausziehen von zu Hause® (sch11 und 12, 14, 33)

— (2) ,,Alleine wohnen. Alleine. F: Ganz alleine? In ‘ner WG mit Behinderten und so zusam-
men zu wohnen.* (sch9 und 28)

— ,,Ne eigene Wohnung.“ (sch10)

Selbstbestimmung — (2) ,.selbstindig sein“93 (sch2, 10)

(6) — ,,Dass du endlich mal auf eigenen Beinen stehst.* (sch11 und 8)

— ,,Jch meine, Sachen entscheiden, was die Mama mal gemacht hat. [...] Alleine auf die Bank,
alleine bei Behorden Sachen machen und solche Sachen.” (sch12)

— ,,Kann man machen, was man will.“ (sch24)

Verantwortung Gber- | — (2) ,,Fiir sich verantwortlich.* (sch39, 40 sowie sch14)
nehmen (4) — ,man muss Verantwortung iibernehmen* (sch13)
Partnerschaft/ Ehe/ — ,,Und irgendwie ‘ne Familie mal zu griinden.“ (sch10)
Kinder (3) — ,.Dass ich mir ein Midchen suche.* (sch28)

— ,,Freund“ (sch33)
Mobilitét (3) — ,,Busfahren. Oder Stralenbahnfahren.* (sch5, F3)

— ,,Das ist mein erstes Ziel. Wenn ich 18 Jahre alt werde, mache ich erst Motorrad.” (schS)
— ,,Vielleicht auch ein eigenes Auto zu haben.“ (sch10)

Schule (2) — ,,Schule schon fertig.* (sch35)
— ,,Dass ich gut in der Schule bin.” (sch16)
Freundschaften (1) — ,,Dass ich Freunde hab.* (sch16)
Freizeit (1) — ,,Dass man was machen kann, verschiedene Sachen. So, PC gehen kann, so Fernsehgucken

so auch. Als ich klein war, da ging das noch nicht. Am PC.* (sch27)

* Die Zahl in der runden Klammer gibt die Anzahl der Nennungen.

Schwerpunktkategorie der physischen Entwicklung® ist abermals das kérperliche Wachstum, das insgesamt
16 Schilerinnen und Schiiler nennen, wobei bei sieben Nennungen die Formulierung ,grof3 sein® benutzt

% Sch2,4,6,9,13, 15,19, 24, 33
% Die alltagssprachliche synonyme Verwendung von Selbstdndigkeit und Selbstbestimmung durch die
Schilerinnen und Schiiler wird jeweils im kontextualen Zusammenhang den Kategorien zugeordnet.
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wird wie: ,,Dass ich schon grof3 bin“ (sch25, F3). Zwei Schiiler fiigen die Zunahme der kdrperlichen Leis-
tungsfihigkeit hinzu, in dem sie formulieren, dass sie dann ,,grof} und stark” (sch32, F3) sind. Ein Schiler
betont, dass er nun rechnen kann (sch17, F3), eine Schilerin fhrt aus, dass sie schon viele Aufgaben alleine
ausfiihren kann und bezeichnet dies mit Selbstandigkeit:

,Bin schon selbstidndig. Ich kann schon selbst anziehen. [...] Ganz alleine. Ohne meine Eltern. [...]
Selbst die Haare waschen. Zahne putzen kann ich auch schon selbstindig. Selbst die Brille zu putzen.*
(schl, F3)
Jeweils zweimal werden die Kategorien ,zeitlich® (sch15, 18) und ,psychisch® (sch16) genannt: Erstere durch
die Zunahme des Alters, letztere mit der Bewaéltigung der eigenen Behinderung sowie das Erlangen eines
zufriedenen Allgemeinzustandes, der mit ,,Gliick™ (sch16, F3) beschrieben wird. Die Schiilerin hebt die Ak-
zeptanz ihrer Behinderung und einen selbstbewussten Umgang damit hervor und nennt dies als ein Aspekt
von Erwachsensein. Diese Aussagen werden als Zunahme von personlicher Bewusstheit kategorisiert:

»Dass ich mit meiner Behinderung gut umkomm*‘. Und dass manche Leute nicht so gut mit kleine
Menschen umgehen kdnnen. Das ist fir mich halt das Schwerste, damit auch umzugehen, wie andere
so sind zu mir. [...] Dass die anderen Leute gucken, wie klein ich bin und immer so gucken, von hin-
ten oder so von vorne anstarren. Das fiihle ich irgendwie. Und das geht mir nicht gut. Das macht das
Leben wieder kaputt dann. [...] Das fiihlt sich sehr, also, wenn andere zum Beispiel mich so anstarren.
Da traue ich mich gar nicht die Meinung zu sagen. Da traue ich mich gar nicht [gegen]uberzustellen,
nee, jetzt reicht‘s mir, Leute, ihr braucht mich nicht so anstarren, das ist halt so.

F: Und wie kannst du dir Hilfe holen?

Indem ich das ignoriere. Indem ich sag, ok so. Und die anderen nicht so.” (sch16, F3)

Mit der Formulierung ,,Erz&hl mir mal: Wie geht das, Erwachsen-Werden?* wurden die Schilerinnen und
Schiler nach ihrem Erleben des Statuswechsel zum Erwachsenen befragt. Dabei l&sst die Fragestellung of-
fen, in welchen Dimensionen die Schilerinnen und Schiler Statusanderungen wahrnehmen. Zugleich wird
der Wissensbestand zum dynamischen Charakter der Erwachsen-Werdens fiir Erwachsen-Werden abgefragt.
Die Frage 4 wurde von 31 Schiilerinnen und Schiiler beantwortet®™. Zwei Schiiler antworten mit ,,weiB ich
nicht” (sch4, 7). Die Antworten ergaben 45 Fundstellen, davon 20 Fundstellen in der Kategorie ,zeitlich, 17
Fundstellen in der Kategorie ,physisch®, acht in der Kategorie ,sozial/normativ‘ sowie zwei Fundstellen in
der Kategorie ,psychisch®.

Die zeitliche Entwicklung wurde damit vorrangig zur Erklarung des Prozesses von Erwachsen-Werden her-
angezogen. Drei Antworten sind dabei allgemein formuliert und weisen auf das Alter-Werden hin. Insgesamt
16 Antworten beschreiben die Stetigkeit und Dauer dieses Prozesses. Gewéhlte Formulierungen sind bei-
spielsweise ,,Das kommt ja von Jahr zu Jahr immer dann [...] ja ein Jahr dlter und so* (sch2, F4), ,,Das dau-
ert schon ein paar Jahre* (sch6, F4), ,,.Das entwickelt sich. (sch15, F4) oder ,,Erst mal bist du Baby. Und
dann wirst du langsam erwachsen® (sch24, F4). Weitere Hinweise auf die Wahrnehmung einer grol3en Zeit-
spanne sind Formulierungen wie ,,langsam® (sch24) oder ,,man muss warten, um grof3 zu sein“ (sch3, F4).
Die verwendeten Formulierungen lassen erkennen, dass die Schiilerinnen und Schler eine langere Dauer des
Prozesses von Erwachsen-Werden wahrnehmen. Die Zeitspanne wird nicht immer realistisch abgebildet:
Antworten reichen von ,,drei Wochen® (sch31, F4) iiber ,,paar Monate* (sch15, F4) oder ,,3, 4 Jahre“ (sch6,

% schi, 6,7,9,15, 17, 18, 22, 23, 25, 28, 32, 33, 34, 35, 38
% Schl bis 18, 20, 21, 22, 24 bis 31, 34, 35
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F4). Schulerin 12 spricht beispielsweise verschiedene Zeitmaleinheiten fir eine langere Zeitspanne aus,
kann diese aber nicht sicher zuordnen:

,»Wenn man klein ist, da wéchst man. Jeden Tag ein Stiick.
F: Und wie lange dauert es dann, bis man erwachsen ist?
Fiinf Jahre, nee. WeiB3 ich nicht. 18 Monate, weil} ich nicht.” (sch12, F4)

Schiilerin 20 (F4) beschreibt die Institutionen, die man beim Erwachsenenwerden durchlduft:

»Wenn ich vier Jahre bin, da bin ich noch im Kindergarten. Und dann, ab 6 war ich in der Grundschu-

le. Und dann komme ich hier in die Schule. Mit 15. Ja, glaube ich.*
In 17 Antworten beschreiben Schiilerinnen und Schiller diesen Prozess mit ,,groer/grol werden® oder
,wachsen® und geben damit Antworten, die der Kategorie ,physisch‘ zuzuordnen ist. Drei Schiller spezifizie-
ren diese korperliche Entwicklung zudem, indem sie erldutern, was man in dieser Zeit tun muss, um erwach-
sen zu werden, ndmlich ,,Essen und wachsen® (sch34, F4) oder ,,Wenn ich so viel mache so, Sport mache,
viel esse, dann wird man auch gréBer” (sch27, F4). Als ein weiteres Kennzeichen des Prozesses werden die
korperlichen Veranderungen in der Pubertét beschrieben:

,Ja, einfach kriegt man nachher andere Stimme. Und man wéchst, man kriegt einen Bart und die Ach-

sel kriegt man, sind dann schon mit Haare und am Bauch und an die Beine und so* (sch6, F4).
In der Kategorie ,sozial/normativ‘ sehen zwei Schiler den Eintritt ins Berufsleben als Statussymbol fir das
Erwachsenenalter, wie zum Beispiel Schiller 25 (F4), der auf diese Frage antwortet: ,,Wenn du arbeiten
gehst.“ Eine Schilerin nennt in ihrer Antwort die Beendigung der Institution Schule als wichtigen Marker fur
Erwachsen-Sein: ,,dass du irgendwann von der Schule gehst (schl1, F4). Ein Schiiler erkennt in der M6g-
lichkeit, einen (Mofa-) Fihrerschein zu machen, ein wichtiges Statussymbol flir das Erwachsenenalter. Er
nennt zudem als Bedingung fiir den Mofa-Fuhrerschein die Volljahrigkeit, ,,Man macht, wenn man 18 Jahre
alt wird erst mal ein Fiihrerschein. Mofa“ (sch5, F4). Der 18. Geburtstag als wichtigen Marker zur Initiierung
des Erwachsenenstatus nennen vier Schiiler (sch2, 5, 9, 14). Zwei von ihnen verbinden den Geburtstag mit
einem Zuwachs an Selbstbestimmungsmaglichkeiten (sch5, 12). Schiiler 12 (F4) formuliert dazu:

»Wenn man 18 Jahre alt ist. Volljéhrig.

F: Was bedeutet volljahrig sein?

Da kann man jetzt ja ganz selber entscheiden, was man jetzt ja machen will. Und so.
Zwei Schiiler beantworten die Frage damit, dass fur das Erwachsenwerden Lernprozesse notwendig sind. Die
Antworten werden der Kategorie ,psychisch® zugeschrieben. Ein Schiiler sagt, dass man Erwachsenwerden
»lernen muss® (sch10, F4). Ein anderer Schler fuhrt dies genauer aus mit:

,Wenn du Scheifle baust, kannst du lernen auch. Das besser machen. Arbeit kannst du auch lernen.
Probleme mit den Lehrern klaren, nicht reden wie mit kleine Baby.“ (sch35, F4)

Mit Frage 9 ,,Was hat sich flr dich verandert, seit du erwachsen bist? Warum?* und Frage 10 ,,Was ist neu
fr dich, seit du erwachsen bist?* werden die subjektiv wahrgenommenen Veranderungen bezliglich des
Erwachsenen-Status ermittelt. Frage 9 wurde 33 Schiilerinnen und Schiilern gestellt.®® Zwei Schiiler gaben
keine Antwort (sch24, 29). Zwei antworten mit ,WeiB nicht® (sch30, 33). Finf Schiiler®” sagten, dass sie
keine Verdanderung festgestellt haben bzw. keine Verénderung annehmen. Die Antworten der 24 Schiiler

% Bis auf sch23, 32, 36, 37, 38, 39, 40
%  Schd,7,15,21, 22
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ergaben 45 Fundstellen, welche die in Frage 3 entwickelten Kategorien und Unterkategorien bestatigen. Fra-
ge 3 ermittelte die subjektive Definition von Erwachsensein. Die Verteilung der Antworthaufigkeiten bezo-
gen auf die vier Kategorien von Erwachsensein entspricht im Trend den Antworthéufigkeiten bei Frage 3,
demnach werden als Verédnderung und Neuheiten im Erwachsenenalter mit Abstand am haufigsten erweiterte
Handlungsoptionen und Autonomieerweiterungen in der Kategorie ,sozial/normativ’ mit 32 Fundstellen
genannt, die physische Entwicklung wurde 16 Mal genannt, die psychische Entwicklung wurde zweimal
genannt und die zeitliche Entwicklung wurde gar nicht genannt.

In der Kategorie ,sozial/normativ<*® werden insgesamt 32 Fundstellen genannt. Es verschieben sich die H&u-
figkeitsnennungen in den Unterkategorien, zudem kommen neue Aspekte hinzu. Das normativ erwiinschte
Verhalten von Erwachsenen wird in der Kategorie sozial/normativ funfmal erwéhnt. Als neue Verhaltensbe-
schreibungen kommt hinzu, dass man sich als Erwachsener ,,ruhiger (sch6, 14) verhélt, ,,ordentlich und
zuverldssig® (sch9) ist und sich nicht mehr ,.kinderrisch® (sch2) auffihrt:

,Manchmal bin ich noch ein bisschen motzig, aber das ist nun mal so. Aber ich bin nicht mehr so hef-
tig.” (sch6, F9)
Diese Nennungen werden einer neuen Kategorie zugeordnet, die als ,Allgemeines Verhalten benannt wird.
Fur den Bereich Selbstbestimmung finden sich vier Nennungen. Die wahrgenommenen Verdnderungen zur
selbstbestimmten Handlungsoption werden dabei allgemein formuliert, wie ,,Endlich erwachsen werden.
Darf ich dann mehr* (sch20, F9) oder ,,selbst entscheiden, was man machen will und was nicht“ (sch13, F9).
Schiiler 14 (F9) hebt hervor, dass man mehr Autonomie gegentiber den Anweisungen der Eltern erlangt:

,Dass ich mehr machen kann, mehr Spall machen kann, auf eigene Freiheit rauszugehen. Und solche

Sachen. [...] Zu Hause musste ich immer horen, was meine Mutter sagt.*
Danach folgen die Verédnderungen im Bereich Wohnen und Arbeit mit ebenfalls vier Nennungen, wobei sich
eine Nennung auf die Bewaltigung neuer Aufgaben im Rahmen des familidren Lebens wie Babysitting
(sch1l) bezieht. Die Geschaftsfahigkeit mit drei Nennungen wird als Kategorie ausgefillt, wobei zweimal
der Umgang mit Geld im Erwachsenenalter thematisiert wird: ,,Ja ich gebe jetzt mehr aus. Mehr Geld aus*
(sch8, F9) und ,,So eine Bankkarte, wenn man Geld abhebt. Oder wenn man bezahlt damit* (sch13, F9) so-
wie das Unterschreiben von Vertrégen: ,,Dann kann man Sachen unterschreiben [...] Ja, zum Beispiel, Ver-
trage.” (Ebd.) Auch wird die feste Partnerschaft genannt, als reales Ereignis, wie zum Beispiel ,,’nen Freund
zu haben* (sch3, F9) oder als Wunsch: ,,Da wiirde ich heiraten” (sch12, F9). Die eigenen Kinder werden
dabei von einer Schiilerin fest eingeplant (sch12, F9): ,,Dann wiirde ich, wenn ich schwanger werden sollte,

dann wiirde ich mich freuen.*

Die Selbstindigkeit wird genannt, indem man beispielsweise ,,alleine einkaufen gehen* (sch9, F9) darf. Fur
den Freizeitbereich werden neue und beendete Freundschaften als Veranderung wahrgenommen und es wer-
den zwei Handlungserweiterungen genannt, wie ,,Darf in die Disco gehen.” (sch19, F9) Der Bereich Schule
wird einmal genannt, es wird jedoch keine Verénderung innerhalb der schulischen Erziehung genannt, son-
dern die Mdglichkeit der Entscheidung der Schulzeitverlangerung: ,,und selbst entscheiden [...] mit Schule
und so [...] Ob man arbeiten geht oder weiter hier hin geht.* (sch13, F9) Zudem wird das Verhalten in der
Offentlichkeit mit einer Nennung erwahnt.

Fiir die Kategorie der ,physischen Entwicklung® wurden die Unterkategorien bestétigt. Veranderungen des
Aussehens werden 16mal genannt, wie ,,Hab ich anders ausgesehen* (sch18, F9). Darunter werden Verande-

% Sch2, 3,6, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 19, 20, 25, 26, 31, 35
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rungen spezifischer Korperteile siebenmal erwéhnt, wie ,,Gesicht hat sich verdndert™ (schl, F9) sowie puber-
tatsbedingte Veranderungen mit einer Nennung geduBert, wie ,,Mein Bart wird glaube ich noch besser wach-
sen.” (sch5, F9)

Die psychische Entwicklung wurde zweimal mit neuen Aspekten genannt. Eine Schulerin hebt die Selbstak-
zeptanz und einen selbstbewussten Umgang mit Abwertungen der sozialen Umwelt hervor und benennt dies
als eine Veranderung im Erwachsenenalter:

,,Dass ich ein frohlicher Mensch bin und nicht mehr so wiitend bin, wenn andere {iber mich lastern.
[...] Jedes Mal wenn [...] es geht um: Hau doch ab, du fette Kuh. [...]
F: Und wie reagierst du heute?
Ich Uberhor‘s. Ich iiberhor's. Ich sag, ist egal. Geht rein, und da gehts raus (zeigt auf die Ohren).*
(sch16, F9)
Ein weiterer Schiiler nennt die Abgrenzung von seiner Mutter als Verdnderung, was in der Kategorie ,psy-
chisch® eine neue Kategorie darstellt: ,,Dass ich mich jetzt auBerhalb von meiner Mutter mehr erwachsen
fihle.“ (sch14, F9)

Die Fragenformulierung in Frage 10 ,,Was ist neu fur dich, seit du erwachsen bist?* setzt mit dem Wort ,neu’
statt ,verdndert® einen anderen Akzent, um ggf. weitere Aspekte zu ermitteln. Die Frage wurde insgesamt 28
Schiilern gestellt®, drei Schiiler gaben keine Antwort (sch29, 31, 35). Drei weitere Schiller antworteten mit
,WeiB nicht“ (sch10, 18, 25) und sechs mit ,Nichts“!®’. Die Antworten der 16 Schiilerinnen und Schiler
ergaben keine neuen inhaltlichen Aspekte, die zur Scharfung der Kategorien beitrugen. Physische Neuheiten
wurden zweimal genannt wie ,,Ja. Bart“ (sch24, F10); die zeitliche Entwicklung wird einmal genannt; die
Zunahme an personlicher Bewusstheit wird flinfmal genannt. Dabei spielen die Bewéltigung sozialer Prob-
leme durch ,,das muss ich verkraften, die muss ich wegstecken* (sch16, F10) oder die Bewéltigung der eige-
nen Behinderung eine Rolle, was durch folgendes Zitat verdeutlicht wird:

»Was schwierig ist, wenn man behindert ist, das man nicht alles kann und Hilfe braucht und so.

(sch9, F10)
Zudem wird in drei Nennungen der Aspekt der Selbstbestimmung in Quantitat und Qualitét genannt. Bei der
Zunahme von Handlungsoptionen, die insgesamt 11mal genannt wird, wird in der Kategorie Mobilitat die
Nutzung des Offentlichen Personennahverkehrs statt des Schulbusses genannt: , Erst mit dem Schulbus, aber
jetzt mit 6ffentlichen Bus, das ist schon fiir mich neu® (sch6, F10). Fiir die Schule wird das Schiilerbetriebs-
praktikum (sch16, F10), ein Klassenlehrerwechsel (schl, F10) und das Gespréachsinterview mit der Autorin
im Rahmen der vorliegenden Studie als Neuheit fiir erwachsene Schiller (sch19, F10) erwahnt. Fir die Kate-
gorie Freizeit wird das ,,langer Aufbleiben* (sch15, F10) genannt.

Mit der Frage 24 ,Wann sagst du: ,Der Junge oder das Méadchen ist erwachsen?‘“ werden die subjektiven
Kriterien und deren Generalisierung fiir die Zuschreibung des Erwachsenenstatus erhoben. Die Frage wurde
in 35 Interviews gestellt'™. Ein Schiiler gab keine Antwort (sch18), ein anderer antwortete mit ,,WeiB ich
nicht™ (sch4). Am hé&ufigsten und von den meisten Schilerinnen und Schiler (23 von 34) werden Aspekte
aus der Dimension ,sozial/normativ‘ genannt. Fiir diese Dimension ergeben sich 35 Fundstellen'®, in denen
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Schilerinnen und Schiiller Aspekte von Erwachsensein nennen, die sie anderen Personen zuordnen. In der
Hiufigkeit folgt dann die Dimension ,physisch¢, die mit 23 Fundstellen zu beschreiben ist'® sowie die Di-
mension ,zeitlich® mit 3 Fundstellen, wie ,,Die ist [...] dlter (sch12, F24). Die Kategorie ,psychisch® wurde
nicht bedient. Deutlich wird, dass beziiglich Antwortrichtung und Haufigkeit eine Ubereinstimmung mit dem
Antwortverhalten in Fragen 1 und 3 zu verzeichnen ist. Die Schilerinnen und Schiler nennen damit stabile
Kriterien fiir das Erwachsensein. Nuancierte Veranderungen beziehen sich auf das Verhalten in der Offent-
lichkeit. In zwei Fundstellen werden Verhaltensweisen beschrieben, die als ,Angemessenes Auftreten® kate-
gorisiert wurden, wie die Tatsache, dass sich erwachsene Frauen ,,schminken® (sch13, F24) und keine kor-
perbetonende Kleidung tragen, ,,keine extremen Minirdcke mehr, oder so. [...] Und Ausschnitt ist dann auch
nicht mehr so tief* (schl1, F24). AuBlerdem wird zweimal ein verandertes kommunikatives Verhalten be-

schrieben, man ,,unterhdlt sich wie ein erwachsener Mann“ (sch14, F24). Ein weiterer Schuler formuliert:

.»[...] andere Jungs sind, die &ltere, redet bisschen komisch, die anderen redet bisschen anders.

F: Wie reden die denn?

Die reden normal.

F: Und wie reden Kinder und Jugendliche?

Die reden nicht so normal.

F: Wie denn?

Wenn die Kinder sind, sagen die: Hey Mann, wie heif3t du?

F: Und wie wirdest du das sagen, wenn du jetzt erwachsen bist?

Hallo, wie heif3t du?, wiirde ich sagen.* (sch7, F24)
Zudem werden Erwachsenen Verhaltensweisen zugeschrieben, die mit den Begriffen ,,ruhiger” (sch14, F24),
,verniinftiger (sch34, F24) oder ,,ordentlicher” (sch35, F24) beschrieben werden. Die Volljahrigkeit als
soziale/normative Kategorie wird in vier Interviews als Marker flr das Erwachsensein genannt. Fur den Be-
reich Schule wurde einmal die Zugehorigkeit zur ,,Werkstufe” (sch10, F24) als ein Marker fiir das Erwach-

sensein genannt.

Die Frage 25 ,,Wann ist man noch nicht erwachsen?* dient in ihrer negativen Formulierung als Kontrollfrage
aber auch zur inhaltlichen Scharfung der Kategorien. Diese Frage wurde in 34 Interviews gestellt'”’. Drei
Schilerinnen und Schiiler beantworteten die Frage mit ,,Weill nicht* (sch2, 28, 31). Die Beantwortung der
Frage war inhaltlich nicht dergestalt ergiebig wie in der Konzeption angenommen. Die Dimension ,physisch
wird von den meisten Schiilerinnen und Schiiler (18 von 34)'® und am haufigsten mit 23 Fundstellen ge-
nannt. Hierbei wird vorrangig das korperliche Wachstum mit 19 Nennungen, die Veranderung der Kleidung
mit drei Nennungen sowie die Verdnderung des Gesichts mit einer Nennung angeftihrt. Sowohl die zeitliche
Dimension'®, als auch die Dimension , sozial/normativ¢ wurde 10 Mal genannt. Die zeitliche Dimension
wird mit Altersangaben beschrieben, wie ,,Mit 10, 12 Jahren alt, da ist man noch nicht erwachsen, da ist man
noch Kind.“ (sch6, F25) In der Dimension ,sozial/normativ* wird neben dem ,Gutem Benehmen* in der Of-
fentlichkeit (5 Nennungen) und der zunehmenden Selbstandigkeit (eine Nennung) mit zwei Aspekten die
Schule genannt. Demnach ist man noch nicht erwachsen, wenn man ,,In der Schule ist.“ (sch26, F25) Ein
Schiiler definiert Erwachsensein mit dem Eintritt in die ,,Werkstufe* (sch10, F25). Fiinf weitere Nennungen
grenzen erwachsenes Verhalten durch das Beschreiben von jugendlichem Verhalten ab, das als ,,albern®
(sch29, F25), ,,peinlich” und ,,kindisch® (sch11, F25) oder ,beleidigend‘ (sch15, F25) bezeichnet wird. Die

13 gch 1, 2, 8, 12 bis 17, 19, 20, 21, 22, 24, 26, 28, 29, 31, 32, 34
104 gSchi bis 22, 24 bis 35

15 gehy, 2, 4,7, 10, 14, 16, 17, 18, 19, 21, 22, 25, 27, 30, 32, 33, 34
16 gchs,6,7,8,11, 12, 13, 20, 24, 35

138



zunehmende Verantwortungsbereitschaft Erwachsener wird im Rahmen der strafrechtlichen Verantwortung
genannt sowie eine erhohte Bereitschaft Jugendlicher, sich nicht an normative VVorgaben zu halten:

»Darfst du nicht mehr so viel Scheifle bauen, sonst hast du Probleme mit der Polizei. Ja die 14jéhrigen
bauen ja mehr Scheile.* (sch35, F25)
Eine Schiilerin beschreibt das jugendliche Verhalten mit ,antriebslos‘: ,,Wenn man sagt, ich habe keinen
Bock mehr.“ (sch9, F25), was im Umkehrschluss ,motiviertes® Verhalten Erwachsener und damit eine neue
Qualitat im Verhalten darstellt und im ,Allgemeinen Verhalten® kategorisiert wurde.

Mit Frage 26 ,,Was gehort zum Erwachsensein dazu?* werden die von den Schiilerinnen und Schiilern wahr-
genommenen Statussymbole und In-group-Attribute der Erwachsenenwelt erhoben. Die Frage wurde in 34
Interviews gestellt'”’. Zwei Schiiler beantworteten die Frage nicht (sch32, 33), ein Schiiler beantwortet die
Frage mit ,,Weil} ich nicht“ (sch29). Die Antworten bekréftigen die Qualitdt der bisher entwickelten Katego-
rien, wobei sozial/normative Aspekte dominieren. Daneben erlangen die physische Entwicklung durch koér-
perliches Wachstum (5), Veranderung der Haare (1) und der Kleidung (1) sowie die zeitliche Dimension (2)
eine kleinere Rolle. Die Dimension ,psychisch® wird nicht genannt. In der Dimension ,sozial/normativ* er-
geben sich 29 Fundstellen, genannt von deutlich mehr als der Hélfte der Schiilerinnen und Schiler (20 von
34)!% Dabei nimmt die Unterkategorie ,Gutes Benehmen® mit sieben Nennungen'® die héchste Antwortfre-
quenz ein:

,Benehmen. Bose Worter sagen. Dann benehme ich mich wie ein kleines Kind. Ohne Bdse Worter.
Bin erwachsener Mann. (sch19, F26)

,Erstens, dass man sich wie ein Erwachsener verhilt. [...] Du musst dich halt {iberall hin anstdndig
benehmen, in der StraRe und so oder in der Discothek.* (sch14, F26)

,Freundlich. Keine bosen Schimpfworter. Keine Hauen, kein Treten, kein Beifien, kein Spucken, kein
Kratzen. Und kein Haare ziehen.” (sch31, F26)
Die Kategorie ,Selbstiandigkeit/Selbstbestimmung® wird mit sechs Nennungen bedient, wie ,,So Stadt gehen.
Alleine.” (sch21, F26) Drei Nennungen beziehen sich auf allgemeines Verhalten, das Erwachsenen zuge-
schrieben wird. Hier wurden neue Qualitdten beschrieben wie ,,FleiBBigkeit (sch2, F26), Eigeninitiative so-
wie das Respektieren der Privatsphare, fiir das die folgenden beiden Zitate als Ankerbeispiele gelten:

»Alles selbstidndig zu machen, [...] schon ohne dass die alte Mutter das sagt [...] Wie wenn ich heute
Nachmittag nach Hause komme, habe ich gesehen, bei meiner Mutter im Schlafzimmer, da liegt Alt-
papier, das bringe ich dann heute Nachmittag direkt weg.” (sch10, F26)

»Madchen macht dich an, die Lehrer haben gesagt, ich soll das nicht machen. Bilder gemalt von die
Frau mit die Briiste und da unten. Das Privat.” (sch34, F26)

Die Kategorien ,Verantwortung iibernehmen‘ sowie ,Angemessenes Auftreten’ werden jeweils mit drei
Nennungen genannt. Demnach gehort zum Erwachsensein ,rasieren” (sch24, F26), dass man sich ,,verniinf-
tig kleidet™ (sch15, F26) und ,,Verniinftig aussehen natirlich. F: Was heif3t das, vernunftig aussehen? Dass

man nicht so dreckig auf die Strafle lauft.“ (sch14, F26) Die Kategorie ,Verantwortung iibernehmen* illust-
rieren folgende zwei Zitate:

107 gchl bis 22, 24 bis 35
108 gchl, 2,3,5,6,7,9, 10, 13, 14 bis 19, 21, 24, 25, 30, 31
109 gch2, 3, 6,9,14, 19, 30

139



»Man muss dafiir gerade stehen, was man macht, was man fiir ‘n Mist baut.“ (sch13, F26)

,und sich ja selber um sich selbst kiimmern und so.“ (sch2, F26)

Die Lernbereitschaft wird mit zwei Nennungen wie ,,so dass man alles neue Sachen lernt™ (sch5, F26) be-
schrieben. Die Hilfsbereitschaft (sch3, F26) sowie eine angemessene Kommunikation, hier im Zusammen-
hang mit Konfliktverhalten, wird mit jeweils einer Nennung dem Erwachsenenalter zugeschrieben: ,,wenn
man das iiberhaupt nicht mit dem Korper regelt, sondern normal mit den anderen Menschen dariiber redet.
(sch13, F26). Als neue Kategorie wird ,Selbstvertrauen‘ gewonnen. Das als Ankerbeispiel dienende Zitat
lautet:

»Viel Selbstbewusstsein finden. Dass man seine Wege gehen kann als selbstbewusster Mensch.*
(sch16, F26)
Die Dimension ,sozial/normativ‘ wird mit 25 Fundstellen durch die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
beschrieben. Vorrangig wird die Kategorie Arbeit mit 10 Nennungen genannt, dann folgen Partner-
schaft/Ehe/Kinder und Wohnen, wie ,,Jetzt musst du aber ausziehen. Jetzt reicht ‘s mal, zu Hause sitzen.*
(schl11, F26) mit jeweils vier Nennungen. Jeweils drei Nennungen sind der Kategorie Mobilitat und Freizeit
zuzuordnen, eine Nennung betrifft den Bereich Schule, demnach gehdrt zum Erwachsensein dazu, dass man

»Von der Schule dann irgendwann mal gehen® (sch11, F26) kann.

Die subjektive Bedeutung zentraler sozialer Initiationsriten fir das Erwachsenwerden wie (a) das Erreichen
der Volljanhrigkeit, (b) der Eintritt in die Werkstufe, (c) der Auszug aus dem Elternhaus, (d) der Berufsein-
stieg sowie (e) das Eingehen einer festen Partnerschaft werden in der Frage 28 geprift. Die Formulierung
lautet jeweils ,,Was bedeutet fiir dich 18 werden / in die Werkstufe kommen etc.? Die Frage 28a wurde in
32 Interviews gestellt". Drei Schiiler gaben keine Antwort (sch19, 32, 33), ein Schiler antwortete mit
»Weill nicht” (sch5). In die Kategorien ,physisch und ,psychisch® fallt keine Antwort. FUnf Schilerinnen
und Schiiler™* antworten mit Aspekten der Kategorie ,zeitlich®, wie ,,Dass man élter ist“ (sch15, F28a). Die
Kategorie ,sozial/normativ® wird mit 31 Fundstellen untermauert. Diese lassen sich in folgende Unterkatego-
rien spezifizieren:

,Selbstbestimmung® (7 Nennungen)

,Verantwortung tibernehmen* (3)

,Gutes Benehmen‘ (3)

,Volljahrigkeit’ (3)

,Erweiterung der Handlungsoptionen (15) und zwar in den Lebensbereichen Freizeit (8), Wohnen (3),
Schule (2), Arbeit (1) und Partnerschaft (1).

In der Unterkategorie ,Selbstbestimmung® wird vorrangig die Erlaubnis zum Konsum von Genussmitteln wie
Tabak (sch24, F28a) und Alkohol (sch6, 10, 24, F28a) genannt:

,Ich kann jetzt endlich mir mal, statt wenn man 16 ist, ein Bierchen zu trinken, kann ich auch mal was
groB3es Alkoholisches trinken.* (sch10, F28a)
Einzelne Schilerinnen und Schiiler fassen das Wahlrecht (sch10) und selbstdndige Behdrdengénge (schi2,
30) als Erweiterung ihrer Selbstbestimmung, die mit der Volljahrigkeit einhergeht. Drei Schilerinnen und
Schiiler nennen das Erreichen der Strafmundigkeit, was in die Kategorie ,Verantwortung iibernehmen® ein-
geordnet wurde:

10 g5ch4 bis 35
U geh4, 15, 25, 26, 27
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,,Ja, du darfst dann nicht mehr so viel Blodsinn bauen, sonst bist du dann direkt vorbestraft. Kannst ‘e

ins Gefangnis dafiir gehen.” (sch11, F28a)
In die Unterkategorie ,Gutes Benehmen* fallen drei AuBerungen wie ,,Dass man [...] sich da besser verhal-
ten muss.“ (sch15, F28a) und ,,verniinftig sein“ (sch34, F28a). Drei Schiilerinnen und Schiiler beantworten
die Frage dahingehend, dass der 18. Geburtstag ,,was ganz Besonderes ist™ (sch14, F28a), dass man darauf
,,stolz (sch16, F28a) sein kann und sich darauf freut: ,,Toll! Einfach 18 werden® (sch20, F28a) und verdeut-
lichen damit die positive emotionale Bewertung des 18. Geburtstags. Zwei Schilerinnen und Schdler fihren
aus, dass der 18. Geburtstag mit einer besonderen ,,Fete* (sch14, F28a) gefeiert wird (sch9, 14), was eben-
falls den hohen gesellschaftlichen Rang der Volljahrigkeit sowie die gesellschaftliche Form der Wiirdigung
mit einer groBen Feierlichkeit ausdriickt. In der Unterkategorie ,Erweiterung der Handlungsoptionen® betref-
fen die meisten Antworten den Freizeitbereich (8 Nennungen): man ,kann solange wegbleiben, wie man
will“ (sch13, F28a), erhélt die Erlaubnis, eine Diskothek zu besuchen oder Filme mit Altersbeschrankung ab
18 Jahren anzusehen:

»Kann man in Disco gehen. Nicht in Kinderdisco, in Erwachsenendisco.” (sch24, F28a)

,»[-..] und ins Kino gehen [...]. Filme, da gibt‘s ja ganz viele Filme, wo ich gerne rein mdchte und da
darf man erst ab 18 rein.” (sch6, F28a)
Fur den Lebensbereich Mobilitat wird die Mdglichkeit, einen Flhrerschein zu machen, zweimal genannt
(sch10, 11, F28a). Fur den Lebensbereich Wohnen wird der Auszug aus dem Elternhaus zweimal genannt:
,»Meine Mutter sagt, ausziehen®, sch21, F28a. Flr die Schule wird die Zugehorigkeit zur Werkstufe genannt
(sch18, F28a). Den Lebensbereichen Partnerschaft und Arbeit werden jeweils eine Nennung zugeordnet, wie
,»Ja, dann darfst ‘e arbeiten gehen* (sch11, F28a) und ,,Ne nette Freundin kennen lernen.” (sch6, F28a)

Zusammenfassung

Die Befragung zeigt, dass Schiilerinnen und Schiler mit geistiger Behinderung den Prozess des Erwachsen-
werdens, den Erwachsenenstatus wie auch das Leben als Erwachsene bewusst, umfangreich und realistisch
wahrnehmen. Die Schilerinnen und Schiiler erkennen die mit dem Erwachsen-Werden einhergehenden Ver-
anderungen des eigenen Korpers, der sozialen Rolle sowie der Handlungsoptionen. Die Schilerinnen und
Schiiler nehmen die kérperlichen Verédnderungen — auch in zeitlicher Hinsicht — als Gesamtheit wie auch in
seinen Einzelheiten (Haarfarbe, Augen, Bart, Briste) wahr. Sie erkennen die Entwicklung ihrer Fahigkeiten.
Gemessen an der Haufigkeit der Nennungen dominieren korperliche Verénderungen sowie soziale und nor-
mative Dimensionen die Wahrnehmung des Erwachsenwerdens und -seins, dabei allen voran die Zunahme
von Autonomie und Handlungsoptionen. Die Darstellung von sozial erwiinschten Verhaltensweisen und
Aussehen, die dem Erwachsenenalter zugeschrieben werden, nimmt einen breiten Raum ein. Erwachsenen
werden Merkmale wie verniinftig, hilfsbereit, fleiig, motiviert, leistungsbereit, pflichtbewusst, ordentlich,
eigeninitiativ sowie ruhig zugeschrieben. Dabei wird auch die Ambivalenz des Erwachsenenstatus erkannt:
die Zunahme von Optionen und Freiheiten einerseits und den wachsenden Verpflichtungen und gesellschaft-
lich erwiinschten, erwachsenen Verhaltensweisen (z.B. Gutes Benehmen, Ubernahme von Verantwortung)
andererseits. Die Schulerinnen und Schiler verfugen insbesondere im Freizeitbereich Uber detailliertes Wis-
sen beziiglich ihrer erweiterten Handlungsoptionen im Erwachsenenalter.

3.3.1.1.2 Erleben des Status

Mit Frage 5 ,,Was winscht sich dieser (Name des Schulers/der Schiilerin) [Zeigen auf aktuelles Foto] fiir die
Zukunft/fur spater? werden die individuellen Zukunftswiinsche der Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf
die vier Kategorien sowie die entwickelten Unterkategorien des Erwachsenenalters ermittelt. Zudem soll mit
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dieser Frage erhoben werden, inwiefern die gesellschaftlich unterstellte qualitative und quantitative Weiter-
entwicklung bezogen auf die Handlungsfelder Arbeit, Wohnen, Freizeit, Partnerschaft, Mobilitat und Offent-
lichkeit auch von Schiilerinnen und Schilern mit geistiger Behinderung angestrebt wird. Diese Frage wurde
allen 40 Schulerinnen und Schiler gestellt. Drei Schiiler gaben keine Antwort (sch23, 36, 37), zwei Schiiler
beantworten die Frage mit ,,weil} ich nicht“ (sch26, 38). Die Antworten ergaben 87 Fundstellen fiir das zu-
kiinftige Leben. 74 Zukunftswiinsche der Schiilerschaft sind der Dimension ,sozial/normativ‘ zuzuordnen, 13
Zukunftswiinsche der ,psychisch®. Die Kategorie ,sozial/normativ‘ dominieren Wiinsche zum Bereich Arbeit
(26 Nennungen), es folgen Partnerschaft/Ehe/eigene Kinder (17 Nennungen) und Wohnen (13 Nennungen).
Mit deutlich weniger Nennungen folgen die Bereiche Freizeit (6), soziales Umfeld (4), sozial erwlnschtes
Verhalten und Selbstandigkeit (jeweils 2). Innerhalb der Kategorie ,sozial/normativ* ist der haufigste Zu-
kunftswunsch ,,Gute Arbeit haben, guten Job* (sch24, F5) (22 von 40). Von insgesamt 22 Schiilerinnen und
Schiiler nennen 14 diesen Zukunftswunsch unspezifisch wie ,,Eine Arbeit* (sch39, F5) 2 Sieben Schiiler
nennen spezielle Berufswiinsche wie ,,In der Gartnerei zu arbeiten. Weil da das schon ist, mit den Blumen zu
arbeiten* (sch30, F5) oder in der Niherei, in der man mit ,,so Nadel sowas, so Stoff* (sch3, F5) arbeitet. Als
weitere spezielle Berufswiinsche werden genannt: Altenpflege (sch3), Feuerwehr (sch19), Mdllabfuhr
(sch21), Schreinerei (sch18) Druckerei (sch27) und Schlosserei (sch28). Jeweils zwei Schiiler nennen als
zukunftigen erwinschten Arbeitsplatz die WfbM (schl17, 28) oder einen Arbeitsplatz auRRerhalb der WfbM
(sch2, 27). Das am zweithdufigsten genannte Zukunftsziel ist die feste Partnerschaft oder Ehe (14 von 40).
Acht Schiilerinnen und Schiler winschen sich eine feste Partnerschaft. Als Ankerbeispiele gelten: ,,Ein‘
Freund mdchte ich spiter mal haben‘ (sch29, F5) oder ,,Verliebt zu sein“ (sch9, F5)."*2 Sieben Schiilerinnen
und Schiler nennen die Ehe als Zukunftsziel, als Ankerbeispiel gilt: ,,Einen netten Freund zu heiraten.”
(sch12)"** Unter den Ehewilligen nennen vier eigene Kinder als Zukunftswunsch wie ,,Kinder haben** (ebd.,
sowie schl10, 32, 39). Am dritthdufigsten werden Zukunftswiinsche fiir das Wohnen genannt. Hierbei wird
vom Gros der Schulerinnen und Schiiler (10 von 12) das selbstandige Wohnen als Zukunftswunsch genannt,
mal in der Wohngemeinschaft ,,In einer WG wohnen ohne Eltern* (sch40, F5 sowie sch19, 34) oder aber
,»‘ne eigene Wohnung haben® (schl1, F5) und ,,Alleine wohnen. [...] Ja eine Wohnung. Ganz alleine. Ohne
die anderen“ (schl, F5)."® Ein Befragter antwortete mit ,,wegziehen* (sch29, F5). Ein weiterer Schiler
mdchte weiterhin mit den Eltern zusammen, aber im eigenen Haus wohnen (sch7). Ein Schiiler duRerte den
Wunsch, nach Spanien auszuwandern (sch12). Zwei Schiler bemerken, dass ihre Eltern einem Auszug nega-
tiv gegenlber stehen:

,,Ich mochte morgens mit dem Bus zu Arbeit fahren. Und mittags wieder nach Hause.

F: Nach Hause zu deinen Eltern oder in eine Wohngruppe?

Nee. Meine Eltern erlauben das nicht. Meine Eltern warten, bis ich nach Hause komme.“ (sch4, F5

sowie sch20)
Die Zukunft im Freizeitbereich soll durch Aktivitdten wie ,,Kegeln. Bingo spielen* (sch22, F5), ,,Breakdance
machen® (sch24, F5) oder ,,Tennis spielen” (sch32, F5) bereichert werden. Zudem werden besondere Aus-
fllige genannt: ,,Ich wiirde gerne nach Euro-Disneyland fliegen.” (sch16, F5) Die soziale Unterstiitzung aber
auch soziale Kontrolle durch Freundschaften wird von vier Schillerinnen und Schiller als wichtig und erstre-
benswert fir die Zukunft angesehen und durch folgende zwei Zitate illustriert:

12 gowie sch2, 4, 5, 10, 11, 14, 15, 20, 24, 25, 31, 32, 34
113 gSowie schi, 8, 15, 31, 33, 35

14 gowie schl0, 13, 14, 31, 32, 39

15 sch10, 12, 13, 20, 32
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»Auf der Arbeit gute Freunde. Dass man sich verstehen kann, wenn man Probleme hat, kann man da-
rin helfen. Und wenn man keine Freunde hat, fiihlt man sich so einsam.” (sch14, F5)

,und dass ich gute Freunde finde. Brauch man, brauche ich. [...] Reden kann, Fu3ball zocken kann,

weggehen kann. Sowas braucht man, dass man vielleicht mit Geld umgehen kann, braucht man Freun-

de. [...] Ja, brauch‘ man, sonst kommt man dann nicht zurecht.* (sch6, F5 sowie schl, 35)
Das sozial erwiinschte verniinftige Verhalten, das Erwachsenen zugeordnet wird, und im Zusammenhang mit
Frage 3 zur subjektiven Definition von Erwachsen-Sein einen breiten Raum einnimmt, taucht auch als per-
sonlicher Wunsch fiir die Zukunft mit drei Nennungen auf. Als Wunsch fiir die Zukunft wird ,,gut beneh-
men* (schl, F5) und ,,nett sein immer zu den anderen” (sch2, F5 sowie sch3) genannt. Zwei Schiiler freuen
sich auf die Erweiterung ihrer Selbstandigkeit durch selbstdndiges Einkaufen: ,,Ja, alleine zu gehen. Einkau-
fen und sowas® (sch8 sowie sch17) Ein Schiler hat als persénlichen Zukunftswunsch fiir den Bereich der
Mobilitdt ein ,,eigenes Auto* (sch10, F5) vor Augen.

In der Kategorie ,psychisch® nennen Schiilerinnen und Schiler Zukunftswiinsche, die aus Tabelle 5 ablesbar
sind:

Tabelle 5: Zukunftswiinsche in der Kategorie ,psychisch

Unterkategorie Ankerbeispiele

Zufriedenheit (4) | ,,Dass alles gut lduft. Dass keine Probleme weiterhin auftreten. [...] Zuhause. Hier in der Schule.
Auch im Praktikum. [...] Also ich wiinsche es mir sehr® (sch16).

,.Ich wiinsche mir alles Gute. Spater, wenn ich alles alleine machen muss. Arbeiten muss. Und so
weiter.* (sch17)

,,Dass ich gut zu Recht komme* (sch6)
,,Dass ich stolz bin auch.* (sch27)

Glick/SpaR (2) ,»,Spall am Leben (sch13)
,,Gliicklich sein® (sch9)

Gesundheit (2) ,,Dass ich gesund bleibe.“ (sch6 und 27)

Weltfrieden (1) ,.JFrieden und dass jeder sich nicht streiten im Krieg, dass da nicht welche umkommen im Krieg.
(sch6)

* Die Zahl in der runden Klammer gibt die Anzahl der Nennungen.

Die Zukunftswiinsche wurden gemal der Geschlechterverteilung untersucht. Zugrunde gelegt wird die Ge-
schlechterverteilung der gesamten Untersuchungsgruppe von Schiilern zu Schilerinnen von 2:1, die Anzahl
der jungen Manner wird zuerst genannt. Hier ist festzustellen, dass die Schiiler ihre Wiinsche eher auf den
Bereich Arbeit richten. Dieser Wunsch wird von 17 Schilern und 5 Schilerinnen genannt (3:1). Hierbei
tiberwiegt unspezifische Wunsch (6:1), bei den spezifischen Arbeitsplatzwiinschen ist das Geschlechterver-
héltnis ausgeglichen (2:1). Den Arbeitsplatz auRerhalb der WfbM wiinschen sich bei dieser Frage zwei Schi-
ler und keine Schilerin (2:0). Die jungen Frauen wiinschen sich verstarkt eine eigene Wohnung (1:2) sowie
eine feste Partnerschaft (1:2). Die jungen Manner wiinschen sich eher die Ehe (6:1) sowie Kinder (3:1). Die
Frage nach der Zukunft beantworten die Schilerinnen und Schiiler mit ausfuhrlichen Zukunftsszenarien.
Dies ist ein Indiz fir eine intensive Auseinandersetzung der jungen Erwachsenen mit ihrer Zukunft. Es wer-
den in der Familie tbliche und damit fir die Schiilerinnen und Schiiler vertraute Lebenswege reproduziert
und auf das eigene Leben projiziert. Dabei wird nicht geprift, ob diese Ziele fiir die eigene Person umsetzbar
sind. Beispielhaft werden zwei Zukunftsplanungen genannt:

»Wegziehen wiirde ich nach Spanien. Klar. Mit meinem Mann und mit meinen beiden Tdchtern.

Wenn ich zwei Kinder kriegen sollte.
F: Eine eigene Wohnung griinden, wohnst du da alleine drin?
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Nein, mein Freund und meine beiden kleinen Kinder und wenn die Wohnleute sagen, keinen Hund,
dann eben nicht. Keine Haustiere.“ (sch12, F5)

,Ich und [Name Freundin] sind Freunde. Machen Party. Wohnen im Haus. Rein gehen. Kirche gehen.
Hochzeit. Habe [Name Freundin] gerne, die ist nett. Tennis spielen. Zusammen. Barbie spielen. Ich
mit [Name Freundin]. Haus bauen. Kirche gehen. Hochzeit. Mache Party. Die Liebe. Ein Kind. [...]
Ich verdiene Geld. Und will schaffen.” (sch32, F5)
Zwolf**® der 40 Schiilerinnen und Schiller, damit knapp ein Drittel der Schillerinnen und Schiiler nennen
Zukunftswiinsche, die fiir die Zielgruppe eher nicht umsetzbar erscheinen, wie das selbstdndige Leben in
einem eigenen Haus, eigene Kinder oder eine Arbeitsstelle auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt. Um die ,Zu-
kunftstrdumer® besser zu verstehen, wurden weitere Faktoren im Sinne einer weiten Kontextanalyse
(Mayring 2010, 88) herangezogen, in diesem Fall die Merkmale Behinderungsgrad, Geschlecht, Migration
sowie Beschulungsdauer. Unrealistische Zukunftswiinsche finden sich geh&uft sowohl in der Gruppe der
Schiilerinnen und Schiiler mit leichtem als auch schwerem Behinderungsgrad™’. In der Gruppe der Schiiler
mit einer leichten geistigen Behinderung erscheinen diese Winsche eher verstandlich, da diese Schiilerschaft
ein hohes MaR an Selbstandigkeit aufweist. Sie beherrschen oft die Kulturtechniken in ausreichendem Malie
und bekommen in schulischen Beziigen umfangreiche besondere Aufgaben zugewiesen wie beispielsweise
das selbstandige Einkaufen. Diese sind im Vergleich zur Bezugsgruppe der eigenen Schulklasse herausra-
gend, jedoch nicht im Vergleich zur Kohorte. Den Schilerinnen und Schilern mit leichter geistiger Behinde-
rung fehlt eine realistische Einschatzung des eigenen Leistungsprofils. In der Gruppe der Schilerinnen und
Schiler mit schwerer geistiger Behinderung kann die eingeschrénkte kognitive Beurteilungsfahigkeit ein
Grund fur die hochtragenden Traume sein. Was offensichtlich fur andere ist, ist es fur sie selbst nicht. Dies
hat zur Konsequenz, dass die AuBerungen ggf. nicht ernst genommen werden.

Die weiblichen ,Zukunftstraumer® sind leicht iiberreprisentiert. Bezogen auf die gesamte Untersuchungs-
gruppe, in der die mannlichen Teilnehmer eine erhdhte Prasenz in einem Verhaltnis von 2:1 aufwiesen, ist
das Geschlechterverhéltnis in der Gruppe der Zukunftstrdumer 1,4:1. Die Annahme, dass junge Frauen auf-
grund der vorherrschenden Sozialisation weniger anspruchsvolle Zukunftsziele anstreben, kann hier nicht
bekréaftigt werden.

Schiiler mit Migrationshintergrund befinden sich in dieser Gruppe der ,Zukunftstrdumer® ebenfalls leicht
erhoht''®, Bekannt ist, dass die Diagnose leichte geistige Behinderung in Migrationsfamilien oftmals nicht
anerkannt wird (Hohmeier 2000, 244). Dies konnte ein Grund fur die erhdhte Pravalenz von jungen Erwach-

senen mit Migrationshintergrund in der Gruppe der ,Zukunftstrdumer* sein.

Mit der Annahme, dass die die schulische Erziehung eine individuelle Zukunftsplanung einschlief3t, wurden
die Ergebnisse unter Beriicksichtigung der Beschulungsdauer in der Werkstufe geprift. Das Ergebnis zeigt,
dass sich die Gruppe der Zukunftstrdumer je zur Halfte in jingere (0 bis 1 Jahr) und altere Werkstufenschi-
lerinnen und -schiller (3 bis 4 Jahre und Ehemalige) aufteilt. Die Beschulungsdauer in der Werkstufe hat
damit keinen Einfluss auf eine individuell ausgerichtete realistische Zukunftsplanung.**®

1% scehy, 2, 10, 11, 12, 13, 19, 20, 21, 31, 32, 39

17 Behinderungsgrad I/m/s hier 3/1/2 bei 1/2/1 in der Untersuchungsgruppe
18 Hier ein Drittel, bei einem Viertel in der Untersuchungsgruppe

119 Beschulungsdauer: 0J.:1,1J.:5,3J.: 3,4 J.: 1, Ehemalige: 2
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Frage 6 ,,Wovor hat dieser [Name; Zeigen auf aktuelles Foto] Angst, wenn er an spéater denkt? erfragt die
emotionale Bewertung des zukiinftigen Lebens. Diese Frage wurde 35 Schiilerinnen und Schiiler gestellt**,
Ein Schiiler gab keine Antwort (sch23), sieben Schiller beantworten die Frage mit ,,weiB ich nicht“'*. Insge-
samt 11 Schulerinnen und Schiler antworten, dass sie keine Angst vor der Zukunft haben'?. Die Antworten
der 16 weiteren Schiler ergaben 19 Fundstellen, die sich folgenden Kategorien zuordnen lassen (s. Tabelle

6):

Tabelle 6: Die Zukunftsangste der Schulerinnen und Schiler

Zukunftséngste Unterkategorien *

Soziale Probleme (4) Kriminalitat (sch3, 6, 14, 19)
(2) Soziale Konflikte (sch9, 12)
(2) Einsamkeit (sch28, 35)

Arbeit (2) Arbeitsplatz (sch13, 27)
Wohnung (1) Alleinige Verantwortung (sch11)
Unfall (2) Verkehrsunfall, Brand (sch12, 14)
Tod (1) Eigener Tod (sch16)
Individuelle Angste (1) Angst im Dunkeln (schl)

(1) Alptraume (schl)

(1) L&rm (sch8)
(1) Schlechtes Essen in der WfbM (sch33)
(1) Vor Gottes Ungnade (sch24)

* Die Zahl in der runden Klammer ist die Anzahl der Nennungen.

Soziale Probleme werden am hdufigsten genannt, darunter zuvorderst die Angst davor, Gewaltopfer zu wer-
den. Schiler 19 sagt: ,,Angst vor bose Leute. Die schlagen den [Name des Schiilers] dann.” (sch19, F6)
Schler 6 (F6) beschreibt seine Angst wie folgt:

»Dass ich von Jugendlichen angegriffen werden. [...] Ja, dass eingebrochen wird oder misshandelt
oder Tod ist oder stirbt oder Kopfverletzung kriegt oder weil Jugendliche irgendwie Randale anrich-
ten, dass kann irgendwie passierten. Das ist schon dfter bei Jugendlichen passiert.
Weitere Angste beziehen sich auf soziale Konflikte wie Beleidigungen (sch9) oder Streitereien (sch12). Zwei
weitere Schiler haben Angst davor, spéater alleine zu sein und keine Freunde zu haben (sch28, sch35). Zwei
Antworten beziehen sich auf das Arbeitsleben: ob man einen ,Job bekommt, und der mir Spal} macht®
(sch13, F6). Eine Schiilerin, die als Zukunftsziel das selbstandige Wohnen genannt hat, formuliert hierzu ihre
Angste, in dem sie sagt:

,,Ja, dass ich dann ausziehe und nicht weiter weil} bei bestimmten Dingen. Dass ich dann da stehe und
ich bin dann alleine, davor habe ich ein bisschen Schiss“ (sch11, F6).
In Unfélle wie zum Beispiel einen Verkehrsunfall (sch12) oder einen Brand (sch14) verwickelt zu sein, 16st
Zukunftsangst aus. Der eigene Tod durch einen angeborenen Herzfehler (sch16) wird von einer Schiilerin als
angstbesetzt genannt: ,,Vor Sterben habe ich Angst. Mit jungen Jahren. Wegen dem Herzfehler* (sch16, F6).
Unter individuellen Angsten werden zum Beispiel die ,,Angst im Dunkel“ (sch1, F6) oder die Angst vor Got-
tes Ungnade subsummiert, die ein Schiler beschreibt:

120 5ch1 bis 35
121 gch4, 10, 18, 20, 21, 22, 30
122 gch2, 5,7, 15, 17, 25, 26, 29, 31, 32, 34
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,Ja, vor Gott habe ich Angst. Ich bin ein richtiger Moslem. Ich rauche, darf ich aber nicht. Werde ich

bestraft (sch24, F6).
Mit den Fragen 7 ,,Bist du schon erwachsen?* und Frage 8 ,,Seit wann? / Wann wurdest du erwachsen? soll
die subjektive Einschatzung und Bewertung der eigenen Entwicklungsstufe ermittelt werden. Zudem werden
die individuellen subjektiven Identitdtsmarker fir Erwachsensein berprift. Die Frage 7 ist als Filterfrage
angelegt. Eine konzipierte getrennte Auswertung hat sich als nicht ergiebig dargestellt, so dass die Fragen
gemeinsam ausgewertet werden. Frage 7 wurde der gesamten Stichprobe von 40 Schilerinnen und Schiler
gestellt. Ein Schiiler gab keine Antwort (sch37), eine Schiilerin antwortete mit ,Weifl nicht® (sch21). Knapp
Dreiviertel der Gruppe (28 von 40) beantworteten die Frage mit ,Ja*'?
(sch23, 38, 40). Weitere funf Schillerinnen und Schiiler'®* gaben auf die Frage eine Antwort, die der Katego-

. Drei Schiiler entgegnen ,Nein

rie ,Fast, noch nicht* zugeordnet wird wie ,,Noch nicht so richtig® (sch12, F7) oder ,,Nein, noch nicht so,
aber wird kommen* (sch8, F7). Zwei Schiiler nannten Antworten aus der Kategorie ,teils/teils, mal so/mal
so’ wie ,,‘nen Mix aus Beiden® (sch10, F7) und ,,Bisschen schon* (sch20, F7). Diese Antwort wurde auf
Nachfrage weiter expliziert. Dabei bewertet die Schilerin 20 ihre subjektive Einschatzung von Erwachsen-
sein situationsabhédngig. In familidren Situationen fiihlt sie sich nicht erwachsen, jedoch unter Gleichaltrigen:

,Bisschen schon. Also, wenn ich mit meiner Cousine weg bin, dann bin ich schon erwachsen. Ein
bisschen.

F: Wo geht ihr denn hin?

Beispiel in die Stadt oder ins Kino.

F: Wann bist du noch nicht erwachsen?

Wenn ich zuhause bin.*

Schiler 10 (F7) differenziert zwischen duBeren, sichtbaren Merkmalen von Erwachsensein und inneren
Merkmalen. Er sagt:

,.Rein duBerlich erkennt man die Erwachsenkeit, aber innerlich nicht so sehr. [...] Innerlich ist immer

noch so als ob ich 16 oder 13 bin.

F: Und so insgesamt?/...]

‘Nen Mix aus Beiden.”
Eine weitere Schiilerin antwortete auf Frage ,,Bist du schon erwachsen?* mit: ,,Ja, ich darf sogar schon Bier
trinken und Wein trinken. Und mit Sekt habe ich mit Probleme.“ (sch9, F7) Sie fuhrt weiter aus, dass sie dies
seit ihrem 18. Geburtstag darf, bezeichnet sich jedoch nicht als erwachsen sondern als jugendlich:

,»50 am 18. Geburtstag, da merke ich, da bin ich jugendlich.

F: Und welchem Geburtstag, glaubst du, bist du mal erwachsen?

Ahm, mit 40.“
Die Frage 8 ,,Seit wann? / Wann wurdest du erwachsen?* wurde allen 40 Schilerinnen und Schler gestellt.
Keine Antwort gaben sechs Personen'®, mit ,,WeiB nicht* antworteten zwei Schiiler (sch24, 29). Eine Schil-
lerin beantwortet die Frage mit ,,Ich glaube, ich bin schon ein bisschen erwachsen* (sch21, F8) ohne ein
weiteres Datum oder eine Bedingung zu nennen. Die Antworten der weiteren 31 Schulerinnen ergaben 40
Fundstellen in den folgenden Dimensionen und Antwortkategorien, die in der folgenden Tabelle 7 ablesbar
sind:

128 gchl, 2,3,4,6,7,9, 11, 14 bis 19, 22, 24, 26 bis 36, 39
124 gehs, 8,12, 13, 25
125 gch22, 23, 36, 37, 38, 39
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Tabelle 7: Antwortverhalten ,, Seit wann bist du erwachsen? “ der Schiilerinnen und Schiiler

Kategorie Anzahl Fundstellen, Unterkategorie und Ankerbeispiele

physisch (2)* ,.wenn einer mir beigebracht hatte, alleine laufen® (schl)
,,Da wichst man. Man ist groB.” (sch17)

zeitlich (9) (3) ,,Auch schon in der Schule.” (sch31, 32, 35)
(2) ,,Schon lange* (sch2, 33)

(2) ,,Seit einem Jahr* (sch18, 28)

(1) ,,Gestern* (sch22)

(1) ,,Seit zwei Wochen* (sch31)

psychisch (4) ,,Ich bin ein Teil jugendlich und ein Teil erwachsen.“ (sch9, F8)
,Ja, seit ich 16 bin, denke ich. Ich fiihle ja, ich denke ja.” (schl1, F8)
,,Ich lerne noch* (sch40, F8).

sozial/normativ (20) Geburtstag davon:

(25) (15) ,,Seit 18. 1%

(2) ,,Wenn ich 21 bin.” (sch8, 12)
(2) ,Mit 16.“ (sch7, sch11)

(1) ,,Seit mein Geburtstag.” (sch4)

(3) Wechsel der Institution:

,»Seit ich von der Schule weg bin.* (sch30)

»Seit Arbeit. Schule nein, jugendlich.” (sch34)

,Hlrgendwann, wenn ich mal in irgendeine Wohngruppe ziehe. Erst mal so trainieren.* (sch10, F8)

(1)Wechsel der Betreuungssituation:
,AuBer dass meine Eltern einen Vormund eben machen mit mir.“ (sch11, F8)

(1) Handlungsoption Mobilitat:
»Wenn man 18 wird Fiihrerschein machen kann und alles. Dann ist man richtig volljahrig und
erwachsen. Das braucht man.* (sch6, F8)

* Die Zahl in der runden Klammer gibt die Anzahl der Nennungen.

Der 18. Geburtstag als Markierungspunkt fir Erwachsensein wird von 15 der 32 Schilerinnen und Schiler
genannt. Weitere flinf Schiilerinnen und Schiler nennen andere Geburtstage, wie zum Beispiel den 16. oder
21. Geburtstag. Eine normative Statusédnderung, die mit einem Geburtstag gekoppelt ist, wird damit von der
Hélfte der Schilerinnen und Schiiler hervorgehoben. Fir einen Schiler ist der 18. Geburtstag mit der Mog-
lichkeit zum Fihrerscheinerwerb ein wichtiger ldentitdtsmarker des Erwachsen-Werdens. Gleichzeitig ist
ihm bewusst, dass dies fur ihn aufgrund fehlender Lesekompetenz nicht in Frage kommt. Zunéchst stellt er
jedoch das Nicht-Erreichen eines Fiihrerscheins als selbstbestimmt und positiv heraus: ,,Nee, will keinen
machen® (sch6, F8), da dies das Unfall- und Todesrisiko im StraBenverkehr senke, was besonders fir Fahr-
anfanger mit risikobehafteten Verhalten zu beobachten sei. Erst im Verlauf der AuBerung — quasi im Neben-
satz — erganzt der Schiler, dass seine Lesekompetenz nicht zum Fihrerschein reiche. In der AuRerung erfolgt
anschaulich eine genaue Uberpriifung der normativen mit den individuellen Mdglichkeiten. Der Schiiler sagt:

»Wenn man 18 wird Fiihrerschein machen kann und alles. Dann ist man richtig volljahrig und erwach-
sen. Das braucht man.

F: Machst du auch einen Fiihrerschein?

Nee, will keinen machen. Da gibt es so viele Jugendliche, die Mist bauen mit ihrem Fihrerschein, di-
rekt rasen sie wie die wilden Socken rum und dann sausen die, machen die so Baum, rasen die gegen
einen Baum, Autounfélle bauen. Nee. StraBenverkehr, nee, ich kenn mich auch mit den Schildern
nicht aus und lesen kann ich auch nicht und alles, das ist flir mich nicht gut, dann fahre ich lieber mit
den offentlichen Verkehrsmitteln. Da hab ich‘s leichter.

126 gch2, 6,9, 10, 13, 14, 15, 16, 20, 22, 23, 24, 25, 26, 27
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F: Aber mit den Offentlichen, da musst du doch auch Schilder lesen?

Ein bisschen schwierig ist das schon, aber die sagen das auch an. Wenn die Haltestellen dran kommen.
Aber im Auto sagt das keiner an, da weif3t du nicht, wo du hinfahrst, da kannst du ja fragen, aber das
ist nicht gut, da fahrst du nach [Ortsname].* (sch6, F8)

Drei Schuler nennen den Wechsel der Institution, zweimal den Wechsel von Schule zur Arbeit, einmal den
Wechsel in eine Wohneinrichtung als den entscheidenden Moment ihres subjektiven Erwachsen-Werdens.
Acht Schiiler nennen keinen speziellen Zeitpunkt der Initiierung des Erwachsenenstatus, sondern antworten
in einer zeitlichen Kategorie der Vergangenheit, die stark von ,,Gestern* (sch22, F8) bis ,,Schon lange*
(sch33, F8) variiert.

Die Antworten der Frage 8 liefern weitere Hinweise fur das Verstdndnis der ambivalenten Antworten der
Frage 7 in der Kategorie ,teils/teils, mal so/mal so’. Vier Schillerinnen und Schuler stellen ihre eigene psy-
chische Entwicklung und die Zunahme an personlicher Bewusstheit ins Zentrum ihres Erwachen-Seins und
entkoppeln diese vom normativen Status der Volljahrigkeit, indem sie ein Alter von 16 Jahren fir das Er-
wachsenwerden angeben (schll, F8). Sie weisen der normativen ,,duleren” (sch10, F8) Volljahrigkeit, die
einem erlaubt ,,Bier und Wein zu trinken* (sch9, F7) eine nicht hinreichende Bedeutung fiir das eigene Emp-
finden zu:

,»Ja, seit ich 16 bin, denke ich. Ich fiihle ja, ich denke ja.

F: Flhlst du dich dann schon erwachsen?

Nein, nein, also, man kann sich weiter ausreifen. Also das denke ich nicht, dass ich jetzt schon ausge-
wachsen bin. Aber mit 16 da war es, langsam wirst du erwachsen, langsam wirst du alter. Dieses Jahr
werde ich 18.

F: Und wird sich da noch was andern?

NO. AuBer dass meine Eltern einen Vormund eben machen mit mir. Das wir dann gucken, wie ich da-
mit lebe.” (sch11, F8)

Ein weiterer Schiler, der zwischen einer dufleren und inneren Sichtweise auf das Erwachsen-Sein unter-
scheidet, nimmt den 18. Geburtstag auf Nachfrage als von aulRen aufgesetzten Initiationsritus wahr und ex-
pliziert fiir das ,innere Erwachsen-Sein‘ den Einzug in eine Wohngruppe:

,,F: Wann bist du auBerlich erwachsen geworden?

Als ich 18 wurde.

F: Und innerlich, wann wird das wohl sein?

Irgendwann, wenn ich mal in irgendeine Wohngruppe ziehe. Erst mal so trainieren.” (sch10, F8)

Eine weitere Schulerin (sch9, F8) beschreibt ebenfalls das ambivalente Gefiihl beim Erwachsenwerden. Sie
bezeichnet die Beantwortung der Frage zunichst als ,,schwierig® und differenziert dann, indem sie die Ent-
wicklung am 18. Geburtstag als ,,bisschen erwachsen* oder ,,jugendlich“ beschreibt. Der Unterschied zwi-
schen ,jugendlich‘ und ,erwachsen‘ wird im Weiteren mit den Attributen ,,Freude* und ,,Ordnung* darge-

stellt. Das ausfuhrliche Zitat der jungen Frau lautet:

- SChwierig.

F: Schwierig?

Ja.

F: Du hast eben ganz klar gesagt, ja ich bin erwachsen und darf jetzt Bier und Wein trinken.
Weil ich jetzt Gber 18 Jahre alt bin. Und Kaffee darf ich auch trinken.

F: Vorhin hast du gesagt, du bist so jugendlich mit 18. Kannst du mir den Unterschied erklaren zwi-
schen jugendlich und erwachsen? Was bist du denn jetzt?

Beides.

F: Erklar mir das mal.

Ich bin ein Teil jugendlich und ein Teil erwachsen.

F: Aha. Was fir ein Teil ist jugendlich?
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Ich freue mich, wenn ich jugendlich bin.

F: Und welcher Teil ist erwachsen?

Ordentlich sein. Das mache ich jeden Tag zu Hause. Aufrdumen.

F: Und wann bist du dann mit beiden Teilen erwachsen?

Dann freue ich mich auf die Zukunft.

F: Und weilt du, wann das sein wird?

Mit 40. Da. Mit 18 wurde ich ein bisschen erwachsen.* (sch9, F8)
Eine volljéhrige Schiiler beantwortete Frage 7 mit ,,Nein“ und expliziert dann in Frage 8 ihre Antwort mit
,»Ich lerne noch® (sch40, F8). Auch hier wird ein fortschreitender Reifeprozess fiir die individuelle Einschit-

zung des eigenen Entwicklungsstandes herangezogen.

Frage 11 ,Wie fihlst du dich jetzt als Erwachsener?* erfasst die emotionale Gesamtlage der Schilerinnen
und Schiller. Diese Frage wurde 29 von ihnen gestellt'”’. Keine Antwort gab ein Schiller (sch19), mit ,WeiB
nicht* antworteten 4 Schiilerinnen und Schiiler*?®, VVon den 24 Schillerinnen und Schiiler antworteten 20 mit
,Gut* oder ,Super**®. Eine Schiilerin fihlt sich besser (sch9). Zwei Befragte fiihlen sich ,,normal* (schil,
24). Ein Schuler beantwortet die Frage mit einer ambivalenten Einschétzung. Er sagt:

»Weil} ich nicht. Ich fiihle mich irgendwie schon ein kleines bisschen erwachsen und dann kommt
wieder [...] so Wochenende, denke ich, dann wieder ach, Erwachsen-Sein ist schon schwer.” (sch10,
F11)
Zwei positiv antwortende Schiler erganzen ihre Einschatzung durch Beispiele, in denen man Vorteile durch
das Erwachsen-Sein hat, wie:

,Ja, eigentlich ganz gut. Wenn du jetzt Erwachsen bist, das ist ein Vorteil. Wenn ich jetzt zum Bei-
spiel Fernsehfilm guckt, also so Actionfilme. Es gibt ja Filme, unter 16 Jahren nicht geeignet und un-
ter 18 Jahren nicht geeignet, dann ist das nicht mehr. Bin ich froh driiber.* (sch14, F11)

,»Ja, so erwachsen halt. Dass man alles darf und keine Beschrinkung hat. Also, dass die Eltern einem
das nicht mehr verbieten konnen. Dass man das selbst entscheiden kann.” (sch13, F11)

Die Fragen 12 bis 14 evaluieren durch die Frage nach der erwiinschten Behandlung durch Andere die subjek-
tiv wahrgenommene soziale Position von erwachsenen Schilerinnen und Schiiler mit geistiger Behinderung.
Durch Frage 12 ,,Wie mdchtest du gerne behandelt werden als Erwachsener? sollen die Anspriiche und
Erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler an den Umgang mit und zwischen Erwachsenen erfragt werden.
Besondere Aufmerksamkeit gilt dem Verhaltnis von erwiinschter und erfolgter Rollenzuschreibung durch
andere, insbesondere durch die beiden zentralen Bezugsgruppen der Eltern und Lehrkréfte. Dies erfolgt ge-
sondert mittels Frage 13 ,,Behandeln dich die Lehrer als Erwachsene/r? Wann? und Frage 14 ,.Behandeln
dich deine Eltern als Erwachsener? Wann?“ Frage 12 wurde 37 Schiilerinnen und Schiiler gestellt"®’. Zwei
Schiilerinnen und Schiiler gaben keine Antwort (sch36, 37), finf Schiilerinnen und Schuler antworteten mit

127 Schl bis 29, 31, 34

126 3ch18, 20, 21, 22

129 Schl bis 8, 12 bis 17, 25, 27, 28, 29, 31, 34
130 Schi bis 16, 18, 20, 21, 22, 24 bis 40
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., WeiB nicht™!, Insgesamt kénnen die Antworten der 37 Schiilerinnen und Schiler in sieben unterschiedli-
che Kategorien eingeteilt werden, die in Tabelle 8 dargestellt werden:

Tabelle 8: Wie Schilerinnen und Schiler von anderen behandelt werden wollen

Kategorie Erwartetes Verhalten von anderen sich selber gegeniiber

Positiv »freundlich* (sch31, F12), ,hoflich® (sch27, F12), ,ruhiger” (sch25), ,nett* (sch3, 6, 12, 14,
(13) F12), ,lieb“ (sch9, 32, F12), ,,gut* (sch7, 15, 18, 24, F12)

Ebenbirtig »Richtig fair.*“ (sch9, 6), ,,normal* (sch2, 10, 40), ,,nicht wie ein Kleinkind* (sch5, 11, 13), ,,s0
(13) wie ich bin“ (sch16)

(4) Kommunikation:

,,Gut reden.” (sch7), ,,Du oder Sie sagen die Leute“ (sch30), ,,Nicht hinter deinem Riicken Sa-
chen sagen.“ (sch35), ,,Ja, wenn ich was habe, sagt mir der Gruppenleiter das immer, fliege nicht
raus.” (sch35)

Autonom ,,dass man keine Anweisungen mehr bekommt* (sch13), ,,Also ich bin ja jetzt ja selber schon

(5) selbstdndig und brauche jetzt ja keine Hilfe mehr und so.“ (sch2), ,,Mich nicht immer rechtferti-
gen muss.” (sch39 sowie 5, 33)

Leistungsbereit ,,Gepriift werden.” (sch38)

(2

Hilfsbereit ,Alle sollen ein bisschen mithelfen. Den neuen Wagen, halten und schieben. [...] Sollen die

(2 mithelfen. Damit ich gut laufen kann.* (sch29)

Integrativ ,In der Gruppe immer rausschmeifen, jetzt nicht mehr, jetzt sind wir zusammen.* (sch34, 22)

(2

Konfliktfrei ,wenn man das liberhaupt nicht mit dem Korper regelt, sondern normal mit den anderen Men-

(2 schen daruber redet.“ (sch13, F26 sowie sch6)

* Die Zahl in der runden Klammer ist die Anzahl der Nennungen.

13 Schulerinnen und Schiler antworten mit positiven Adjektiven wie freundlich, hoflich, ruhiger, nett, lieb
oder gut, die in der Kategorie ,positive Behandlung® zusammengefasst werden. Jeweils drei Schilerinnen
und Schiiler sagen, sie mochten ,,Wie ein normaler Mensch® (sch40, F12) und ,,Nicht mehr wie ein Klein-
kind*“ (sch5, F12) behandelt werden:

,,Ja, dass die da rumtiiddeln, oder Backen kneifen oder so. So wie Omas das eben mal ganz gerne so
machen [...]. So, gutzi, gutzi, das ist dann schon ziemlich nervig.“ (sch11, F12)
Eine Schiilerin betont, dass sie behandelt werden mdchte ,,so wie ich bin® (sch16, F12). Fiir diese Antworten
wurde die Kategorie ,ebenbiirtig® formuliert. Innerhalb dieser Kategorie stellen Schilerinnen und Schiiler
das ebenbiirtige kommunikative Verhalten heraus, indem sie sagen, mit ihnen solle man ,,gut reden (sch7,
F12) oder bei Problemen die direkte offene Kommunikation suchen, wie Schiler 39 (F12) betont:

,Die sollen mir die Meinung sagen. Wenn ihr mit mir Probleme habt, sagt das mir. Nicht hinter dei-
nem Riicken Sachen sagen.*

Auch thematisiert ein Schiiler das ,Duzen‘ und ,Siezen‘. Dieser Schiiler nimmt die verdnderte Ansprache in
der Werkstatt wahr, kann dies jedoch nicht sicher einschatzen. Er sagt:

,»Du oder Sie sagen die Leute [in der Werkstatt]. Sie. Oder Du, glaube ich.
F: Darfst du denn deinen Chef auch duzen?

Nein.

F: Wie mochtest Du denn gerne angesprochen werden?

181 gehy, 4, 20, 21, 26
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Mir ist das egal.“ (sch30, F12)

Weitere Erwartungen an die Behandlung durch andere betreffen den Bereich der Autonomie und Selbstbe-
stimmung. Die Schiller betonen, dass sie ,.keine Hilfe* (sch2, F12) mehr benétigen, ,.keine Anweisungen
mehr* (sch13, F12) bekommen und sich ,,nicht immer rechtfertigen* (sch39, F12) mdchten. Fir die Katego-
rie ,Leistungsbereitschaft’ wurden zwei Fundstellen ausgemacht. Ein Schiiler mdchte seine Leistung bewer-
tet wissen, in dem er ,,gepriift (sch38, F12) wird. Ein Schiller mdchte am Arbeitsplatz flexibel eingesetzt
werden und auch Arbeiten ausfiihren, die nicht in seinem préferierten Bereich liegen. Der Schuler sagt:

»Wo wenn der Chef von irgend 'ner Arbeit jetzt sagt: Machen Sie dieses oder machen Sie mal jenes
oder der Kollege ist krank geworden, dann missen Sie da mal einspringen. Egal ob das mal nicht Ihr
Lieblingsecke ist.“ (sch10, F12)
Eine weitere erwartete Verhaltensweise ist die Hilfsbereitschaft. Neben dem Beispiel in Tabelle 8 gilt als
Ankerbeispiel:

,Dass ich bei den Leuten bisschen Hilfe bereit werde. [...] Also ich stehe in der Offentlichkeit ir-
gendwo und komme nicht weiter. Frage ich dann bei den Leuten, die anderen erwachsenen Leute, fra-
ge ich dann, ob die mir weiterhelfen kénnen.* (sch14)
Ebenso genannt wird der Anspruch an Integration sowie die Konfliktarmut genannt, die durch die Ankerbei-
spiele in Tabelle 8 begriindet werden.

Frage 13 ,,.Behandeln dich die Lehrer/Gruppenleiter als Erwachsener? Wann?“ berpriift die Behandlung der
Schilerinnen und Schiiler durch die Bezugsgruppen Lehrkrafte™ im Hinblick auf den Erwachsenenstatus.
Die Frage wurde 32 Schillerinnen und Schiiler gestellt.**® Fiinf Schiilerinnen und Schiiler antworteten , WeiB
nicht***, Zwélf der 32 Schiilerinnen und Schiller beantworten die Frage mit ,ja‘***. Sieben Antworten sind
der Kategorie ,unverindert‘**®, vier der Kategorie ,teils/teils™*” und drei der Kategorie ,nein‘ (sch9, 24, 34)
zuzuordnen. Ein Schiler antwortet ohne erkennbare Wertung (sch23).

Die ,Ja‘-Antworten bleiben weitgehend undifferenziert. Die Schilerinnen und Schiler kénnen keine Beispie-
le geben oder antworten ,,Ja, so allgemein“ (sch15, F13). Ein Schiiler erwdhnt die Zuordnung zur Werkstufe
als positive Behandlung (sch2, F13). Bemerkt wird auch, dass die Lehrer nicht mehr auf die Schiiler aufpas-
sen mussen, wenn sie volljahrig sind (sch25, F13). Ein Schiiler hebt die altersangemessene Kommunikation
auf Augenhdhe, in diesem Fall mit dem Gruppenleiter der WfbM hervor (sch35, F13). Im Rahmen der nega-
tiven Antworten wird beschrieben, dass Lehrkrafte Aussagen von Schillerinnen und Schiler keinen Glauben
schenkten (sch24) oder nicht ernst nahmen wie:

,»Ja, wir haben so eine Sitzordnung und da sitze ich neben [...] und da habe ich ein paar Mal gesagt,
ich will da nicht sitzen. Aber die scheuchen mich dann wieder hin. (sch9, F13)
Weitere Hinweise liefern die Ausfiihrungen zu den Antworten, die der Kategorie ,teils/teils® zugeordnet
wurden. Positiv empfinden Schiilerinnen und Schiler, wenn sie Anweisungen erhalten, die ihren Lernfort-
schritt sichern. Schilerin 1 (F13) sagt: ,,Weil das gut ist. Wenn die Lehrer sagen, ich soll mit [Name] biigeln
dh Sachen zusammenlegen.” Auch Schiilerin 3 (F13) fiihlt sich erwachsen, wenn sie Aufgaben zugewiesen

132 Zwei ehemalige Schiiler beziehen ihre AuBerungen auf ihre Gruppenleiter der WfbM (sch30, 35).

133 Schl bis 16, 18 his 25, 27 bis 30, 32 bis 35
B34 Sch 4,7, 12,29, 30

1% 5ch2, 8,10, 11, 15, 18, 19, 22, 25, 28, 33, 35
3¢ Schs, 13, 14, 16, 20, 21, 27

17 Schi, 3, 6, 32
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bekommt: ,,Wenn die sagen soll was zu tun so Tischdienst.” Negativ wurden Konfliktldsungen von Lehrer
beschrieben, wenn die ,,s0 schimpft, die Lehrerin“ (sch3, F13) oder Lehrer ,,motzen‘ (sch6, F13). Dies ent-
spricht nicht einem dem Erwachsenenalter angemessenem Verhalten, denn:

,unter Erwachsenen soll man sich nicht so verstreiten. [...] Anmotzen ist nicht ganz gut. Man soll ja
den Streit 16sen und nicht weiter machen.* (Ebd.)
In der Kategorie ,unverdndert® beschreiben insgesamt sieben Schulerinnen und Schuler, dass sich das Ver-
halten der Lehrer mit dem Erwachsen-Werden der Schiler nicht verdndert hat. Die Lehrer behandelten die
Schiiler ,,Genau wie frither.“ (sch20, F13) oder ,,Einfach ganz normal wie immer.* (sch5, F13) Das Verhal-
ten der Lehrer wird dabei als positiv wahrgenommen:

,Ja. Als ich zur Schule gekommen war, die Lehrer haben mich gut behandelt.
F: Seit du 18 bist?
NGO, behandeln mich gleich.* (sch27, F13)

Dies betonen auch drei weitere Schiiler mit ihren Formulierungen: ,,Weiter so. Ist ok* (sch13, F13), ,,Auch
bevor ich 18 war” (sch14, F13) oder ,,JJa. Immer. Schon als ich hier bin. In der Schule, in der Klasse, oben
bei Frau [Name]“ (sch16, F13).

Frage 14 ,,Behandeln dich deine Eltern als Erwachsene/r? Wann?* beleuchtet, wie die erwachsenen bzw.
kurz vor der Volljahrigkeit stehenden Schiilerinnen und Schiiler die Behandlung durch ihre Eltern wahrneh-
men. Die Frage wurde 33 Schillerinnen und Schiiler gestellt."*® Drei Schiilerinnen und Schiiler antworteten
,Weil} nicht® (sch4, 29, 30), zwei Antworten sind fiir mich nicht zu deuten (sch28, 31). 14 Schilerinnen und
Schiller beantworten die Frage mit ,ja‘**°, fiinf mit ,teils/teils’**. Jeweils drei von ihnen antworten mit ,un-
verandert® (sch2, 5, 20) , ,neutral (sch12, 25, 26) sowie ,nein‘ (sch3, 8, 34). Positive Beispiele fur ein unter
Erwachsenen Ubliches Verhalten bezogen auf die Bezugsgruppe der Eltern wird haufiger genannt als bezo-
gen auf die Bezugsgruppe der Lehrkréfte. Eine gleichberechtige Kommunikation wird im Rahmen von flinf
AuRerungen in der Beantwortung der Frage 14 hervorgehoben. Die Kommunikation ist dabei sowohl in der
Kategorie ,ebenbiirtig® einzuordnen: Eltern und Kinder reden ,,verniinftig® (sch7, F14) miteinander. Ebenso
respektieren die Eltern im Rahmen ihrer kommunikativen Handlungen die Selbstbestimmung der jungen
Erwachsenen. Die erwachsenen Kinder werden von ihren Eltern in Entscheidungen eingebunden, sie bespre-
chen sich miteinander, eine Schiilerin sagt, dann ,,sprechen wir das ab“ (sch16, F14) und die erwachsenen
Kinder werden nach ihrer Entscheidungen befragt, wie Schiler27 (F14) herausstellt:

»Die fragen mich so hoflich, ob ich mal mitkommen will. [...] Wenn die wegfahren, dann fragen die

so hoflich.*
AuBerungen beziiglich einer erhéhten zugeschriebenen Selbstindigkeit werden sechsmal genannt. Die Kin-
der diirfen selbstdndig zu Hause bleiben (sch9, F14), ,,viel [...] selber machen (sch33, F14). Die Eltern ge-
ben nicht mehr so viele Anweisungen. Sie sagen nicht immer ,,mach das, mach dies“ (sch13, F14) und mi-
schen sich nicht mehr so viel ein: ,,Die mischt sich in meine eigene Privatsache nicht mehr ein (sch14, F14).
Zudem geben die Eltern Ratschlédge, wie man sich gut und verniinftig benehmen soll (schl, F14). Nur
,teils/teils® erwachsen behandelt fithlen sich die Kinder, wenn die Eltern die Kinder ,,anmotzen, wenn ich
was falsch gemacht habe (sch6, F14). Ebenfalls storen ausgesprochene Verbote von Eltern das Empfinden
der Schulerinnen und Schiilern, erwachsen zu sei (sch24, F14). Nicht erwachsen behandelt von ihren Eltern

138 gchi bis 16, 18 bis 22, 24 bis 35
189 gehi, 7,9, 11, 13, 14, 15, 16, 18, 19, 22, 27, 33, 35
140 gche, 10, 21, 32, 24
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fihlen sich drei Schilerinnen und Schiller, zwei geben dazu keine weiteren Erlduterungen, eine Schilerin
beméngelt das immense Arbeitsvolumen im héuslichen Bereich (sch3, F14). In der Kategorie ,unverdndert
finden sich AuBerungen von Schiilerinnen und Schiilern, die sagen, dass ihre Eltern sie ,,Nicht anders* (sch2,
F14) behandeln oder ,,Ganz normal, so wie ich bin, wenn ich erwachsen bin“ (sch5, F14). In die Kategorie
,neutral® findet ebenfalls eine Fundstelle Eingang, in der ein Schuler beschreibt, wie sein zukiinftiges Leben
nach Meinung seiner Eltern flir ihn aussieht, wobei eine erkennbare Wertung fehlt:,,Meine Mama mein Papa
hat gesagt, ein Jahr nach der Schule, dann arbeiten und ausziehen.* (sch26, F14)

Von der zentralen Bezugsgruppe der Lehrkrafte fuhlt sich ein Drittel der befragten Schiler als Erwachsene
behandelt. Erwachsenenorientiertes Verhalten der Lehrkrafte fihre zu Lernfortschritten. Als negativ wird ein
unangemessenes Konfliktlésungsverhalten empfunden, ebenso wie die Erfahrung, dass Lehrkrafte AuRerun-
gen von Schilern nicht ernst nehmen. Hervorzuheben ist, dass fast ein Viertel der Befragten die Behandlung
durch ihre Lehrer trotz ihres Erwachsenenstatus als unveréndert beschreiben. Gleichwohl wird die Behand-
lung einmiitig als positiv dargestellt. Die Schilerinnen und Schiiler erkennen damit kein deutlich verandertes
Verhalten von Lehrern gegeniiber erwachsenen Schillern. Gut die Halfte der befragten Schler fuhlt sich von
ihren Eltern als Erwachsene behandelt. Die angefiihrten Beispiele sind mannigfaltiger als bei der Zielgruppe
der Lehrer. Insbesondere erhdhte selbstdndige und selbstbestimmte Verhaltensmoglichkeiten sowie das ver-
anderte kommunikative Verhalten durch die Eltern werden hervorgehoben (verniinftiges Miteinander, sich
besprechen, Wiinsche erfragen). Jedoch nehmen die Schilerinnen und Schiler auch von ihren Eltern ein
,unverandertes‘ aber positives Verhalten wahr. Im Bezugsgruppenvergleich zwischen Lehrkréften (Frage 13)
und Eltern (Frage 14) wird deutlich, dass die Schiilerinnen und Schuler verédndertes kommunikatives Verhal-
ten durch ihre Eltern wahrnehmen. Selbst kleine Verédnderungen in der Kommunikation, wie das Gefragt-
werden nehmen sie wahr. Fir die Bezugsgruppe der Lehrkrafte wurde beziiglich der Kommunikation keine
Veranderung genannt. Auch die erhohte Selbstandigkeit in hdauslichen Bezligen wird oft genannt, eine erhéh-
te Selbstandigkeit fir die Schule wird lediglich einmal genannt.

Frage 15 ,,Was war schwierig beim Erwachsen-Werden? behandelt die emotionale Bewertung des Erwach-
sen-Werdens. Die Frage wurde 28 Schiilerinnen und Schiiler gestellt.**
nicht“*?, drei Antworten sind von mir nicht einzuordnen (sch8, 18, 34). Funf Schiilerinnen und Schiiler sa-
gen, dass bei ihnen ,,nichts* (sch15, F15 sowie sch3, 16, 20, 21) schwierig war. 13 Schilerinnen und Schiiler
formulieren insgesamt 17 verschiedene Schwierigkeiten. Diese wurden den vier Dimensionen zugeordnet:

Davon antworteten sieben mit ,,Weif3

Fiir die Kategorie ,sozial/normativ¢ wurden zwolf Fundstellen ermittelt'**, fiir die Kategorie ,psychisch® drei,
fiir die Kategorie ,physisch® zwei und fiir die Kategorie ,zeitlich® keine. Fiir die Dimension ,sozial/normativ*
wurden vier Fundstellen in die Unterkategorie ,Verhalten in der Offentlichkeit‘ geordnet, vier in , Verantwor-
tung iibernehmen‘, zwei in ,Familie* sowie jeweils eine AuBerungen in ,Arbeit‘ und ,Selbstindigkeit".
Schwierigkeiten sahen die Schillerinnen und Schiiler dabei, ,,Sich gut [zu] benehmen.” (sch9, F15), keinen
,Blodsinn‘ (sch1, F15) zu machen und ,,kein Arger* zu haben (sch4, F15). Ein Schiiler fiihrt dies aus:

,Friher, wenn ich Mist gebaut habe, liige ich meine Mutter an, bevor ich Arger kriege. Jetzt sage ich
die Wahrheit. Deswegen habe ich auch vor erwachsen dariiber nachgedacht. Schwierig schon zum An-
fang* (sch14, F15).

1“1 5chil bis 35
142 gehs, 6, 7, 26, 29, 31, 30
143 gchi, 4,9, 11, 14, 25, 28
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Zudem sehen vier Schilerinnen und Schuler Schwierigkeiten darin, mit der neuen Verantwortung fir sich als
Erwachsene umzugehen. Zwei von ihnen aufern:

,»Ja, zum Beispiel, damit umzugehen, keine Ahnung, dass man alles darf und keine Einschrankung hat.
Ja, wenn man zu viel darf, ist auch bléd.

F: Warum?

Ja, dann Ubernimmt man sich und bereut es dann nachher. Man muss auch klar kommen, im Leben.*
(sch13, F15)

»Was Erwachsene jetzt fiir ‘ne Pflicht haben und so. Wie alles sich selbstdndig machen, ohne das einer
dahinter steht und immer sagt: Bitte mach mal dieses, bitte mach mal jenes.“ (sch10, F15)
Fur den Bereich Familie wird Streit im Elternhaus (sch25) sowie die Umsetzung von Selbstandigkeit fiir das
abendliche Ausgehen als schwierig angesehen:

,Ja, dass meine Eltern jetzt eben vorsichtig sind, wenn ich jetzt rausgehe, abends noch. Dass ich dann
sage: Mein Gott, ich bin jetzt alt genug. [...] Ich schaffe das schon, mein Gott, das wird schon nicht zu
spat. Sonst rufe ich meine Eltern an und sage: Kannst du mich da abholen? Und dann tun sie das auch.
Aber ich habe es immer ganz alleine nach Hause geschafft. (schl1, F15)
Die Aufnahme einer Arbeit in der WfbM sieht ein Schiler (sch28, F15) in der Perspektive fur sich als
schwierig: ,,In der Werkstatt arbeiten, das ist schwierig.“ In der ,physischen‘ Kategorie hebt eine Schiilerin
die korperlichen Veranderungen in der Pubertat als schwierig hervor:

,»Die Umstellung.

F: Welche Umstellung?

Zu Médchen zu ‘ne Frau zu werden. Ich habe so meine Tage, alles so nicht so prickelnd.“ (sch12, F15)
In der Dimension ,psychisch® wurden die folgenden drei Fundstellen eingeordnet. Zwei Schilerinnen und
Schiler beschreiben, wie sie sich gedanklich mit dem Thema Erwachsen-Werden auseinandersetzen und
neue Verhaltensmafstébe fir sich entwickeln. Sie sagen:

,Erstens kommt man mit 13, 14 in die Pubertit rein, das ich schwierig. Dann fiihlt man sich so alles
alleinig. Immer so aufbrausend. Damals hab ich meine Mutter immer so geérgert. Oder genervt. Und
irgendwann, mit 16, 17, habe ich mir dann schon Gedanken gemacht, dass ich schon bald erwachsen
werde. Dass ich da ein bisschen anders machen muss. Also mich ein bisschen verandern. (sch14, F15)

.| ...] wenn ich abends so nach Hause laufe, dann denkt man schon, dass das keiner aus dem Gebiisch
so rausspringt. Weil es bei uns da so in [Ortsname] auch so Félle gibt, da hat man dann schon ein biss-
chen Angst. Und denkt: Mein Gott, hoffentlich nicht hier. Aber ich laufe dann immer an der Haupt-
stralBe lang und nehme keine Abkiirzung und so, dann geht das schon. [...] ich {iberwinde dann die
Angst.” (schll, F15)

Ein Schuler beschreibt das Erwachsen-Werden als ,,voll komisch auch® (sch27, F15), kann jedoch das Ge-

fuhl nicht weiter ausfuhren.

Vorbilder gelten als sinnstiftende soziale Orientierungspunkte, sie sind hilfreich fiir eine Rollenidentifikation
und Rolleniibernahme. Mit Frage 27 ,,Wer ist ein Vorbild fir dich fir das Erwachsensein? Warum?“ werden
die Vorbilder der Schillerschaft identifiziert. Die Frage wurde in 30 Interviews gestellt."** Drei Schiilerinnen
und Schiler beantworteten die Frage mit ,,weill nicht (sch2, 9, 22), zwei gaben keine Antwort (sch18, 29).

144 g5chl bis 35
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Fiinf Schiilerinnen und Schiller sagten, dass sie kein Vorbild haben."** Vorbilder werden vorrangig aus dem
familidren oder medialen Bereich genannt (jeweils 7 von 30). Junge Frauen nennen eher Vorbilder aus dem
familiaren Bereich, junge Manner eher aus dem medialen Bereich.'*® Junge Frauen haben in der Regel weib-
liche und junge Ménner mannliche Vorbilder. Nur in jeweils einem Fall gelten reale Personen — der Cousin
und eine Kollegin — als geschlechterdifferente Vorbilder. Als Vorbilder genannt werden die ,,Mutter” (schl,
11), die ,,Tante* (sch12), die ,,Cousine* (sch20, F27) oder ,,der Cousin®“ (schl, 5, F27) sowie der ,,gro3e
Bruder* (sch2, F27). Im medialen Bereich werden Pop- oder Filmstars genannt wie ,,Scooter (sch10, 35,
F27), ,,50 Cent*“ (sch24, F27), ,,B3*“ (sch6, F27), ,,Alex [...] von Deutschland sucht den Superstar (sch6,
F27) oder ,,Sylvester Stallone* (sch14, F27) und ,,Steven Seagal* (sch35, F27). Zudem werden sechs Perso-
nen aus dem néheren sozialen Umfeld genannt wie die ,,Freundin® (sch16, F27), die ,,Kollegin® (sch34, F27),
,Betreuer (sch28, F27), spezifische ,,Mitschiiler” (sch19 und 25, F27) und ,,Lehrer” (sch31, F27). Zweimal
werden Berufsbeschreibungen genannt, einmal wird eine Pizzabéckerin genannt, zum anderen formuliert ein
Schiiler berufstidtige Menschen als Vorbild: ,,Ja, ich mochte gerne auch mal arbeiten und Geld verdienen.*
(sch8, F27) Als Begriindung fiir die Wahl der Vorbilder aus dem medialen Bereich nennen die Schiiler die
ausgepragte mannliche Korperlichkeit der Filmstars (Zitat A), Fahigkeiten wie das Beherrschen von Kampf-
sport (Zitat B) sowie provokantes Aussehen (Zitat C). Zudem begriinden Berihmtheit und Erfolg die media-
len Vorbilder (Zitat D):

(A) ,,.Der hat ein gutes Gesicht, gute Muskeln hat der, ist stabil, also nicht dick, aber richtig breit und
stark. Das finde ich an dem gut. Das will ich eigentlich auch werden.” (sch14, F27)

(B) ,,Weil ich den ja gut finde. Ich finde gut, dass der so grof} ist auch. Und auch Kampfsport kann. Das
finde ich gut.” (sch27, F27)

(C) ,,Ja die Typen da, die sind doch voll krass, mit den Haaren da, die sind doch voll krass, wie die so
hoch stehen, Tatoo auf dem Riicken, das finde ich schon nicht schlecht.” (sch6, F27)

(D) ,,Ein Filmstar, fett Kohle haben, berithmt sein. Einmal wie Scooter sein.” (sch35, F27)

Famili&re oder familiennahe Vorbilder spiegeln die zu erfullenden mannlichen (Zitat A) und weiblichen Rol-
lenerwartungen (Zitat B):

(A) ,,[...] ich will ja gerne spater genauso wie die anderen sein. Wie jetzt zum Beispiel erwachsene
Mainner. [...] Ich mochte genauso wie meinen groflen Bruder sein. Auto haben, Arbeit alles so.
(sch2, F27).

(B) ,,Ich mochte hiibsch sein. Richtig schminken. [...] wie meine Freundin® (sch16, F27)

Begrundungen fur die familidren Vorbilder und die Vorbilder aus dem néheren sozialen Umfeld sind persén-
liche Leistungen und Erfolge, wie die folgenden zwei Zitate zeigen:

,»Ja, S0 wie meine Mama. Finde ich schon gut. Die hat was aus ihrem Leben gemacht. [...] Das finde
ich total klasse. Doch ja.” (schl11, F27)

»[Name Mitschiiler]. Der kann gut FuBball spielen. Der l4uft auch ein bisschen richtig. Ja klar, weil
der ein bisschen alter ist als ich. Den habe ich heute Morgen gesehen, an der Haltestelle, mit dem
487er ist der gefahren. Der fahrt selber schon Bus.“ (sch25, F27)

1 sch7, 13, 15, 21, 30

146 Familiare Vorbilder nennen 3 Schiiler und 4 Schiilerinnen, mediale Vorbilder nennen 7 Schiiler und
keine Schiilerin. In der Untersuchungsgruppe sind die Schiiler tberreprésentiert in einem Verhaltnis
von 2:1.
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Aufgrund der geduRerten Abneigung gegeniiber der WfbM in der Beantwortung der Fragen 59 und 63 wurde
in 21 Interviews die Frage: ,,In der Werkstatt arbeiten Menschen mit Behinderungen. Bist du behindert?*
angeschlossen.*” Es wurde deutlich, dass die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiller sich selbst nicht als
behindert ansieht (13 von 21). Zwei Schilerinnen und Schiiler sagen, sie sind ,ein bisschen® behindert und
sechs Schilerinnen und Schiiler bejahen, dass sie eine Behinderung haben. Als Behinderungen werden da-
runter in drei Fallen Schwierigkeiten beim Lernen angeben. Dies wird einmal unspezifisch mit dem Aus-
druck ,,Ja, am Kopf* (sch25, F59) und in zwei Féllen spezifisch ausgedriickt:

,,Ja, ich habe Down Syndrom. Ich habe Schwierigkeiten beim Rechnen.” (sch9, F59)

,,Dass ich nicht so schnell lernen kann.“ (sch10, F59)

Schilerinnen und Schiler mit einem benennbaren Behinderungsbild (z.B. Down- oder William-Beuren-
Syndrom) gehen eher offen und selbstbewusst mit ihrer Behinderung und ihren Kompetenzeinschnitten um.
Die korperliche Schadigung als Grundlage der Beeintrachtigung und Behinderung gibt argumentative Entlas-
tung. In je einem weiteren Fall wird eine Korperbehinderung, ,,Meine Héande und meine Beine* (sch29, F56)
und eine Verhaltensauffilligkeit angegeben, ,,Weil ich immer rumschaukel* (sch21, F59). In einem Fall wird
der Status einer Person mit Behinderung durch das Vorhandensein eines Behindertenausweises begriindet:
,Ja. Ausweis.“ (sch26, F59) Die Schilerinnen und Schiler, die angeben, ,ein bisschen® behindert zu sein,
geben eine Sehbehinderung an: ,,Ich habe friiher mal geschielt® (sch27, F59) sowie eine Krankheit, in diesem
Fall Asthma verbunden mit Kleinwuchs als Bewhinderung an: ,,Hab Asthma. Darum ich klein geblieben,
eigentlich von Frithgeburt. (sch24, F59) Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler, die sich selbst als
nicht behindert einschétzen, geben jedoch allgemeine Schwierigkeiten beim Lernen (5 von 13), speziell
Schwierigkeiten beim Erlernen der Kulturtechniken (3 von 13), Sprachschwierigkeiten (2 von 13) oder eine
Erkrankung am Herzen (1 von 13) an. In drei Fallen werden keine Angaben gemacht (sch5, 15, 30). In kei-
nem Fall begriinden diese Schwierigkeiten jedoch fiir die Schulerinnen und Schuler eine Einschétzung als
,Behinderter*.

Schwierigkeiten beim Lernen werden mit Ausdriicken wie ,,Ich kann nicht so gut lernen, weif3t du* (sch28,
F59), ,Ja, so beim Lernen, da denke ich schon mal, oh wie kacke* (sch11, F59) und ,,Ich lerne etwas lang-
samer* (sch12 und 14, F59) beschrieben. Probleme beziiglich der Kulturtechniken werden mit Formulierun-
gen wie ,,Schweres Mathe, Lesen* (sch7, F59), ,,Weil ich nicht so gut lesen konnte* (sché, 20, F59) oder ,,So
am meisten Mathe. Das verstehe ich nicht so gut (sch13, F59) dargestellt. Sprachschwierigkeiten werden
dergestalt erldutert: ,,Das Grund war jetzt mit meiner Sprache, keine Sprache frither, deswegen* (sch2, F59)
und die Erkrankung am Herzen folgenderweise:

,Hab von Geburt an einen Herzfehler. [...] Kann ich nicht so viel Sport mitmachen. Muss ich Pausen

zwischen machen. Aber sonst nichts. (sch16, F59)
Die Schulerinnen und Schiler betonten, man ,,fithle sich nicht so als Behinderter (sch13, 28, F59), man
fiihle sich ,,normal* (sch6, 20, 27, F59) und ,,gliicklich* (sch16, F59). Ein Schiiler hebt seine Selbstindigkeit
als Grund hervor, warum er sich nicht behindert fiihlt: ,Nein, ich bin selbstindig. [...] Ich fiihl mich nur ein
bisschen lernbehindert. Mit Sprachbehindert und so.* (sch14, F59) Mitschiilerinnen und Mitschuler, die eine
korperliche Schadigung aufweisen, werden als behindert definiert (6 Nennungen), dabei wird vorrangig der
Rollstuhl als sichtbares Zeichen der Behinderung genannt (5 von 6), wie ,,[Mitschiiler], weil er im Rollstuhl
sitzt.“ (sch6, F59) oder ,,[behindert sind] die, die nicht laufen kdnnen, nicht sehen kdnnen, blind wéren, oder

147 5ch2, 5, 6, 7, 9 bis 16, 20, 21, 24 bis 30
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wenn ich korperlich keinen Arm hétte oder Finger krumm® (sch14, F59). Ein Schiiler ergénzt in seiner Erkla-
rung, dass Menschen im Rollstuhl behindert sind, weil ,,die nichts alleine machen kénnen* (sch30, F59). In
zwei weiteren AuBerungen werden Auffalligkeiten in Konzentration und Verhalten als Behinderung definiert
sowie Lernschwierigkeiten im Fach Mathematik. Ein Abgleich mit dem Behinderungsgrad ergab, dass in der
Gruppe der Schiilerinnen und Schler, die sich selbst nicht als behindert ansehen, der Anteil von Schilerin-
nen und Schiilen mit einem leichten Behinderungsgrad deutlich erhéht ist.**® Fir die Merkmale Geschlecht
sowie Migrationshintergrund ergeben sich keine Auffalligkeiten.

Der Unterschied zwischen den Schulformen wird hauptsachlich graduell angenommen, Schilerinnen und
Schiiler, die nicht auf Forderschulen gehen, ,,Die miissen lernen, sofort und knallhart, die miissen schwierige
Aufgaben machen.” (sch11 und 20, F59), ,,Lernen mehr (sch13, F59) und ,,Die haben ganz hart Schule und
Ausbildung® (sch7, F59). In der aktuell besuchten Forderschule ist der Lerninhalt leichter und wird langsa-
mer angeboten:

,unsere Schule ist ein klein bisschen leichterer. Hier nehmen uns die Lehrer nicht so ran.“ (schl0,
F59)

,.Hier haben wir andere Pausen, die Schulzeit beginnt anders und wir lernen langsamer.“ (sch14, F59)

Dieser Unterschied scheint jedoch nicht als wesentlich wahrgenommen. Allen Schiilerinnen und Schiiler ist
gemein, dass sie zur Schule gehen und lernen, wie ,,Ja, auch, aber die machen schwieriger* (sch20, F59) oder
»genauso, nur die Lernen mehr* (sch13, F59).

Die offene Rubrik in Frage 66 ,,Mochtest du noch was zum Thema Erwachsenwerden sagen?* wurde von 12
Schiilerinnen und Schiller genutzt'*, wobei in sieben Fallen erneut Bezug zu Zukunftswiinschen genommen
wird. Gedulert wird der Wunsch, einen Fihrerschein zu machen und einen Partner zu finden (jeweils 2 Nen-
nungen), ein Handy zu besitzen, Rauchen zu wollen, den Lehrerberuf zu ergreifen, gesund zu bleiben und
sich als Erwachsener gut zu benehmen. Insbesondere der Wunsch, doch einen Fihrerschein als Statussymbol
des Erwachsenenalters machen zu kénnen, hélt sich beharrlich:

,Ja, Auto fahren [...] mal gucken. [...] Ich mdchte mir da mal so ‘n Fragebogen holen. Mal so als

Gag, mal so gucken, ob ich das konnte.* (sch11, F66)
Zusammenfassung
Dreiviertel der Werkstufenschiilerinnen und -schiler der vorliegenden Studie beantworteten die Frage nach
ihrem Erwachsenenstatus mit einem klaren ,Ja‘. Sie nehmen sich als vollwertige Erwachsene wahr, das
wichtigste Kriterium ihres subjektiven Empfindens von Erwachsensein ist die erreichte Volljahrigkeit, die
von der Halfte der jungen Erwachsenen genannt wird. Entsprechend erwarten die Schilerinnen und Schiiler
ein ihrem Erwachsenenstatus entsprechendes Verhalten. Neben einem allgemeinen freundlichen Miteinander
nennen gut die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler die Erwartung an ein ,ebenbiirtiges® Verhalten ihnen
gegeniiber. Sie mochten als autonome Menschen behandelt werden, wobei sich die Autonomie vorrangig
tber ein angemessenes Kommunikationsverhalten ausdriickt. Die eigene Behinderung und damit einherge-
hende Einschrankungen behindern die jungen Erwachsenen nicht in ihrer Einschatzung, vollwertige erwach-
sene Gesellschaftsmitglieder zu sein. Ein Achtel der Schilerinnen und Schiler bewerten ihren aktuellen Er-
wachsenenstatus als ,teils/teils, mal so/mal so‘. Die Bewertungen werden situationsabhangig begriindet oder
bestimmte Verhaltensmerkmale genannt, die einem Erwachsenenstatus oder einem Status als Jugendlicher

8 Stichprobe Behinderungsgrad I/m/s 1:2:1, hier 2:1:0
149 gch3, 5,6,8,9,11, 16, 24, 28, 30, 31, 35
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entsprechen. Fir einen sozialen Rollenvergleich werden von jungen Frauen eher familidre Vorbilder genannt
und von jungen Mannern eher mediale Vorbilder. Im Rahmen ihrer Zukunftswiinsche und —angste nennen
die jungen Erwachsenen Ubliche Lebensziele, die eine qualitative und quantitative Weiterentwicklung bezo-
gen auf die Handlungsfelder Arbeit, Wohnen, Freizeit, Partnerschaft, Mobilitat und Offentlichkeit deutlich
machen. Zuvorderst wird die angestrebte Berufstatigkeit, aber auch eine feste Partnerschaft und selbstandi-
ges Wohnen angestrebt. Angstbehaftet sind fiir junge Erwachsene Kriminalitat, soziale Konflikte, Einsam-
keit, Unfélle oder ein schlechter Arbeitsplatz.

3.3.1.1.3 Teilhabeoptionen und Selbstbestimmung in den Lebensbereichen:
3.3.1.1.3.1 Lebensbereich Familie

Der Komplex Familie wird mit fiinf Fragen bearbeitet (Fragen 29 bis 33). Frage 29 ,,Wer ist in deiner Fami-
lie erwachsen? Wer nicht?* erforscht die von den Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommene Familienstruk-
tur in Bezug auf den sozialen Status ,Erwachsen® sowie die Rollenverteilung und das Rollenversténdnis.
Frage 29 wurde in 35 Interviews gestellt®, alle Interviewpartner konnten diese Frage beantworten. Die
Schilerinnen und Schiiler teilen erwachsene und nicht erwachsene Mitglieder in der Familienstruktur sicher
ein. Als erwachsene Personen werden von allen 35 Befragten die eigenen (Stief-)Eltern als Paar oder einzeln
genannt. Dann folgen in der Haufigkeit die alteren Geschwister (21 von 35), Onkel und Tanten (7 von 35),
GroReltern sowie Cousins (jeweils 4 von 35). Vereinzelt werden der Schwager, Gro3- oder Patentanten, wei-
tere Verwandte, Bekannte oder Freunde der Eltern und &lteren Geschwister genannt. Auf den zweiten Fra-
genteil, wer noch nicht erwachsen ist, nennen funf Schiilerinnen und Schiiler kleinere Geschwister.

Etwas mehr als die Halfte der Schiilerinnen und Schiler benennt den eigenen Status innerhalb der Familie
als erwachsen (20 von 35)."! Finf Befragte' geben Antworten, die der Kategorie ,fast, noch nicht® zuge-
ordnet werden. Sie sagen, sie fiihlen sich ein ,,bisschen erwachsen (sch7, F29) oder stehen im Prozess des
Erwachsenwerdens ,,noch am Anfang. Ich bin auf dem Weg dahin“ (sch11, F29). Drei Schiiler schreiben sich
diesen Status innerhalb der Familie nicht zu. Einer dieser Schiiler ist 17 Jahre alt und bezeichnet sich als
jugendlich* (sch13, F29), zwei weitere Schiiler sind schon volljidhrig, bezeichnen sich in ihrer Familie je-
doch als nicht erwachsen (sch3, 12). Sieben weitere Schiler machen fir ihre eigene Person bezlglich des
Erwachsenen Status keine Angaben'®. Bei dieser Frage fiel keine Antwort in die Kategorie ,teils/teils, mal

so/mal so°‘.

Frage 30 ,,Fihlst du dich in deiner Familie erwachsen? erfragt die emotionale Bewertung der Familienstruk-
tur durch die Schiilerschaft bezogen auf den sozialen Status ,erwachsen‘. Die Frage wurde in 31 Interviews
gestellt™. Zwei Schiiler geben keine Antwort (sch17, 18). Die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler be-
antwortet die Frage mit einem ,ja‘ (23 von 31). Zwei Antworten beziehen sich dabei auf das soziale Geflige
der Wohngruppe. Hier stellt ein Schiler heraus, dass alle in der Wohngruppe erwachsen sind — auch er, ob-
wohl er als einziger noch den Status des ,Schiilers® inne hat und alle anderen Mitbewohner schon arbeiten
gehen (sch14, F30). Drei Schilerinnen und Schiler beantworten die Frage mit ,fast, noch nicht® (sch10, 12,
21). Drei Schiiler verneinen die Frage (sch3, 5) oder sie fiihlen sich ,jugendlich® in ihrer Familie (sch13,
F30). Schuler 5 wird in Kirze volljahrig. Schiler 3 hat auch in vorangegangenen Fragen bestatigt, dass er

130 gchi bis 35
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sich erwachsen fuhlt (Frage 3) nicht aber in seiner Familie (Frage 29). Durch die Fragestellung erhoffte
Hinweise auf sozialen Rickzugsmdglichkeiten innerhalb der Familie finden sich lediglich in einer Antwort.
Eine Schiilerin beschreibt ein verandertes kommunikatives Verhalten von ihren Eltern. Diese berichten von
deren eigenen Jugendsiinden. Der Schilerin wird damit von ihren Eltern gezeigt, dass mogliches Fehlverhal-
ten im Prozess des Erwachsenwerdens insbesondere in der Familie sozial akzeptiert ist:

,Ja. Doch, jetzt reden die mit mir auch ganz anders als wenn du noch ju.. kleiner bist.

F: Wie reden die mit dir?

Die sagen dir jetzt auch ein paar Geheimnisse, die du jetzt nicht wusstest oder so. Und dann denkste,

ach ja, wirklich, habe ich sowas wirklich gemacht?

F: Ach, die sagen dir Geheimnisse Uber was du mal friiher gemacht hast?

Ja, und was Mama und Papa so gemacht haben fiir ‘n Blédsinn und dass ich nicht die alleine bin. Das

die das auch gemacht haben.“ (schl11, F30)
Die Frage 31 ,,Welche Aufgaben hast du zu Hause? erhebt die Zuweisung und Ubernahme von Verantwort-
lichkeiten im Familienleben bzw. in der Wohngruppe. Die Frage wurde in 35 Interviews gestellt™. Alle
Schilerinnen und Schiler konnten die Frage beantworten und haben von ihren Aufgaben im Haushalt be-
richtet. Alle genannten Aufgabenbeziehen sich auf den Hauswirtschaftlichen Teil von Haushaltspflichten.
Das eigene Zimmer aufrdumen sowie das Spulen, Abtrocknen und Spullmaschine ein- und ausraumen wird
mit jeweils 16 Nennungen am h&ufigsten genannt. Dann folgen in der Haufigkeit der Nennungen das Putzen
von Badezimmer oder Kiiche (13x), Abfall entsorgen (11x), Einkaufen, Haustierpflege und Saugen (jeweils
7x), Betten machen (5x), Tisch decken, Kochen, Staubwischen und Waschepflege (jeweils 4x), Blumen gie-
Ben und Fruhstick bereiten (jeweils 3x), Fenster putzen und Sachen tragen (jeweils 2 Mal), Biigeln, Post
annehmen, Backen, Autowaschen und Aufpassen auf jiingere Geschwister (jeweils 1x). Die Verbindlichkeit
der Aufgabendurchfiihrung sowie die Aufgabenschwierigkeit und Komplexitét ist weit gestreut. Die Mehr-
zahl der Schiiler (33 von 35) hat fes