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Vorwort

Die Gestaltung und zukunftsorientierte Planung individueller Lebensvoll-
ziige wird fiir immer weitere Kreise unserer Gesellschaft prekir und unsi-
cher. Bisherige Selbstverstdndlichkeiten werden im privaten, beruflichen
und sozial-politischen Lebenszusammenhang zur Disposition gestellt. Die-
ser Enttraditionalisierung stehen Freiheitsgewinne gegeniiber, die durch
Individualisierungsprozesse gefdrdert werden. Allerdings entsprechen den
hoheren Freiheitsgraden und Wahlmoglichkeiten gesteigerte Entschei-
dungsrisiken, die auf der pragmatischen Ebene zu Entscheidungszwingen
filhren. So kommt es dazu, daB nicht nur fremdbestimmte Anpassungs-
forderungen als Zumutung erlebt werden, sondern auch bestehende Autono-
miefreiriume als Autonomiezwénge. Dies fiihrt zu einer existentiellen
Verunsicherung, zumal dann, wenn Optionen keine qualitativ befriedigen-
den Chancen erdffnen.

Wie 6konomisch und kulturell benachteiligende Bedingungen die Entwick-
lung einer humanen Lebensgestaltung behindern, so fithren Bildungs-
deprivation und Arbeitslosigkeit in ihrem Gefolge zur Beeintrachtigung
der psychischen und physischen Stabilitdt und erschweren dadurch die
Teilhabe am Leben der Gesellschaft. Das Interesse und die Fahigkeit in
eigener Regie eine lebenswerte Lebenswelt und einen gelingenden Alltag
zu gestalten (vgl. THERSCH 1982), drohen verloren zu gehen. Das Resultat
dieses Prozesses >erlemter Hilflosigkeit< miindet schlieBlich in den Status
eines permanenten Begehrens nach Dienstleistungen, und zu »inszenierter
Hilflosigkeit« (HERRIGER 1995, 155).

Unter den Bedingungen der radikalen gesellschaftlichen Verdnderungen
unserer Tage und der Entstandardisierung von Lebenslagen sind Sonder-
pidagogik und Soziale Arbeit herausgefordert, mit ihrem Blick auf Indivi-
duum und Gesellschaft zu einer ressourcenorientierten und autonomie-
forderlichen Lebensgestaltung beizutragen, um auf diese Weise ein hohe-
res Mal} an Lebensqualitit durch ein Mehr an Beteiligungsgerechtigkeit
zu ermoglichen (DEUTSCHE BISCHOFSKONFERENZ 1998).
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Beide Disziplinen, sowohl Sonderpadagogik — synonym mit Heil-, Be-
hinderten- und Rehabilitationspadagogik — als auch Soziale Arbeit — be-
grifflich als konvergente Bezeichnung fiir Sozialpidagogik und Sozialar-
beit gebraucht — haben hinsichtlich ihrer rehabilitativen und sozialen Auf-
gaben iiberschneidende Arbeitsfelder und gemeinsame Zielgruppen, un-
beschadet bestehender Differenzen in den Berufsprofilen und im Status-
gefiige (vgl. WarzecHA 1999, 49); vor allem aber besitzen sie einander
erginzende Wissensbesténde. Beide Disziplinen sind denn auch im Blick
auf behinderte Menschen in einem breiten Spektrum rehabilitativer und
sozialer Handlungsfelder gefordert, zur Entwicklung von Kompetenzen
fiir die Gestaltung eines tragfahigen Lebensplanes in der >Risikogesell-
schaft« beizutragen. Hinzu tritt, dal im Blick auf die unterschiedlichen
Zielgruppen, sich dieser Kompetenzerwerb unter den Bedingungen er-
schwerter Lebenslagen aufgrund von kérperlichen, geistigen, psychischen
oder sozialen Beeintrdchtigungen zu vollziehen hat.

Die verdnderte individuelle und gesellschaftliche Lebenswirklichkeit fiihrt
angesichts zunehmend kumulativer Auspriagungen von Behinderungen zu
immer komplexeren rehabilitativen Handlungsfeldern. In ihnen kann we-
der Sonderpidagogik noch Soziale Arbeit je fiir sich eine Allein- und All-
zustindigkeit bei der Rehabilitation und Integration behinderter Menschen
reklamieren. Insofern sind in den Arbeitsfeldern der Behindertenhilfe die
historisch gewachsenen Professionsgrenzen zwischen Sozialer Arbeit und
Sonderpéddagogik nicht mehr zeitgemiB. Vielmehr ist ein sachlich gebote-
nes interdisziplindres Zusammenwirken aller an der Rehabilitationsarbeit
beteiligten Disziplinen und Berufsgruppen geboten.

Sonderpddagogik und Soziale Arbeit kénnten denn auch durch Kooperati-
on und eine erweiterte Interdisziplinaritét ihre je eigene professionelle
Qualitit erhéhen und zur Qualititssicherung in ihren Arbeitsfeldern bei-
tragen (vgl. Opp 1998, 148 ff.). Allerdings stehen solcher Qualitéts-
entwicklung Beharrungstendenzen entgegen, die vornehmlich durch Kon-
kurrenz- und Prestigedenken gekennzeichnet sind. Noch immer besteht
eine mangelhafte Profilierung der unterschiedlichen Pddagogikstudien-
ginge, und wo sich differenzierte Angebote entwickelt haben gibt es »kaum
institutionalisierte Kooperationsangebote« (WaRzecHA 1999, 49). Noch
seltener findet eine Kooperation zwischen den Studiengéngen der Sozia-
len Arbeit mitrehabilitativer Schwerpunktbildung und solchen der Sonder-
pidagogik statt. Allerdings ist auf die Notwendigkeit einer diesbeziigli-
chen Zusammenarbeit immer wieder verwiesen worden unter Betonung
der Chance fiir die Entwicklung eines entsprechenden Berufsrollenver-
stindnisses, das darin ldge, daB die zukiinftigen Berufstriger ihre berufli-
che Identitét bereits wahrend des Studiums stérker als bisher reflektieren
konnten, da sich von den gemeinsamen Aufgaben her die Moglichkeit zu
Kooperation und Arbeitsteilung besser iiberblicken lief.
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Erste Verdnderungen zeichnen sich indes ab: So ist z. B. im Rahmen der
Neuordnung der Lehrerausbildung in Nordhrein-Westfahlen geplant, ein
halbjdhriges Praxissemester einzufiihren, bei dem die Hélfte der Zeit »in
einer Schule der dem angestrebten Lehramt entsprechenden Schulform,
die zweite Hilfte in einer aulerschulischen pddagogischen Einrichtung
absolviert« wird (GLUMPLER/WILDT 1999, 26). ROHRMANN (1996, 448) be-
richtet fiir den auflerschulischen Bereich von der Zusammenfassung der
bisher getrennten Studienschwerpunkte Sozial- und Sonderpddagogik im
Diplomstudiengang Erziehungswissenschaften an der Universitdt Marburg
zu einem gemeinsamen Schwerpunkt Sozial- und Sonderpiddagogik.
VAHSEN (1996, 40 f.) weist curriculare Inhalte auf, die fiir die Qualifikati-
on bedeutsam sein konnten. Nicht zuletzt ist die Entwicklung der berufs-
ethischen Prinzipien des professionsiibergreifenden >Berufsverbandes fiir
Sozialarbeit, Sozialpddagogik und Heilpddagogik e.V.< ein bedeutsamer
Schritt, neben dem jeweils fachlichen Wissen und beruflichen Kénnen,
die gemeinsamen berufsethischen Haltungen zu profilieren (vgl. DEuT-
SCHER BERUFSVERBAND 1997).

Durch solche Entwicklungen konnte in Wissenschaft und Praxis eine
Identiditsbildung geférdert werden, die auf dem BewuBtsein der komple-
mentidren Aufgabenbereiche beider Disziplinen beruht. Sonderpiddagogik,
insofern sie sich noch als schulische Sonderpddagogik allein auf Zeit und
Raum von Schule begrenzt, kime dadurch in die Lage, das ihre zur Vernet-
zung mit weiteren forderlichen Rehabilitationsangeboten und gemein-
wesenintegrierten Formen sozialer Partizipation beizutragen. Die Empfeh-
lungen der Kultusministerkonferenz zur sonderpddagogischen Forderung
in den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland aus dem Jahre 1994
fiihren dazu aus: »Sonderpddagogische Forderung in der Schule bedarf
einer Ergidnzung durch MaBinahmen unterschiedlicher Dienste und Lei-
stungstrager. Daher miissen Schulen mit den Gesundheits-, Sozial- und
Jugenddmtern, den schulpsychologischen, schul- und fachérztlichen Dien-
sten, Einrichtungen der Friihférderung, weiteren Fachleuten und Institu-
tionen, Arbeitsimtern, Kammern, Betrieben und Erziehungsberatungsstel-
len im Interesse einer abgestimmten ganzheitlichen Férderung zusammen-
arbeiten. In dieser Hinsichtbesteht ein deutlicher Regelungsbedarf. Es sind
Verbindungen zwischen verschiedenen Fach- und Dienstleistungsbereichen
sowie Mafinahmetrdgern herzustellen, unterschiedliche Forder- und Hil-
feleistungen zu koordinieren, damit verfiigbare Ressourcen und Kompe-
tenzen effektiv eingesetzt und genutzt werden konnen. Dies kann unter-
stiitzt werden durch die Bildung von Patenschaften zwischen Schulen,
zwischen Schulen und Betrieben sowie mit anderenInstitutionen, z.B. durch
Inanspruchnahme von Bildungs-, Kultur- und Freizeitangeboten« (Kut-
TUSMINISTERKONFERENZ 1994, 493). .

Beider notwendigen Kooperation, die immer wieder zur Uberschreitung
der Professionsgrenzen fiihrt, kann es jedoch nicht um eine Aufhebung
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von arbeitsfeldtypischen unterschiedlichen Kompetenzen gehen. Vielmehr
geht es um ein handlungsleitendes BewuBtsein »einheitlicher Aufgaben in
einem gleichen gesellschaftlichen Kontext« (THIERSCH 1982, 24 £.). Dabei
sollte klar sein, daB3 »Einheitlichkeit nicht meint, daf} alle fiir alles kompe-
tent sein miissen: ... natiirlich gibt es unterschiedliche Ansétze — auf Schu-
le und auf auferschulisches Geschehen bezogene, auf Familien- oder Lern-
Arbeitsprobleme bezogene, die sich gegenseitig ergénzen. Einheitlichkeit
aber mufl meinen eine Transparenz in den unterschiedlichen Aufgaben,
wie sie sich nur aufgrund eines durchgehenden einheitlichen Verstéandnis-
ses der Aufgaben ergeben kann« (ebd.). Auf der Basis solch einheitlichen
Versténdnisses sozialberuflichen Tuns im weitesten Sinne und aus der je-
weils zugrunde liegenden qualifizierten beruflichen Identititerwichstdann
Teamfzhigkeit und interdisziplindre Kooperation. Erst im nédchsten Schritt
kann es dann — aus fachlich kompetenter Zusammenarbeit heraus — durch
Kompetenztransfer zu einem neuen transdisziplindren Berufsprofil kom-
men (vgl. WILKEN 1994, 147).

Mit den in diesem Buch versammelten Beitrigen méchten die Verfasser zu
solcherart qualifizierter Profilbildung fiir Rehabilitation und soziale Inte-
gration beitragen. Die Themen, die mit den Autorinnen und Autoren ver-
einbart wurden, erstrecken sich auf exemplarische Aspekte der Theorie:
auf Selbstbestimmung und Empowerment, den Lebensweltansatz und inter-
kulturelle Rehabilitation, aber auch auf Einstellungs- und Verhaltenswei-
sen gegeniiber behinderten Mitbiirgern, und sie beziehen sich auf die not-
wendigen Konsequenzen fiir Frithforderung und Elternselbsthilfe, die
integrative schulische und berufliche Rehabilitation, die Pravention im
Spannungsfeld zwischen Sozialer Arbeit und Polizei, die Sexualpddago-
gik und den Kinderwunsch geistig behinderter Personen, die Entwicklung
religioser Miindigkeit sowie auf eine sinnhafte Lebens- und Freizeitge-
staltung auch im Alter. Sodann wird unter professionspolitischer Perspek-
tive das Augenmerk auf die Organisationsgestaltung und die arbeitsrecht-
lichen Bedingungen gerichtet, und zwar am Beispiel von Diakonie und
Caritas als den grofen Einrichtungstrdgern und Arbeitgebern im Bereich
der Rehabilitation. Zudem wird ein neuer betriebswirtschaftlicher Ansatz
zur Qualitétssicherung in der Sprachheilpddagogik vorgestellt.

Indem die Autorinnen und Autoren dieses Buch Udo WILKEN zu seinem
60. Geburtstag in fachlich-kollegialer Verbundenheit als Festschrift wid-
men, wiirdigen sie sein wissenschaftliches und professionsbezogenes En-
gagement, das sich als menschenrechtsorientiert, offensiv und nachhaltig
versteht. Als Erziehungswissenschaftler, Sonderschullehrer und praktischer
Theologe hat Udo WiLkeN bereits sehr friih die Synergieeffekte erkannt,
die sich aus interdisziplindrer Zusammenarbeit, insbesondere aus einer
Kooperation von Sonderpddagogik und Sozialer Arbeit ergeben. Er hat die
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dadurch entstehende Qualitdtsentwicklung in seinem akademischen und
praktischen Wirken immer wieder verdeutlicht, um auf diese Weise dazu
beizutragen, daB trotz der durch eine Behinderung erschwerten Bedingun-
gen der Lebensgestaltung ein hoherer Grad an Rehabilitation und Integra-
tion fiir die betroffenen Menschen mdglich wird und gesellschaftlich Hu-
manitét gesichert werden kann. Von einem gleichsinnigen Interesse sind
auch die Verfasser der Beitrdge dieses Buches geleitet. Sie haben deshalb
den 60. Geburtstag von Udo WLLKEN zum Anlal genommen, mit ihren
Beitrdgen die vielfiltigen Moglichkeiten und Chancen nachvollziehbar zu
machen, die sich fiir eine fachliche und menschlich befriedigende Qualitits-
entwicklung aus Interdisziplinaritdt und Kooperation fiir Sonderpadagogik
und Soziale Arbeit ergeben kénnen.

Hildesheim, Oktober 1999 EttaWilken/Friedhelm Vahsen
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Anthropologische Aspekte der
Selbstbestimmung!

Martin Th. Hahn

1 Einfithrende Vorbemerkungen

Die folgenden, grundsitzlichen Aussagen zu Anthropologie und Selbstbe-
stimmung gelten fiir alle Menschen gleich, ob behindert oder nicht. Da in
vielen Publikationen und auch in der Praxis des Zusammenlebens Men-
schen mit geistiger und schwerer geistiger Behinderung immer noch bei
der Selbstbestimmung iibergangen oder explizit ausgeschlossen werden,
heben die Ausfiihrungen immer wieder auf diesen Personenkreis ab, um
deutlich zu machen, daB auch in seiner Lebenswirklichkeit Selbstbestim-
mung ein Wesensmerkmal des Menschseins ist und deshalb von einer An-
thropologie nicht ausgeschlossen werden kann, wenn sie sich als solche ver-
steht.

Es handelt sich um ausgewihlte Aspekte, die das selbstbestimmt handeln-
de Individuum in den Mittelpunkt der Betrachtung stellen. Daneben miis-
sen andere Aspekte in der Darstellung vernachléssigt werden. Dies gilt
zum Beispiel auch fiir die soziale und interaktionale Seite der Selbstbe-
stimmung, die im gegebenen Rahmen nicht in der wiinschenswerten Aus-
fiihrlichkeit beriicksichtigt werden kann. Ehe in der Nachkriegszeit die
Diskussion zur Selbstbestimmung von Menschen mit Behinderung ein-
setzte, lassen sich in der Geschichte Spuren verfolgen, welche die Poten-
tiale zur Selbstbestimmung bei ihnen nicht in Frage stellen konnen:

Es darf angenommen werden, dafl von Anbeginn der Menschheit die indi-
viduelle Entwicklung des einzelnen Menschen, ob behindert oder nicht,
durch einen Zuwachs an Autonomie — trotz Abhéngigkeit — gekennzeich-
net war. Wir wissen ferner aus Einzelbeispielen, dafl sich Menschen mit
Behinderungen immer wieder mit groerAnstrengung Freiheitsrdume fiir
Selbstbestimmung dort erobern konnten, wo sie ihre behinderungsbedingte
Abhingigkeit abschiitteln oder partiell durchbrechen konnten, oft durch
Assistenz anderer oder durch fortschreitende technische Entwicklung von
Hilfsmitteln ( z. B. Prothesen, Rollstuhl, Horgerét). Ferner sind Selbsthil-

! In Anlehnung an vorausgegangene Veroffentlichungen des Verfassers.
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fe-Gruppierungen von Menschen mit Behinderungen immer ein Indiz fiir
die Wahmehmung von Selbstbestimmungsmdoglichkeiten, die effektiver sein
konnen, wenn man als Gruppe auftritt, in die man seine Bediirfnisse und
Interessen einbringen kann. Selbstbestimmung wird hier als Mitbestim-
mung praktiziert. So gibt es im Mittelalter Bettelgemeinschaften, in denen
wir vorwiegend Menschen mit Behinderungen vermuten diirfen, wir ha-
ben Zusammenschliisse von Kriegsinvaliden und Menschen mit Blindheit,
den Otto-Perl-Bund fiir Menschen mit Kérperbehinderung (WLKeEN 1993).
Auch wenn Piadagogik, Medizin und berufliche Rehabilitation nicht im-
mer explizit Selbstbestimmung als Zielsetzung nannten, galten ihre Be-
miihungen der groferen Selbstdndigkeit von Menschen mit Behinderun-
gen —und damit wichtigen Voraussetzungen fiir mehr Selbstbestimmung.
Ferner sei angenommen, daf es in Familien und Einrichtungen mit Men-
schen, die behindert waren, schon immer Helfer/-innen gegeben hat, die
iiber Assistenz Selbstbestimmung bei von ihnen abhingigen Menschen
ermoglicht hatten.

Es spricht aber fiir die geringe Bedeutung, die der Selbstbestimmung in
der Praxis des Zusammenlebens bis vor zwei Jahrzehnten beigemessen
wurde, dafl ihre Reflexion in der Fachoffentlichkeit unterblieb und im
deutschen Sprachraum erst der Anstofle bedurfte, die selbstbetroffene
Menschen mit Behinderung gaben: Sie waren sich ihres menschlichen
Autonomiepotentials bewuf3t und konnten es nicht realisieren, weil ihre
Lebensbedingungen (einschlieBlich sozialer Umwelt) dies nicht zulieen.
Behinderung erlebten sie als ein Mehr an sozialer Abhéngigkeit. Dagegen
begehrten sie auf.

In den 60er und 70er Jahren hat vor allem die von Kalifornien ausgehende
»Independent-Living-Bewegung« Vorstellungen von einem durch Unab-
héngigkeit gekennzeichneten, selbstbestimmten Leben von Menschen mit
Behinderungen weltweit bekannt gemacht. Fiir Deutschland seien in die-
sem Zusammenhang genannt u.a. die »Clubs Behinderter und ihrer Freun-
de«, die » Vereinigung Integrationsférderung« Miinchen, die »Interessen-
vertretung Selbstbestimmt Leben« (ISL) mit ihrer Zentrale in Kassel.
Daneben gibt es viele Untergruppierungen und andere Selbsthilfevereini-
gungen von Menschen mit verschiedenartigen Behinderungen, die Selbst-
bestimmung fiir ihre Mitglieder anstreben.

Bei diesen Selbsthilfe-Gruppierungen spielten Menschen mit geistiger Be-
hinderung zunéchst keine oder nur eine untergeordnete Rolle. Dies ist leicht
zu erkldren: Sie konnten sich ihrer extremen Abhéingigkeit wegen kaum
selbst in die Diskussion einbringen. Bemiihungen um mehr Selbstbestim-
mung im Leben auch dieser Menschen waren deshalb iiberfillig. hrer in-
tellektuellen Beeintrachtigung wegen wurden sie oft — auch noch in der
Gegenwart— von vielen »Fachleuten«und Laien fiir unfihig gehalten, selbst
zu bestimmen. Einen ersten wichtigen Anstof gab das in Skandinavien
formulierte Normalisierungsprinzip (MIKKELSEN, NIRIE), das u. a. die Re-
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spektierung der Bediirfnisse bei Menschen mit geistiger Behinderung ein-
forderte. In der deutschen Fachéffentlichkeit wurde es spétestens in der
ersten Hélfte der 70er Jahre bekannt (NIrR1E1994). ‘
Seine Verwirklichung stief auf ungewo6hnliche Schwierigkeiten, was ins-
besondere an den nur sehr langsam voranschreitenden Verdnderungen sta-
tiondrer Grofeinrichtungen fiir Menschen mit geistiger Behinderung und
der Lebenssituation von Menschen mit schwerer geistiger Behinderung
abgelesen werden kann.

Auf dem Hintergrund einer Untersuchung zur sozialen Abhéngigkeit von
Menschen mit schwerer Behinderung wurde vom Verfasser ab 1979 in
Publikationen das »Prinzip Entscheidenlassen«— spiter: »Autonomie-
prinzip«—beschrieben. Es enthélt den Appell, Menschen —auch mit schwe-
rer geistiger Behinderung — selbst bestimmen zu lassen (u. a.: Behinde-
rung als soziale Abhdngigkeit 1981, Von der Freiheit schwerbehinderter
Menschen 1983, Selbstbestimmung bei Menschen mit Schwerst- und
Mehifachbehinderungen 1987). Otto Speck forderte 1985 in einem Auf-
satz »Mehr Autonomie fiir Erwachsene mit schwerer geistiger Behinde-
rung« (Titel), und im Gefolge danach erschienen viele Verdffentlichungen
— mit uniibersehbaren Auswirkungen auf das Denken und die Lebens-
wirklichkeit der Menschen mit — auch geistiger — Behinderung in und au-
Berhalb der fiir sie vorhandenen Institutionen.

Diese zunehmende Sensibilisierung und Offnung fiir das Thema Selbst-
bestimmung finden wir parallel, zeitlich vorldufig und versetzt im — vor-
wiegend westlichen — Ausland, vor allem in Skandinavien und im angel-
sdchsischen Sprachraum, einschliellich Australien und Neuseeland.
Neben zunehmenden 6ffentlichkeitswirksamen und bewuBtseinsbildenden
Aktivitdten von Selbsthilfegruppen, der Emanzipation ihrer Mitglieder und
entsprechender Publikationen (Beispiel: Emnst KiLee ) diirften drei Kon-
gresse zum wesentlichen Ansto3 und Durchbruch fiir das Umdenken —
weg von der Fremdbestimmung, hin zu mehr Selbstbestimmung — in der
deutschsprachigen Fachoffentlichkeit beigetragen haben.

Die Vereinigung Integrationsférderung e. V. Miinchen veranstaltete 1982
in Miinchen den KongreB3 Leben, Lernen, Arbeiten in der Gemeinschaft.
Auf ihm wurde die internationale Entwicklung (Independent Living) rezi-
piert und die Konsequenzen fiir die Lebenswirklichkeit bei Menschen mit
Behinderung dargestellt. Der KongrefSband trigt den bezeichnenden Titel:
Behindernde Hilfe oder Selbstbestimmung der Behinderten (VEREINIGUNG
INTEGRATIONSFORDERUNG E. V. 1982).

1989 fand in Diisseldorf der Kongrefl des Bundesverbandes fiir spastisch
Geldhmte und andere Koérperbehinderte e. V. statt: Selbstbestimmtes Le-
ben. Interdisziplindirer Kongref3 zur Lebensbewdiltigung und Lebensgestal-
tung korper- und mehifachbehinderter Menschen.

Im Vordergrund stand die Selbstbestimmung in der Lebenswirklichkeit von
Menschen mit kdrperlichen Behinderungen.
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1994 folgte die Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir Menschen mit geisti-
ger Behinderung mit einem KongreB in Duisburg fiir Menschen mit und
ohne geistige Behinderung zum Thema: »Ich weif3 doch selbst, was ich
willl« — Menschen mit geistiger Behinderung auf dem Weg zu mehr
Selbstbestimmung. (BUNDESVEREINIGUNG L.EBENSHILFE FUR GEISTIG BEHINDER-
TE E. V. 1996). Von Duisburg gingen fruchtbare Impulse aus. Sie trugen
wesentlich dazu bei, Gemeinsamkeiten zwischen Menschen mit und ohne
geistige Behinderung bewufit zu machen: fiir ein sich anbahnendes an-
thropologisches Denken ein entscheidender Schritt.

Seitdem boomt es mit Verdffentlichungen und Veranstaltungen zum The-
ma Selbstbestimmung von Menschen mit— auch: geistiger — Behinderung.
Das Thema hat — von Betroffenen und ihrer Lebenswirklichkeit ausge-
hend — die Fachoffentlichkeit erreicht und inflationér iiberschwemmt.
Aus diesem Grund ist es sinnvoll, sich einige qualitative Merkmale der
Auseinandersetzung mit dem Thema Selbstbestimmung zu vergegenwér-
tigen. Betrachten wir die Beschéftigung mit dem Thema seit 1994 kri-
tisch, lassen sich mehrere Gruppierungen erkennen, die sich qualitativ
voneinander unterscheiden:

Erste Gruppierung: Die Beschiftigung ist dadurch gekennzeichnet, daf3
es »Mode« geworden ist, »in Selbstbestimmung zu machen« . Sie gerét
oft zum blofBen Gerede, weil es nun einmal »in« ist. Wesentliches wird
iibergangen oder kommt zu kurz. Man setzt sich nur sehr oberfldchlich
und wenig effektiv mit der Problematik auseinander.

Zweite Gruppierung: Das Thema wird aufgegriffen, weil sich die Lebens-
wirklichkeit von Menschen mit — geistiger — Behinderung real veréndert —
z.B. im Wohnbereich — und man sich dieser Verdnderung nicht entziehen
kann. Es ist der Druck der sich verindernden Praxis, nicht die personliche
Uberzeugung, die zur Auseinandersetzung mit dem Phédnomen fiihrt.

Dritte Gruppierung: Man sieht Verdnderungen sowie Verdnderungs-
bereitschaft bei anderen und erkennt viele Probleme, die sich mit einer
Emanzipation der Menschen mit — geistiger — Behinderung verbinden kénn-
ten, wird verunsichert und fiirchtet sie, hat Angst. Die Beschéftigung mit
dem Thema geschiehtnicht, um Menschen mit — geistiger — Behinderung
Selbstbestimmung zu ermdglichen, sondem primdr , um sich mit eigenen
Problemen, Unsicherheit und Angsten im Zusammenhang mit der Selbst-
bestimmung anderer auseinanderzusetzen.

Vierte Gruppierung: Es wird Druck von Menschen mit — geistiger — Be-
hinderung ausgeiibt. Diesem Druck wird nachgegeben. Er mufl im Zu-
sammenleben zu Verdnderungen fiihren. Self-advocacy-Gruppen, People-
first-Gruppen und Selbstbestimmungs-Arbeitsgemeinschaften haben fiir
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BewufBtseinsverdnderungen gesorgt, die von Entscheidungstrdgem in der
Lebenswirklichkeit nicht mehr ignoriert werden kénnen. Menschen mit —
geistiger — Behinderung lassen sich nicht mehr selbstversténdlich fremd-
bestimmen. Ausdruck dafiir ist z. B. auch die Duisburger Erkldrung, eine
von Menschen mit geistiger Behinderung erarbeitete Resolution zur Selbst-
bestimmung, verabschiedet vom Duisburger Kongre$3 der Lebenshilfe 1994.
Dort lautet der erste Absatz: Wir mdchten mehr als bisher unser Leben
selbst bestimmen. Dazu brauchen wir andere Menschen. Wir wollen aber
nicht nur sagen, was andere tun sollen. Auch wir kénnen etwas tun. — Und
im sechsten Absatz heift es: Jeder Mensch muf3

den (Zum Beispiel ist es nicht in Ordnung, wenn man behinderte Men-
schen abfiittert oder ihnen sagt, wann sie ins Bett oder zur Toilette ge hen
sollen).

Das Druck ausiibende Selbstbewufitein von Menschen mit — geistiger —
Behinderung ist eine erfreuliche Tatsache. Sie sind stark geworden in ei-
nem Empowerment-Prozef3 (Empowerment: die eigene Kraft finden) und
lernen fiir sich sprechen ( Self-advocacy; Name eines Projektes der ISL
Kassel: Wir sprechen fiir uns selbst).

Fiinfte Gruppierung: Hier herrscht die Einsicht vor, da3 Selbstbestim-
mung der Sicherung von Lebensqualitdt und Menschenwiirde dient. In der
Praxis des Zusammenlebens hat man erkannt, dafl ein Zusammenhang
zwischen praktizierter Selbstbestimmung und Wohlbefinden besteht und
deshalb Fremdbestimmung abgebaut und bekdmpft werden muB.

Sechste Gruppierung: Eine vergleichsweise nur sehr kleine Gruppierung
reflektiert Selbstbestimmung auch explizit auf anthropologischem Hinter-
grund, als Wesensmerkmal des Menschseins. Es geht dabei um ein Men-
schenbild, das niemanden ausschliet — und sei er auch sehr schwer und
mehrfach behindert.

Dieser anthropologischen Basis fiir Selbstbestimmung — einer Gemein-
samkeit aller Menschen — gelten die folgenden Ausfiihrungen.
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2  Selbstbestimmung als Wesensmerkmal des
Menschseins

2.1 Wohlbefinden und Selbstbestimmung

Alle Lebewesen, Pflanzen, Tiere und Menschen, streben in ihren Lebens-
vollziigen ihre artgeméife optimale Entfaltung und ihre Existenz- bzw. Art-
sicherung an.

Im Pflanzen- und Tierreich werden diese Vollziige vorwiegend durch bio-
logischvorgegebene Steuerungsmechanismen gewahrleistet, wobei die Ver-
haltensforschung auch Spielrdume fiir Lemneffekte aufgezeigt hat. Sie un-
terscheidet z. B. bei Tieren ein Appetenzverhalten, das ein vorhandenes
Bediirfnis signalisiert (z. B. Hunger) und die auf einen auslésenden Reiz
erfolgende sogenannte »Instinkthandlung«, die biologisch vorprogrammiert
ablauft. Dies wiederholt sich beim gleichen Bediirfnis einem Ablaufzirkel
gleich, weshalb auch vom »Instinktkreislauf« die Rede ist. — Diese, der
Bediirfnisbefriedigung dienenden, biologisch gesteuerten Ablédufe, sichern
die Lebensvollziige — z. B. der Tiere — und sorgen unter gegebenen Le-
bensbedingungen fiir deren bestmégliches Wohlbefinden.

Im Unterschied dazu kann sich der Mensch bei von ihm ebenfalls ange-
strebten Zustdnden des Wohlbefindens nicht auf Instinkte verlassen. Er
gilt als instinktarines Méngelwesen.

GEHLEN (1974) spricht von einem Hiatus, einem Graben, der beim Men-
schen den »Instinktkreislauf« zwischen aufkommendem Bediirfnis und
seiner Befriedigung unterbricht. Das heifit: Sein Wohlbefinden wird nicht
automatisch biologisch gesteuert erzeugt. Er ist gezwungen, am Hiatus
innezuhalten und sich auf dem Hintergrund seiner Moglichkeiten fiir ei-
nen von mehreren Wegen zu entscheiden, wie sein Bediirfnis bestmoglich
befriedigt werden kann — und diesen Weg dann zu beschreiten. Er ist bio-
logisch nicht festgelegt, sondern frei und muf3 deshalb die Herstellungs-
prozesse von Zustdnden des eigenen Wohlbefindens aktiv selbst beein-
flussen. Er entscheidet am Hiatus, ob, wie und wann er ein Bediirfnis wei-
terverfolgt, ob er es allein realisiert oder z. B. andere Menschen dafiir in
Anspruch nimmt. Wir sagen: durch Selbstbestimmung Einfluf3 auf sein
Wohlbefinden ausiiben. Der Wegfall der Instinktsteuerung bei der Reali-
sierung von Wohlbefinden korrespondiert beim Menschen mit der Ausbil-
dung des sogenannten »intelligenten Verhaltens« und seiner Unabhéngig-
keit, die darin potentiell angelegt ist. Andere Phinomene, die wir im Zu-
sammenhang damit kennen sind u. a. der aufrechte Gang, das Freiwerden
der Hénde, der Gebrauch von Werkzeugen, die Entwicklung des Ged4cht-
nisses (um sich Erfahrungen zu erhalten), ebenso die Entwicklung der Fi-
higkeit, sich Handlungsziele vorzustellen (Fahigkeit zu antizipieren).
Zustdnde des Wohlbefindens strebt der Mensch selbstbestimmt zeit seines
Lebens an, von der Geburt bis zum Tode, auf allen Alters- und Entwick-



20 Martin Th. Hahn

lungsstufen. Von dieser Freiheit, auf das eigene Wohlbefinden Einfluf} zu
nehmen, machen alle Menschen Gebrauch: Arme und Reiche, Weifle und
Farbige, Menschen ohne Behinderung und Menschen mit Behinderung,
auch solche mit sehr schwerer geistiger Behinderung und auffilligen Ver-
haltensweisen.

Die Religionen attestieren dem Menschen seit Urzeiten die Freiheit, sich
zwischen Gut und Bose entscheiden zu konnen: ein selbstverstidndlich
dem Menschen zugeschriebenes Autonomiepotential, das auch durch
deterministisch ausgerichtete Glaubenslehren nicht beseitigt wird. Festle-
gungen in Geboten, wie der Mensch zu handeln hat, implizieren, daf3 er
die Freihat hat, auch anderes zu tun.

In der Philosophie hat ganz besonders Karl Jaspers die Freiheit des Men-
schen in seinem Werk herausgearbeitet. Er sieht in der Mdéglichkeit des
Menschen, Freiheit zu verwirklichen, den Unterschied zu Pflanzen und
Tieren. Freiheit wird von ihm als Grundlage menschlicher Existenz be-
schrieben: Der Mensch existiere, indem er stindig seine Freiheit verwirk-
liche. Und auch Friedrich ScHILLER sei hier angefiihrt: Menschliche Frei-
heit gilt fiir alle Menschen gleich: »Der Mensch ist frei geschaffen, ist frei,
und wiird” er in Ketten geboren...« (aus: Die Worte des Glaubens). Er
macht keine Ausnahmen, und deshalb konnten wir umformulieren: » ...
und wiird” er mit Schddigungen geboren...« Auch die menschliche Straf-
praxis muB als Beleg fiir die Bedeutung der Selbstbestimung im Menschen-
leben angesehen werden: Seit Urzeiten bestraft man in allen menschlichen
Gesellschaften und Kulturen durch den Entzug von Selbstbestimmungs-
moglichkeiten, durch den Entzug von Autonomie — durch Freiheitsentzug.
Durch Gefangensetzung wird der Mensch Fremdbestimmung ausgesetzt.
Dem Gefangenen nimmt man etwas weg, was wesenhaft Menschsein aus-
macht: die Moglichkeit, weitgehend selbst sein Wohlbefinden zu bestim-
men. Man will, um ihn zu strafen, Gefiihle des Unwohlseins erzeugen.
Dies geschieht durch massive Zufuhr an Abhéngigkeit.

Zusammenfassung

Menschenleben ist wesenhaft gekennzeichnet durch permanente selbst-
bestimmte EinfluBnahme auf das eigene Wohlbefinden. Mit der Realisie-
rung seines Autonomiepotentials verwirklicht er seine Existenz. Dies gilt
fiir alle Menschen gleich. Menschen mit — sehr schweren — Behinderun-
gen machen keine Ausnahme.
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2.2 Bediirfnisse

Menschlichem Wohlbefinden liegt die Befriedigung von Bediirfnissen
zugrunde, die in gréBtmoglicher Unabhéngigkeit selbst verwirklicht wer-
den oder selbstbestimmt in Abhédngigkeit von anderen realisiert werden
miissen, wobei dies assistierendes Helfen voraussetzt.

Zur selbstbestimmten Befriedigung seiner Bediirfnisse stehen dem Men-
schen folgende Instrumente zur Verfiigung:

— seine Wahmehmung,

— seine Bewegung,

— seine Emotionalitit,

— seine Kommunikation,

— seine kognitiven Fahigkeiten,

— seine Soziabilitit.

DerWahrne hmung kommt dabei eine Schliisselposition zu: Es gehtum das
Erkennen von Alternativen zu einer Ausgangslage und das Erkennen der
Moglichkeiten, einen Zustand des Wohlbefindens zu erhalten. Uber die
Wahmehmung gelangt der Mensch auch zu Vorstellungen von Alternati-
ven zur Ausgangslage und zu Vorstellungen, wie sie verwirklicht werden
konnen. Jede Verdnderung der Ausgangslage im Sinne einer Bediirfnis-
befriedigung fiihrt real oder in derVorstellung zu einem anderen Wahmeh-
mungshorizont, der neue Alternativen zur verdnderten Ausgangslage er-
kennen und anstreben 148t. So ist zum Beispiel auch erklédrbar, dal Men-
schen, denen keine Verdnderung der Ausgangslage ermoglicht wird, keine
neuen Alternativen erkennen kénnen und deshalb auch keine weiterge-
henden Bediirfnisse entwickeln. Sie sind letztendlich zufrieden mit dem,
was sie haben: zum Beispiel Menschen mit schwerer geistiger Behinde-
rung, die jahrelang in denselben Rdumen leben, die keine anderen Wahr-
nehmungen zulassen.

Zur Funktion der Bewegung bei der Befriedigung von Bediirfnissen: Wenn
ein Kind lemnt, sich von der Riicken- in die Bauchlage zu drehen — oder
umgekehrt —, hat es iiber die ErschlieBung dieses Bewegungsablaufes die
Moglichkeit erworben, sich alternativ zur Ausgangslage zu verhalten: Ein
gewaltiger Freiheitsraum hat sich fiir das Kind erschlossen, seine Selbstbe-
stimmungsmoglichkeiten haben sich vielleicht verdoppelt. Die gesamte
motorische Entwicklung des Menschen darf als lawinenartige Zunahme
der ErschlieBung von Freiheitsrdaumen verstanden werden, die dem Men-
schen dazu dienen, Bediirfnisse selbst zu befriedigen.

Zur Bedeutung der Emotionalitdt: Wohlbefinden ist durch Ganzheitlich-
keit gekennzeichnet und hat eine starke emotionale » Erlebenskomponente« .
Viele Bediirfnisse sind emotionaler Natur oder haben eine mehr oder we-
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niger starke emotionale Komponente. Dies gilt nicht nur fiir die Bediirf-
nisse nach Zirtlichkeit und Geborgenheit. — Ebenso griindet die Entwick-
lung von Empathie auf der Emotionalitdt des Menschen. Ohne die Fahig-
keit, sich in andere Menschen hineinversetzen zu konnen, konnten im Zu-
sammenleben Bediirfnisse nicht konfliktfrei befriedigt werden. Das ganz-
heitliche Sich-Wohlfiihlen in einer sozialen Gruppe gehdrt wesenhaft zu
einer gegliickten Eingliederung. Auch Menschen mit schwerer — geistiger
—Behinderung miissen die Moglichkeit erhalten, Emotionalitit zu entwik-
keln und ihre Gefiihle kennenzulernen. Sie kénnen dies nur, wenn sie die
reale Chance haben und nutzen kénnen, Bediirfnisse selbst zu befriedigen.

Zur Rolle der Kommunikation bei der Befriedigung von Bediirfnissen: Sie
ermoglicht, Bediirfnisse zu artikulieren, Bediirfnisse selbst zu realisieren,
gegen Fremdbestimmung aufzubegehren, Bediirfnisse mit anderen zusam-
men zu befriedigen, Assistenz bei der Befriedigung von Bediirfnissen in
Anspruch zu nehmen und selbst auch anderen zu assistieren. Kommunika-
tion ist die Voraussetzung fiir assistierendes Helfen. Dabei geht es um das
Ziel der Hilfe und die Art und Weise, wie geholfen werden soll. Der/die
Hilfsbediirftige entscheidet dariiber, und der Helfer respektiert die Ent-
scheidungen, weil ererkennt, daf3 iiber dasAssistenzprinzip selbstbesimmte
EinfluBnahme auf das eigene Wohlbefinden auch bei Menschen mit schwe-
rer — geistiger — Behinderung #rotz extrem hoher Abhéngigkeit moglich
ist. Nicht weniger bedeutend ist die Kommunikation beim Aushandeln
verdnderter Zielsetzungen fiir die Bediirfnisbefriedigung, zum Beispiel
wenn die eingeschriankten Moglichkeiten des Helfers oder die Beachtung
von Grenzen im sozialen Umfeld dies notwendig machen.

Zuden kognitiven Fdhigkeiten: Im Darstellungszusammenhang sollen sie
von der Wahmehmung abgehoben werden. Der Mensch hat mit ihnen die
Moglichkeit, Erfahrungen zu speichern, Vorstellungen zu erwerben und
Ziele fiir sein Wirken zu antizipieren. In der Anthropologie wird die Ent-
wicklung des GroBhims alsAusgleich fiir den Verlust an Instinktsicherheit
bei der Herstellung von Zustidnden des Wohlbefindens gesehen. Die Reali-
sierung eines Bediirfnisses kann — im Unterschied zum tierischen Instinkt-
kreislauf — vom Aufkommen des Bediirfnisses getrennt werden. Menschen
mit geistiger Behinderung bendétigen in der Regel ungleich lidngere Lemn-
prozesse, um Erfahrungen zu speichern, Vorstellungen zu erwerben und
Ziele zu antizipieren.

Dies begriindet einen hohen Lernbedarf auch im Erwachsenenalter, dem
Rechnung getragen werden muf3, wenn wir sie mit ihrer selbstbestimmten
EinfluBnahme auf das eigene Wohlbefinden im beschriebenen Sinne ernst
nehmen. Insbesondere bei Menschen mit schwerer — geistiger — Behinde-
rung bedeutet dies in alltdglichen Situationen des Zusammenlebens einen
betridchtlichen Mehraufwand an Zeit, der ihnen héaufig verwehrt bleibt.
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Zur Soziabilitdt und ihrer Funktion: Gegliickte Eingliederung bedeutet:
Bediirfnisse in der betreffenden sozialen Gruppe — auf die Gruppen-
mitglieder abgestimmt — realisieren zu konnen. Es geht um die Beachtung
eigener Grenzen und die Respektierung von Freiheitsriumen anderer so-
wie um Prozesse des Aushandelns von »Kompromissen«. Wir stoflen auf
die oben dargestellten Funktionen von Wahmehmung, Bewegung, Emo-
tionalitdt, Kommunikation und Kognition.Als markantes Beispiel sei hier
auch das Ertragen von Nihe angefiihrt, das bei Menschen mit autistischer
Symptomatik zu einem besonderen Problem werden kann.

2.3 Konditionen fiir das Zustandekommen von
Wohlbefinden

Wohlbefinden kommt zustande, wenn zur autonomen Bediirfnisbefriedi-
gung der eigenen Verantwortlichkeit angemessene Freiheitsrdume zur Ver-
fiigung stehen und ausgefiillt werden konnen — und andererseits Moglich-
keiten der Realisierung von Bediirfnissen in sozialer Abhéngigkeit beste-
hen, die ein bediirfnisbefriedigendes MaB nicht iiberschreiten darf.
Dies bedeutet erstens: Es mufl Autonomie ermdglicht und dafiir befahigt
werden. Dies bedeutet zweitens: Es miissen geniigend andere Menschen
da sein, die in der Assistentenrolle Selbstbestimmung trotz Abhéngigkeit
bei der Bediirfnisbefriedigung erméglichen.
Dabei geht es um eine oszillierende Balance zwischen grofitmoglicher Un-
abhéngigkeit einerseits, die der eigenen Verantwortlichkeit angemessen
sein mufl und sozialer Abhéngigkeit andererseits, die iiber die Befriedi-
gung von Bediirfnissen hinaus nicht ausgedehnt werden darf. Der Mensch
nimmt auf diese Balance permanent selbstbestimmt Einfluf}. Dies kdnnen
wir bei Menschen — auch mit schwerer geistiger Behinderung — leicht be-
obachten, wenn Fremdbestimmung zuriickgewiesen wird, weil eine gera-
de erreichte Balance dadurch gefidhrdet wiirde, wenn wir verlangen, dafl
eine selbst gewihlte lustvoll ausgefiihrte Tétigkeit abgebrochen werden
soll. Moglichkeiten der selbstbestimmten EinfluBnahme auf das eigene
Wohlbefinden sind abhingig
— von individuellen Variablen (z. B. in der eigenen Verantwortlichkeit, in
der sich der aktuelle Stand der Entwicklung und Férderung spiegelt);
— von sozialen Variablen (z. B. von den fiir die Assistenz zur Verfiigung
stehenden Menschen und der sozialen Gruppe, in der man lebt);
— von dinglichen Variablen (z.B. den dinglichen Voraussetzungen fiir die
Befriedigung bestimmter Bediirfnisse);
— von soziokulturellen Variablen (z. B. dem Normenwandel im Bereich
der Sexualitit, gesellschaftlichen Einstellungen und der Verwirklichung
des Normalisierungsprinzips).
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2.4 Aspekte des Individuums

Zustdnde desWohlbefindens kommen aufgrund subjektiver Interpretations-
leistungen der erfahrbaren Welt des Individuums zustande. Sie sind des-
halb nicht zwingend an objektivierbare duflere Lebensbedingungen ge-
bunden. Mit anderen Worten: Menschen mit schwerer — geistiger — Behin-
derung konnen sich gliicklich fithlen — auch wenn Vertreter/-innen des
Préferenzutilitarismus ihren Zustand gleich Leid setzen. Der Clochard unter
einer Seine-Briicke in Paris kann mit einer Flasche Rotwein und einer Zei-
tung zum Zudecken gliicklicher sein als der Millionr, der im Luxus lebt und
sich vielleicht von eben dieser Briicke stiirzt, um sich das Leben zu nehmen.

In Freiheit realisiertes Verhalten ist gleichzusetzen mit selbstbestimmtem
Verhalten. Es ist subjektiv sinnvoll, weil es in der aktuellen Situation der
Herstellung von Wohlbefinden dient. Diese Erkenntnis verhilft uns z. B. zu
einem besonderen Zugang zum Verstdndnis und zur Verdanderung des selbst-
verletzenden Verhaltens und anderer Verhaltensauffilligkeiten: Indem wir
den subjektiven Sinnrespektieren und nach ihm forschen, erschlieBen sich
uns zuvor nicht vorhandene Moglichkeiten der Beeinflussung des Verhaltens.

Der Gewinnung menschlicher Identitdt liegt Selbstbestimmung im Bemii-
hen um Wohlbefinden zugrunde. Wer in selbstbestimmt ausfiillbaren
Freiheitsrdumen seine eigenen Moglichkeiten und Grenzen nicht kennen-
lernt, weif nicht, wer er selbst ist.

Piddagogik und Andragogik tun sich angesichts der Lernbesonderheiten
bei Menschen mit — schwerer — geistiger Behinderung nicht leicht,
Freiheitsrdaume und ihre Grenzen nicht repressiv zu bestimmen, sondern
diskursiv-interagierend durch Aushandeln zu vermitteln.

3  Behinderung und Selbstbestimmung

An den Beispielen der Verstéindnisse von Behinderung und Rehabilitation
sollen nun die vorgestellten anthropologischen Kernaussagen auf ihre Uber-
tragbarkeit auf Menschen mit Behinderung iiberpriift werden.

3.1 Behinderung als soziale Abhangigkeit

Auf dem beschriebenen anthropologischen Hintergrund miissen wir Be-
hinderung als ein Mehr an sozialer Abhédngigkeit verstehen, wie es die
grafische Darstellung zum Ausdruck bringt.

Die grafische Darstellung verdeutlicht »normale Abhéngigkeit« nicht be-
hinderter Menschen (durchgezogene Kurve und Abhénigkeit bei Menschen
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mit Behinderungen (gestrichelte Kurve). Unmittelbar nach der Geburt ist
der Mensch total (»zu 100%«) von anderen Menschen abhidngg. Er wiirde
sonst nicht iiberleben. Dies éndert sich beim normal sich entwickelnden
Kind sehr rasch. Mit zunehmender Selbstindigkeit (Unabhingigkeit) fallt
die Kurve steil ab, um beim 18. Lebensjahr (Volljahrigkeit) im Unabhén-
gigkeits-Normbereich unserer Gesellschaft (dem Erwachsensein) auszu-
laufen. Nur in Krankheitszeiten kommt es wieder zu vermehrter Abhén-
gigkeit (zwei Kurvengipfel), und im hohen Alter (Alterspflegebediirftigkeit)
kann sie wieder Werte annehmen, wie sie in der Sduglingszeit vorlagen.
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Alters- und krankheitsbedingte Abhdngigkeit im menschlichen Leben (Op-
timum menschlicher Unabhdngigkeit im Erwachsenenalter = 0; durchge-
zogene Kurve: Abhdngigkeit nicht behinderter Menschen; gestrichelte
Kurve: andauernde Abhdngigkeit behinderter Menschen

(Aus: Haun 1983, S.133)

Anders bei Menschen, die eine Behinderung haben (gestrichelte Kurve):
Nach Art und Grad der Behinderung verschieden, fillt die Kurve nicht
steil ab (Unabhéngigkeitszuwachs erfolgt langsamer). Sie lduft nicht im
Unabhéngigkeits-Normbereich unserer Gesellschaft (symbolisiert durch
die Null-Linie) aus, sondern verlduft auf hoherem Niveau, hat ebenso
»Krankheitsgipfel« und erreicht im Alter vor dem Tod wieder Hochstwer-
te. Wir diirfen annehmen, dal Menschen mit schwerer Behinderung eine
auf einem hohen Niveau verlaufende Kurve, jene mit leichter Behinde-
rung niedrig verlaufende Kurven haben ( Haun 1981).

Aus der grafischen Darstellung lassen sich Schliisse fiir Menschen mit
Behinderung ziehen: Das Mehr an sozialer Abhdngigkeit bedeutet ein
Weniger an selbsténdig realisierbarer Unabhdngigkeit. Der Freiheitsraum
fiir selbstdandiges Handeln verringert sich in dem Mafle, wie die behinde-
rungsverursachte Abhédngigkeit zunimmt. Die unter der gestrichelten Kur-
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ve liegende Fldche symbolisiert den Anteil des Lebens von Menschen mit
Behinderung, der wesentlich von anderen Menschen mitverantwortet wird.
Soll das Leben von Menschen mit — geistiger — Behinderung jene Qualita-
ten aufweisen, die eingangs beschrieben worden sind (Wohlbefinden), muf3
die soziale Umwelt — es sind nicht nur die direkt Helfenden — in der Lage
sein, Selbstbestimmung trotz massiver Abhéngigkeit zu erméglichen. Pfle-
ge allein und existenzabsichernde duflere Versorgung geniigen nicht. Wohi-
befinden kommt nur zustande, wenn das Mehr an sozialer Abhdngigkeit
durchAssistenz abgedeckt wird.

Die Abdeckung der iiber dem Unabhéngigkeits-Normbereich unserer Kultur
liegenden Abhéngigkeit (im Sinne der grafischen Darstellung: Kindes- und
Jugendalter, Krankheitszeiten, Alter) wurde mit dem Wandel von derAgrar-
zur Industriegesellschaft und dem damit verbundenen Schrumpfungspro-
zeB von der GroB3- zur Kleinfamilie mehr und mehr aus der nicht mehr
stark belastungsfdhigen Familie in die gesellschaftliche Verantwortung
iibergefiihrt. Institutionalisierung und Professionalisierung kennzeichnen
diesen Verlagerungsprozefl, der Séduglings-, Kinder- und Jugendpflege,
Erziehung, Férderung, Unterricht und Berufsausbildung, Kranken- und
Altenpflege mitihren Institutionen betrifft. Analog verfuhr die Gesellschaft
mit dem »Mehr an Abhéngigkeit« , das bei Menschen mit Behinderung
existiert: Es wurden spezielle Institutionen mit einem professionellen
Helferwesen geschaffen: beides primér zur Absicherung der physischen
Existenz der Menschen mit Behinderung. Modemere gesellschaftliche Stra-
tegien im Umgang mit behinderungsbedingter Abhidngigkeit heben darauf
ab, die in der Regel mit der Institutionalisierung verbundene Ausgliede-
rung zu vermeiden, indem dezentrale Hilfen angeboten werden, die unter-
stiitzenden Charakter haben. Stichworte dazu sind u. a. Familienentlastende
Dienste, Ambulante Dienste, Offene Hilfen.

Zusammenfassung

Das durch Streben nach Wohlbefinden durch Selbstbestimmung wesen-
haft geprdgte Menschenbild fiihrt zu einem Verstidndnis von Behinderung,
das durch erschwerte Realisierung der humanen Autonomiepotentiale ge-
kennzeichnet ist: durch ein Mehr an sozialer Abhéngigkeit. Erschwerun-
gen konnen iiberwunden werden durch Assistenz und Ausschdpfung sdmt-
licher Moglichkeiten der Selbstbestimmung, ganz zuerst bei der Erschlie-
Bung von Freiheitsrdaumen. — Dies stellt eine gesellschaftliche Herausfor-
derung dar: Das Mehr an sozialer Abhéingigkeit muf3 als Konsequenz ein
Mehr an Bemiihungen haben, die bei allen Menschen mit— auch schwerer
geistiger — Behinderung vorhandenenAutonomiepotentiale iiber Freiheits-
rdume, Forderung der Selbstdndigkeit und Assistenz zu realisieren, damit
auch ihre Lebenswirklichkeit durch Wohlbefinden gekennzeichnet wird.
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3.2 Behinderung und Rehabilitation

Wenn Menschsein sich wesenhaft in der Verwirklichung von Autonomie-
potentialen zur Herstellung von Zusténden des eigenen Wohlbefindens
ausdriickt und Behinderung dabei als Erschwerung oder Hindemis auf-
taucht, bedarf auch das Versténdnis von Rehabilitation einer entsprechen-
den anthropologischen Fundierung, die Menschen mit schwerer und mehr-
facher Behinderung ein- und nicht ausschlief3t.

Indiesem Sinn wird Habilitation als Befihigung des Menschen zur selbst-
bestimmten Herstellung von Zustdinden des Wohlbefindens verstande n: zur
selbstdndigen Befriedigung seiner Bediirfnisse und zur selbstbestimmten
Inanspruchnahme der Assistenz anderer Menschen bei der Befriedigung
eigener Bediirfnisse. Mit anderen Worten: Unter Habilitation wird die Be-
fahigung des Menschen zur Realisierung eines ihm innewohnenden
Freiheitspotentials verstanden.

Erist dazu in der Lage,

wenn er die Chance erhilt, es zu entwickeln;

wenn er dazu befdhigt wird, es zu realisieren;

wenn er die notwendigen Freiheitsrdume erhilt;

und die notwendige Assistenz.

|

|

Rehabilitation ist nur auf dem Hintergrund der Habilitation versténdlich.

Rehabilitation bedeutet:

~ Entwicklungen vorzubeugen und sie zu bekdmpfen (auch gesellschaft-
lichen), welche die Rehabilitation des Menschen real oder befiirchtet
gefidhrden.

— Gefdhrdungen der Habilitation abzuwehren und

— Erschwerungen der Habilitation zu iiberwinden.

Im Zusammenhang mit diesem Verstédndnis von Rehabilitation stehen wich-

tige Prinzipien:

— Das holistische Prinzip. Der Mensch wird als Ganzheit gesehen, und
dies wird mit der Interdisziplinaritit rehabilitativer Maf3nahmen ge-
wiirdigt.

— Das Prinzip der humanen Potentiale. Es wird davon ausgegangen, dafl
vom Zeugungsakt beginnend im Menschen Potentiale vorhanden sind,
die ihn wesenhaft als Menschen kennzeichnen, unabhéngig davon, ob
und wie umfangreich sie realisiert und erkennbar sind.

— In der Vergangenheit wurde gerade dieses Prinzip bei Menschen mit
schwerer — geistiger — Behinderung brutal miBachtet.

— Das Approximationsprinzip. Eigenschaften und Fzahigkeiten des Men-
schen werden in ihrer realen Entfaltung stets nur als Anndherung an
einen vorstellbaren Zustand verstanden.

— Das Autonomieprinzip. Zusténde des eigenen Wohlbefindens miissen
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Menschen selbstbestimmt herstellen. Freiheit — bzw. Autonomie — sind
Wesensmerkmale des Menschseins.

— DasAssistenzprinzip. Die gewihrleistete assistierende Hilfe ermdglicht
iiber

— Selbstbestimmung Wohlbefinden trotz sozialer Abhingigkeit und macht
damit aus einem Rehabilitanden einen Habilitanden.

— Das Normnalisierungs- und Integrationsprinzip. »Esist normal, verschie-
den zu sein« (Richard voN WEIZSACKER). Deshalb ist es auch normal,
dafB menschliches Zusammenleben

— dieses normale Verschiedensein einschlieen muf3. Und dies gilt auch
fiir Menschen mit — schwerer geistiger — Behinderung.

Zusammenfassung

Rehabilitation bedeutet in diesem anthropologischen Sinne die Ermogli-
chung der selbstbestimmten EinfluBnahme auf das eigene Wohlbefinden
trotz Erschwerungen, die durch interdisziplindres Zusammenwirken in
Wissenschaft und Praxis, vor allem aber durch Assistenz ausgeglichen
werden konnen. Bei vorliegenden, voriibergehenden oder bleibenden Sché-
digungen und Beeintrichtigungen, die Wahmehmung, Motorik, Kognition,
Kommunikation, Emotionalitdt und Soziabilitdt betreffen kénnen, kann
Assistenz die selbstbestimmte Realisierung des Freiheitspotentials gew#hr-
leisten, damit auch das Leben von Menschen mit schwerer Behinderung
sich durch Wohlbefinden auszeichnet und das Eigentlich-Menschliche nicht
verlorengeht.

Mit anderen Worten: Habilitation ist die Befdhigung zur selbstbestimmten
Herstellung von Zustdnden des eigenen Wohlbefindens. Rehabilitation ist
die Wiederherstellung und der Schutz der Habilitation bei ihrer Schédi-
gung, Beeintrdchtigung, Verhinderung oder Gefdhrdung.

4 SchluB

Abschlieend seien Folgerungen dieses Menschenbildes fiir Padagogik und

Andragogik —auch von Menschen mit— schwerer geistiger— Behinderung

umrissen: Pddagogik, Andragogik und Pflege haben die Aufgabe, durch

Einwirkung auf das Individuum dieses zu befihigen,

— Zustdnde des Wohlbefindens in sozialer Integration selbst und mit an-
deren zusammen in der Gegenwart herzustellen und

— das Individuum zu beféhigen, Zustinde des Wohlbefindens in sozialer
Integration in der Zukunft selbst und mit anderen zusammen herbeizu-
fithren.
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Pidagogik und Andragogik wirken darauf hin, daf} Freiheitsrdume fiir
Selbstbestimmung erkannt, angestrebt, ausgefiillt und erhalten werden
konnen, indem sie dazu befdahigen, daf mit Freiheit verantwortlich umge-
gangen werden kann. Sie haben ebenso dazu zu befdhigen, dal notwendi-
ge — bediirfnisbefriedigende — Abhingigkeitsverhélmisse erkannt, einge-
gangen und erhalten werden kénnen, und sie haben auch dazu zu beféhi-
gen, daf nicht notwendige Abhéngigkeitsverhiltnisse (Fremdbestimmung)
erkannt, gemieden oder gelost werden kénnen.

Untersozialer Integration wird die Herstellung eines Ganzen verstanden:
Ermoglichung von Wohlbefinden (auch: Identitét) fiir das einzelne Mit-
glied einer sozialen Gruppe — ohne daf} dadurch das Wohlbefinden ( auch:
Identitit) anderer Mitglieder oder der Gruppe als Ganzes (Gruppen-
identitdt) langerfristig real oder befiirchtet gefdhrdet wird.
Fremdbestimmung stellt grundsdtzlich eine potentielle und reale Gefahr
fiir Selbstbestimmung dar; gefdhrdet damit das Wohlbefinden, die Gewin-
nung von Identitdt und — bei Andauern — die erlebbare Sinnhaftigkeit der
eigenen Existenz. Das Spezifikum des Menschlichen, die selbstbestimmte
Einflu3nahme auf das eigene Wohlbefinden, wird miflachtet. Er wird zum
Objekt gemacht.
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Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession —
Zur Bedeutung und Entwicklung des
Interkulturellen Dialogs im Studium der
Sozialen Arbeit

Friedrich Albrecht

1  Einleitung

Im Jahr 1992 haben die »International Federation of Social Workers«
(IFSW) und die »International Association of Schools of Social Work«
(IASSW) in Abstimmung mit den Vereinten Nationen die Soziale Arbeit
als »Human Rights Profession«, als »Menschenrechtsprofession« prokla-
miert und dies durch die Verdffentlichung eines Manuals zum Einsatz in
Aus- und Weiterbildung unterlegt.

»Die Menschenrechte — und damit die humane Erziehung — werden ihrer
Durchsetzung nicht durch das Jammern iiber ihre tdgliche zynische Verlet-
zung nihergebracht, sondern ausschlieBlich iiber die rationale Analyse ihrer
Voraussetzungen und durch die miihseligen praktischen Versuche, die Men-
schen zu befédhigen, sie als Bediirfnis zu erfahren und selbst darum zu kdmp-
fen.« (Jouny 1985, 12)

Mit dieser Proklamation verbindet sich aber mehr, als daf3 die Menschen-
rechte zu einem wichtigen Thema in Seminaren und Vorlesungen gemacht
werden sollen; die Menschenrechte werden hier als normative Grundlage,
d. h. als zielformulierende und legitimatorische Basis der Sozialen Arbeit
ausformuliert (vgl. STauB-BERNASCONI 1995, 1998; WALz 0. J.). Was ver-
anlafit und berechtigt, so kénnte man nun fragen, ein Fach wie die Soziale
Arbeit dazu, sich iiber die Menschenrechte zu legitimieren? Wird hier das
Anspruchsniveau nicht zu hoch gehéngt — sollen SozialarbeiterInnen und
SozialpddagogInnen zu globalen MenschenrechtswichterInnen werden?
Hat es vielleicht etwas mit Anmaflung zu tun, wenn eine Profession das
hochste Gut auf dieser Erde fiir sich reklamiert — Soziale Arbeit: die
Menschenrechtsprofession?

Das ist damit nicht gemeint. Mit dem Rekurs auf die Menschenrechte muf3
man mit Blick auf das hier zu behandelnde Thema zweierlei verbinden:
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1. Sozialrechte sind von gleichem Rang wie Biirgerrechte oder politische
Rechte. »In Freiheit verhungemn« ist genauso ein Widerspruch in sich
wie »Wohlstand in Unfreiheit«.

2. Der Gegenstand der Sozialen Arbeit — »Soziale Probleme und deren
Losungen« — 148t sich heutzutage nicht mehr in den eng gesteckten
nationalen und kulturellen Grenzen bewélsigen, die die politischen Land-
karten aufweisen. Massenverelendung, Migration, Globalisierung der
Okonomie, die zunehmende Schédigung des natiirlichen Lebensrau-
mes sind mehr und mehr nur noch in den Dimensionen einer — wenn
auch noch sehr abstrakten — Weltgesellschaft zu denken.

3. Aus diesen beiden Punkten ergibt sich aber noch ein dritter: Grenz-
iiberschreitende Probleme bediirfen grenziiberschreitender Losungen.
Und deshalb sind internationale bzw. interkulturelle Verstindigungs-
und Kooperationsprozesse iiber Losungswege vonndten, die sich an
den Bediirfnissen aller Menschen orientieren und nicht an denen eini-
ger westlicher »global-players« oder der Machteliten der Dritten Welt.

Es ist leider so: Will man die Weltgesellschaft begrifflich fassen, so geht
das vorerst nur iiber den Weg der Herausarbeitung des Defizitédren, iiber
die »Weltproblematik« (Club of Rome) oder den »Nord-Siid-Konflikt«.
Aber es mufl und wird hoffentlich nicht so bleiben. Ein hier zu denkender
»Nord-Siid-Dialog« benétigt aber ein gemeinsames Wertegeriist, das bei
aller bewahrenswerter kultureller Vielfalt auf diesem Globus das Univer-
selle ausdriickt, was die »Eine Welt« zusammenhélt. Und hierfiir gibt es
zu den Menschenrechten gegenwirtig keine Alternative.

Damit ist umrissen, mit was ich mich in diesem Beitrag auseinandersetzen
will: Zunéchst einmal gilt es hervorzuheben, da3 der Fokus auf das Inter-
kulturelle in der Nord-Siid-Begegnung gerichtet ist. Im ersten Teil geht es
um die Menschenrechte als normative Grundlage fiir interkulturelle Kom-
munikation und Kooperation, im zweiten Teil geht es um eine Analyse der
soziobkonomischen und soziokulturellen Voraussetzungen, die gegenwar-
tig die Weltgesellschaft bestimmen und im dritten Teil befasse ich mich
mit den Mdglichkeiten, die Interkulturelle Kommunikation und Inter-
kultureller Dialog zur Humanisierung der Weltgesellschaft bieten.

2 Die Menschenrechte als normative Grundlage
interkultureller Kommunikation und Kooperation

Als am 10. Dezember 1948 die UN-Vollversammlung durch eine Resolu-
tion die »Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte« annahm, geschah
dies auf dem Hintergrund der Unmenschlichkeiten, die, durch den Faschis-
mus und den zweiten Weltkrieg verursacht, die Welt erschiitterten. Zum
ersten Mal in der Geschichte der Menschheit wurde hier ein Schritt unter-
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nommen, menschlichen Grundrechten die Basis einer internationalen und
globalen Giiltigkeit zu verleihen.

»Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie
sind mit Vernunft und Gewissen begabt und sollen einander im Geiste der
Briiderlichkeit begegnen.« (Art.1 der Allgemeinen Erklirung der Menschen-
rechte, zit. n. AI 1981, 154)

Dieser Artikel leitet eine Serie von 21 Artikeln ein, die gemeinhin als »/i-
berale Abwehrrechte« bezeichnet werden, u. a.: Freiheit von Sklaverei,
das Verbot von Folter, Anspruch auf Rechtsschutz und ein faires und 6f-
fentliches Verfahren, das Recht auf Schutz der Privatsphire, auf freie
Wohnortwahl und Auswanderung, das Asylrecht, das Recht auf Besitz,
das Recht auf freie Meinungsiduflerung, das Recht auf Versammlungsfrei-
heit oder das Wahlrecht. In Art. 22-27 sind die »sozialen, wirtschaftlichen
und kulturellen Teilhaberechte« formuliert, etwa: das Recht auf soziale
Sicherheit, Arbeit, Erholung und Freizeit, Wohlfahrt, Bildung, das Eltern-
recht oder das Recht auf freie Teilnahme am kulturellen Leben der Ge-
meinschaft. In den abschlieBenden Art. 28-30 wird das Recht formuliert,
daB jeder Mensch Anspruch auf eine soziale und internationale Ordnung
hat, in der die Menschenrechte verwirklicht werden konnen, da3 ferner
jeder Mensch Pflichten gegeniiber der Gemeinschaft hat — ohne, daf3 diese
allerdings spezifiziert werden. Im Art. 30 schlieBlich wird die Auslegung
dieserAllgemeinen Erkldrung geregelt, ndmlich daf3 kein Staat, keine Grup-
pe oder Person irgendein Recht hat, »Tétigkeiten auszuiiben oder eine
Handlung zu setzen, welche auf die Vernichtung der in dieser Erkldarung
angefiihrten Rechte und Freiheiten abzielen« (vgl. AI 1981, 152 ff;
KuUnNHARDT 1991, 93 ff.).

Mittlerweile ist die »Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte« von 159
Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen (»in bewufter freier Entschei-
dung«) unterzeichnet, erhielt sie durch den von der UN-Vollversammlung
verabschiedeten »Internationalen Pakt iiber die biirgerlichen und politi-
schen Rechte vom 19. Dezember 1966« (Zivilpakt) volkerrechtliche Ver-
bindlichkeit, wurden einige weitere internationale Spezial- und regionale
Menschenrechtskonventionen beschlossen, sind die Menschenrechte in fast
allen nationalen Verfassungen verankert und ist das »verbale Bekenntnis
zu Menschenrechten (...) nie universeller als in der Gegenwart« (ebd. 29;
vgl. NUscHELER 1993, 274 f.).

Es ist unverkennbar, daf} die Menschenrechte von ihrem Ursprung her auf
westlichen, aufkldrerischen Werten aufbauen. In der »Allgemeinen Erkli-
rung« stehen die politischen Grundfreiheiten des Individuums eindeutig
im Vordergrund. Und dies gab und gibt immer wieder Anlaf} zu kritischen
Fragen, z. B., obhiermiteiner Uniformierung der Welt unter eurozentrischen
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Wertvorstellungen Vorschub geleistet wird. Die universelle Kraft der Men-
schenrechte besteht aber nun darin, daf3 die »erste Generation« explizite
Ergénzungen und Erweiterungen im Hinblick auf soziale, wirtschaftliche
und kulturelle Rechte und schlieBlich in einer dritten Stufe im Hinblick
auf ein kollektives Menschen- und Volksrecht auf Entwicklung erfuhr.
Gleichzeitig mit dem Zivilpakt wurde von der UN-Vollversammlung der
»Internationale Pakt iiber die wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen
Rechte vom 19. Dezember 1966« (Sozialpakt) verabschiedet. Diese »zweite
Generation« ist von iiber 90 Mitgliedsstaaten — darunter auch die Bundes-
republik Deutschland — ratifiziert worden. Im Sozialpakt wird das Recht
auf Arbeit, auf gerechten Lohn, menschenwiirdige Arbeitsbedingungen,
soziale Sicherheit, Gesundheit, Maflnahmen zum Schutz vor Hunger, Bil-
dung, Gewerkschaftsgriindung und Streik, Teilnahme am kulturellen Le-
ben u. a. anerkannt. Die besondere Errungenschaft dieses Paktes ist, daf3
hier die sozialen und die politischen Menschenrechte auf die gleiche Stufe
gestellt werden, mehr noch: als untrennbar miteinander verkoppelt wer-
den (vgl. NUSscHELER 1993, 276).

1986 wurde schlieBlich die »dritte Generation« von Menschenrechten in
der »Erkldrung zum Recht auf Entwicklung« von der UN-Vollversamm-
lung verabschiedet. Dies geschah auf dem Hintergrund des Kampfes der
Lénder der Dritten Welt um eine gerechtere Weltwirtschaftsordnung. Nur
iiber eine neue internationale 6konomische und soziale Ordnung seien, so
die Grundaussage, Rahmenbedingungen zu schaffen, »die fiir die Durch-
setzung und Sicherung von individuellen Menschenrechten und kollekti-
ven >Volksrechten< wichtig sind« (ebd., 279). Die Unterzeichnerstaaten
beziehen dabei sich zum einen auf die im Sozialpakt zusammengefafiten
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechte (z.B. Recht auf kulturel-
le Identitdt) und zum anderen auf das im Art. 28 der »Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte« von 1948 festgeschriebene Recht, daf3 jeder
einen Anspruch auf eine soziale und internationale Ordnung hat, in der die
in dieser Erkldrung aufgefiihrten Menschenrechte verwirklicht werden.
Uber das »Recht auf Entwicklung« besteht (noch) kein internationaler
Konsens. Vor allem in den Industrielindern ziert man sich, da sich aus
diesem Recht handelspolitische Konzessionen und mehr Entwicklungs-
hilfe ableiten lassen. Man betrachtet hier das Recht auf Entwicklung lieber
als »ethisches Postulat von deklaratorischem Wert« — als »soft law« —und
nicht als vélkerrechtsverbindliches Menschenrecht — als »hard law« (vgl.
NUSCHELER 1993, 276 ff.).

Dabei muB es aber nicht bleiben und die Tatsache, daf3 die Industrienationen
1993 auf der Wiener Menscherechtskonferenz ersamals grundsitzlich das
Recht auf Entwicklung als Bestandteil der grundlegenden Menschenrech-
te anerkannten (vgl. NUSCHELER o. J.), ndhrt diese Hoffnung. Vom Haus
der Menschenrechte steht erst das Fundament, aber die Dynamik der bis-
herigen Entwicklung zeigt, daf dieses Fundament ein festes ist.
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»Unter dauerhafter Entwicklung verstehen wir eine Entwicklung, die den Be-
diirfnissen der heutigen Generation entspricht, ohne die Mdéglichkeiten kiinf-
tiger Generationen zu gefahrden, ihre eigenen Bediirfnisse zu befriedigen
und ihren Lebensstil zu wihlen.«

(Brundtland-Bericht, zit. nach HARBORTH 1993, 231)

Gerade durch ein Menschenrechtsverstindnis, das auch die sozialen, kul-
turellen und 6konomischen Rechte als unverduBerliche Rechte der Men-
schen definiert, wird ein Wertekonsens formuliert, der die normative Basis
fiir eine dauerhafte (nachhaltige) Entwicklung auf unserem Globus dar-
stellen kann. Deren Voraussetzungen sind dann geschaffen, sobald die
Zerstorung der 6kologischen und damit auch derkulturellen Lebensgrund-
lagen von indigenen Vdélkern, der Ausschlufl von Millionen von Bildung
oder medizinischer Grundversorgung oder die Entwiirdigung durch ein
Leben auf der Verliererseite im globalen System struktureller Gewalt nicht
mehr als Kavaliersdelikt eines globalisierten Marktes angesehen wird, das
mit ein biBchen Mildtitigkeit aus der Welt geschafft werden kann, sondern
vielmehr als das was es wirklich ist: das bewuflte und systematische in
Kaufnehmen von Menschenrechtsverletzungen.

3 Soziookonomische und soziokulturelle
Ausgangsbedingungen der Weltgesellschaft

Der Begriff »Gesellschaft« ist ein genuin soziologischer, der auf die Be-
schreibung und Erkldrung von umfassenden Systemen menschlichen Zu-
sammenlebens abhebt. Wir haben eine Vorstellung, was sich hinter einer
vorindustriellen oder industriellen, feudalen oder demokratischen, tradi-
tionellen oder modernen Gesellschaft verbirgt, da hieriiber v. a. von der
Soziologie Theorien entwickelt wurden, die sich auch im Alltagsverstédndnis
der Menschen niedergeschlagen haben. Was aber ist die » Weltgesellschaft«?
Dieser Begriff ist ein neuer und theoretisch noch relativ ungenau bestimmt.
Mit ihm kann man den Versuch verbinden, eine neu erscheinende Kom-
plexitdt der Entwicklung der Menschheit zu erfassen, ndmlich jene, dafl
mit der europdischen Expansion, die mit Kolumbus ihren Anfang nahm,
ein nicht mehr riickgingig zu machender Prozel} eingesetzt hat, der die
Kulturen auf diesem Globus ihrer gesellschaftlichen Eigenstdndigkeit be-
raubte und dafl wir demzufolge von einer — wie Emmest Jouny (1985, 41)
das nennt — »universellen gesellschaftlichen Verwobenheit, auf der alle
Kulturen der Gegenwart basieren«, ausgehen miissen. Anders formuliert:
nicht (unbedingt) kulturelle Vielfalt 16st sich auf, aber Kulturautarkie. Auch
die heute noch existierenden traditionellen Kulturen, die wir und die uns
noch nicht kennen, leben nur noch scheinbar gesellschaftlich eigenstin-
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dig, da mit jedem Urwaldbaum, der gefillt wird, mit jeder CO?-Emission,
die aus unseren Schloten aufsteigt, mit jedem vermuteten Erdélfeld, des-
sen Ausbeutung ins Auge gefalit wird, die »Modemne« diesen néherriickt
und dann irgendwann in deren »Lebenswelt« eingreift und diese unwider-
ruflich veradndert.

Kolonialismus, Imperialismus und Neokolonialismus zerstorten irreversi-
bel die 6konomischen und sozialen Grundlagen agrarischer und handwerk-
licher Subsistenz in der Dritten Welt und damit auch die Grundlagen, auf
denen dort iiber Jahrhunderte und Jahrtausende hinweg Kulturentwick-
lung, Sozialisation, Erziehung und Bildung fufiten. Die Konsequenz die-
ser Entwurzelung ist, daf} gesellschaftliche Entwicklung »aus sich her-
aus« nicht mehr ausreichend sein wird und nur die zusétzliche Aneignung
und Integration »moderner Technologie« und »modernen Wissens« zu ei-
ner gleichberechtigten Uberlebenssicherung der verschiedenen nicht-west-
lichen Kulturen fiihrt. Die Geschichte verlangt den Voélkern der Dritten
Welt damit eine Entwicklungsperspektive ab, die einer Gratwanderung
zwischen Modemisierung und autochthoner Entwicklung gleichkommt:
Einerseits ist die Aneignung der wissenschaftlichen Kompetenzen des
Nordens nétig, welche zur Herstellung der Grundvoraussetzungen fiir eine
Ko-Existenz innerhalb des globalen Systems beitragen. Andererseits muf3
dieser Aneignungsprozef aber auch dergestalt verlaufen, da3 eine Ver-
schmelzung mit der jeweiligen Kultur moglich ist.

Theoretisch ist dies leistbar, zumindest wenn man ein Kulturkonzept zu-
grundelegt, das Kulturen als dynamische, sich weiterentwickelnde Gebil-
de begreift, fiir die Kulturkontakt und Austausch nicht nur wiinschens-
wert, sondern unverzichtbarer Bestandteil ist. Praktisch ergeben sich v.a.
aus zwei eng zusammenhéngenden Griinden enorme Schwierigkeiten: zum
einen, weil, wie ausgefiihrt, die sozialen und kulturellen Menschenrechte
nicht die internationale Anerkennung wie die individuellen Freiheitsrechte
erfahren und zum anderen, weil sich weltweit etwas verschirft, was Ro-
bert HEILBRONNER (1994, 141) als das michtigste und epochemachende
Merkmal des Kapitalismus bezeichnet: »(...) die Unterordnung allen Han-
delns unter die Imperative der Okonomie.«

Im Primat der Okonomie ist aber die Randstidndigkeit des Sozialen mit
angelegt. Wahrend die technologische Kreativitdt und Durchsetzungskraft
des westlichen Lebens- und Entwicklungsstils — also des modernen Kapi-
talismus — in der Lage ist, immer gigantischere»Profit-Welten« zu erschaf-
fen, sind die Weltmarkt-Apologeten offensichtlich unféhig bzw. desinter-
essiert, sich Aufgaben des sozialen Ausgleichs sowohl regionaler als auch
globaler Reichweite zu stellen.
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Grundbedingungen einer Dauerhaften Entwicklung:

1. Aufholendes, aber 6kologisch verwetbares Wirtschaftswachstum fiir die
arme Weltbevélkerung

2. Begrenzung des Wohlstands fiir alle Menschen

3. Beendigung des ausbeuterischen Verbrauchs nicht emeuerbarer Ressourcen

4. Keine Uberlastung oder Zerstérung ereuerbarer Ressourcen

(vgl. HARBORTH 1993, 242 £f.)

Festzuhalten ist diesbeziiglich, da8 das Konzept der »Dauerhaften Ent-
wicklung« leider noch immer kaum mebhr als ein Thema fiir Sonntags-
reden auf Entwicklungshilfekongressen ist, da3 vielmehr ungebrochen am
traditionellen, aber fiir die Mehrheit der Bevolkerung der Dritten Welt un-
zutreffenden Entwicklungsparadigma » Entwicklung = Wachstum = Wohl-
stand« festgehalten wird; daf} weiterhin die Globalisierung der Wirtschaft
zu einer zunehmenden Entkoppelung von Staat und Wirtschaft und zu ei-
ner Verdnderung politischer Machtverhéltnisse zugunsten multinationaler
Konzerme fiihrt, die in steigendem Mafle Ressourcen, Absatz- und Arbeits-
markte kontrollieren; und daB schlieflich die Méglichkeiten der Informa-
tionsgesellschaft eine neue Form des internationalen Handels hervorbrach-
ten, in der es nicht mehr um die Ware selbst geht, sondern um Gewinne mit
dem Produkt, das vor dem Endverkauf viele Male auf den Datenautobahnen
zwischen Tokio, Hongkong, Frankfurt und New York verschoben worden
ist. Der hieraus resultierenden Konzentration der Reichtiimer dieser Erde
in den Hénden weniger steht eine emniichternde Sozialbilanz gegeniiber:
Der Human Development Report von 1993 weist aus, daf in der Dritten
Welt 800 Millionen Menschen untererndhrt sind, tédglich 34.000 Kinder
daran und an Krankheit sterben, 1,3 Milliarden in absoluter Armut leben,
1 Milliarde analphabet sind — davon zwei Drittel Frauen — und daf3 30%
der PrimarschiilerInnen vorzeitig den Schulbesuch abbrechen. Selbstver-
stiandlich hat die internationale Entwicklungszusammenarbeit auch eini-
ge Erfolge in der Dritten Welt zu verbuchen — die Steigerung der Lebens-
erwartung, die Senkung der Kindersterblichkeit, die Erh6hung der Ein-
schulungsquote —dennoch: die Fakten stimmen skeptisch bis pessimistisch
(vgl. ALBRECHT 1996).

Aber! Skeptizismus und Pessimismus sind nur theoretisch zulissig. So-
bald siedie Handlungsebene dominieren, sind sie kontraproduktiv und uns
bleibt wirklich kaum mehr als »Jammem«. Deshalb nun zu den »miihseli-
gen praktischen Versuchen« der Verdnderung:
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4  Der Interkulturelle Dialog — ein Weg zur
Humanisierung der Weltgesellschaft?

Ein interkultureller Dialog, der keiner ist:

Hiuptling Seattle: »Der grole Hauptling in Washington 146t ausrichten, dafl
er unser Land kaufen will. (...) Wie kann man den Himmel kaufen oder ver-
kaufen, die Wirme der Erde? Diese Idee erscheint uns befremdlich.«
Darauf der global-player: »Natiirlich kann man das verkaufen, ich brauche
nur eine Option darauf.«

Ich bin seit geraumer Zeit dariiber im Zweifel, ob der Begriff »Inter-
kultureller Dialog« nicht ein verkldrender ist, der mehr an Wahrheit und an
ProblembewuBtsein verschleiert, als dal3 er offenlegen kann. Wenn wir mit
Menschen aus anderen Kulturen kommunizieren und interagieren und da-
fiir den Interkulturellen Dialog bemiihen, muf} gefragt werden: Was ist
daran das Interkulturelle und was ist daran Dialog?

Zunichst einige Bemerkungen zum Dialog: Der Dialog ist die Quelle
menschlichen Daseins. »Der Mensch wirdam Du zum Ich«lautet ein viel-
zitierter Satz Martin BUBERs, d.h.: ohne die Mdoglichkeit zur dialogischen
Beziehung kann sich der Mensch nicht oder nur eingeschrénkt als Mensch
realisieren. Unter Dialog kann man die herrschaftsfreie und gegenseitig
bereichernde Begegnung verstehen, wobei Subjekt-werden und Sub jekt-
sein als Zweck des Dialogs angesehen werden kann. In den Dialog treten
und ihn fiihren kann ich dann, wenn ich voll und ganz in meinem Gegen-
iiber das Subjekt sehe und ihm auch so begegne. Im Dialog geht es nicht
um Vermittlung (wohlgemerkt: als Zweck), nicht um Belehrung oder gar
Manipulation. Es geht um ein gegenseitiges aufeinander Wirken, um Aus-
tausch in Form von Aktion und Reflexion iiber einen oder mehrere ge-
meinsame Gegensténde, die mich und meinen Dialogpartner verbinden.

»Nie ist Sprache gewesen, ehe Ansprache war; Monolog konnte sie immer
erst werden, nachdem der Dialog abbrach oder zerbrach.« (BuBger 1996, 11)

Der Dialog ist radikal, d.h. er dringt zu den Wurzeln menschlicher Bezie-
hung vor. Er fordert von mir einerseits, mit dem Gewohnten, mit Ideologi-
en, mit bisher bewdhrten Handlungsmustern und Weltbildern brechen zu
konnen (nicht zu miissen!); und andererseits fordert er die Bereitschaft
zum Wahmehmen und Annehmen des Gegeniibers in seiner Ganzheitlich-
keit, d. h. als Individuum mit seinen ganz spezifischen kulturellen, kono-
mischen, sozialen und personalen Hintergriinden und Eigenheiten.

Der Dialog als Kommunikationsprozef} in »idealer Form im Sinne eines
gegenseitig befruchtenden Austauschs, so stellt Herbert KEMLER (1993,
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144) fest, ist hochst selten. Wohl aber finden tausendfach »Prozesse von
Kommunikation und Begegnung« statt, die sinn- und wirkungsvoll sind —
auch in interkulturellen Zusammenhéngen. Das Anspruchsniveau ist aber
hier ein anderes: es geht um Alltagsbewiltigung, um die Durchfiihrung
eines gemeinsamen Projektes, um die Vermittlung von Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um die effektive Verwendung offentlicher Gelder u.s.w., oft-
mals geht es schlicht darum, Mif3verstindnisse gravierender Art zu ver-
meiden. »Interkulturelle Kommunikation« und »Interkulturelles Lernen«
sind fiir diese Art der Begegnungen wohl die giinstigeren Bezeichnungen.
Wenn Paulo Fremre (1982, 76) sagt: »Ohne Dialog gibt es keine Kommu-
nikation«, dann trifft das, wortwortlich gesehen, so nicht zu. Ich meine:
Kommunikation ist dann sinn- und wirkungsvoll, wenn sie von der Suche
nach Dialog bzw. dem Versuch der Wiederherstellung des Dialogs beglei-
tet wird. Diesen kleinen Unterschied halte ich fiir sehr bedeutsam, denn er
entlastet die Begegnung, auch die interkulturelle, ungemein von einem
moralischen Druck, der in der konkreten Situation kaum einzulGsen ist.
Letztendlich kann ich nidmlich nie sicher sein, ob ich tatsichlich einen
Dialog fiihre oder gefiihrt habe oder einer Fiktion erlegen bin.

Ein weitere Frage, die zu stellen ist: Kann ein Dialog iiberhaupt ein inter-
kultureller sein? HieBe das nicht, seinen Dialogpartner auf dessen kultu-
relle Anteile zu reduzieren? Vergegenwirtigen wir uns einmal den ideal-
typischen Fall: Wenn Hans mit Pedro oder Sabine mit Melesi sich im Dia-
log treffen, dann représentieren sie zunéchst nicht ihre jeweilige Kultur,
sondern vielmehr ihre ganz individuelle Personlichkeit. Da alle natiirlich
einen Enkulturationsprozef3 durchlaufen haben, ist viel von dem, was Hans
oder Sabine einbringen, »typisch deutsch« (oftmals sogar mehr als sie ah-
nen), das was aber Pedro und Melesi entgegentritt und was das Bedeuten-
de des Dialogs ausmacht, sind die ganz individuellen Bediirfnisse, Sicht-
weisen, Interessen, Angste, Vorlieben u.s.w.. Aus der Perspektive von Pedro
oder Melesi gilt das gleiche. Der Mensch hat viele »Seelen in der Brust,
die immer zu einer einzigartigen Mischung fithren. Und diese Einzigartig-
keit erdffnet sich im Dialog, die kulturelle Seele ist nur ein Element der
Ganzheitlichkeit.

Insofern méchte ich dafiir plddieren, auf der konkreten Ebene des inter-
kulturellenAustauschs von »Interkulturellem Lermen« und »Interkultureller
Kommunikation« zu reden, denn wenn es zum Dialog kommt, ist dies zu-
nédchst einmal ein interpersoneller. Den Terminus »Interkultureller Dia-
log« sollte man m. E. den wenigen Situationen vorbehalten, in denen in
interkultureller Kommunikation und Kooperation und in dialogischer Be-
gegnung das Interkulturelle — also das, was zwischen den Kulturen liegt
und alle betrifft — selbst zum Gegenstand wird. Das sind dann jene Mo-
mente, in denen es gelingt, die Grenzen des eigenen ethnozentrisch be-
schrinkten Wahrnehmens und Denkens — ein Sachverhalt, der eine Ge-
meinsamkeit aller Kulturen ist — zu erkennen und sich damit die Moglich-
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keit zu eroffnen, diese Grenzen zumindest ein Stiick zu iiberschreiten. An
diesem Punkt beginnt aber im kleinen das, was man als Vélkerverstandi-
gung bezeichnen konnte. Jeder stattgefundene Interkulturelle Dialog ist
ein kleiner Baustein auf dem Weg zu einer Weltgesellschaft, die sich nicht
iiber Kulturimperialismus herstellt, sondern in einem auf gegenseitiger
Wertschédtzung beruhendem Miteinander der Kulturen aufgeht.

Und damit kann ich abschlieBend zu einigen praktischen Aspekten des
interkulturellen Lernens und Kommunizierens iibergehen. Studierende und
diejenigen, die einen Auslandsaufenthalt im Siiden ins Auge fassen, um
dort beispielsweise ein Praksikum zu absolvieren, haben sich zu fragen:
Mit welchen Voraussetzungen kann ich die Reise antreten? Meine person-
lichen Erfahrungen aus eigenen Auslandsaufenthalten und aus Betreuun-
gen von Studierenden sind jene, daf als absolute Minimalvoraussetzung
drei Fragen mit Ja beantwortet werden miissen:

1. Kann ich mich mit den Menschen ausreichend verstidndigen? 2. Habe
ich ein ausreichendes Vorwissen iiber die ortlichen, regionalen und kultu-
rellen Gegebenheiten? 3. Habe ich etwas Fachliches anzubieten?

" Der Interkulturelle Kommunikationskompetenzkoffer )

Interkulturelle Fihigkeiten Interkulturelles Wissen

— Fhigkeit, seinen Respekt dem Gegeniiber zu — Wissen iiber Regeln der
demonstrieren . Interaktion

- Fihigkeit, eine offene Gesprichshaltung einzunehmen — Wissen iiber kulturelle

- Fihigkeit, Wissen umzusetzen Besonderheiten

— Fihigkeit, Einfithlungsvermdgen zu besitzen — Wissen iiber kulturelle

— Fihigkeit, flexibel mit seinen Rollen umzugehen Allgemeinheit
(aufgabenorientierte, beziehungsorientierte, - linguistisches Wissen

individualistische Rollen)
— Fihigkeit, Interaktionen zu gestalten
— Fiahigkeit, Widerspriichlichkeiten zu ertragen
— (fremd-)sprachliche Fihigkeiten
— Fihigkeit, sich der Sprache des Gegeniibers

Interkulturelle Einstellungen

— besondere Einstellung gegeniiber der
anderen Kultur

— besondere Einstellung gegeniiber
fremden Kulturen

anzupassen . . — besondere Einstellung gegeniiber
- Fhigkeit, nach Gemeinsamkeiten zu suchen . S.878
" dem/der KommunikationsparmerIn
— erarb. n. Imahori/Lanigan ——

Dariiber hinaus gehort aber noch wesentlich mehr in den imaginéren »Inter-
kulturellen Kompetenzkoffer«, der gut gepackt sein sollte, um bei Gebrauch
vor Ort von Nutzen sein zu konnen. Ein gelungener Versuch, den Inhalt
eines solchen »Koffers« zu beschreiben, stammt m. E. von T. Topp IMAHORI
und Mary L. LAaNIGAN (vgl. MARBURGER u. a. 1998, 11 ff.), die ein Modell
Interkultureller Kommunikationskompetenz (ICC competence) entwickel-
ten, das diese als das integrierte Zusammenwirken dreier Kompetenzbe-
reiche beschreiben: Interkulturelles Wissen, interkulturelle Mosivation bzw.
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Einstellungen und interkulturelle Fdhigkeiten. In Einzelheiten kann ich
dieses Modell nicht diskutieren, méchte abereinige mir besonders wichtig
erscheinende Gesichtspunkte ansprechen. Auffallend ist zunéchst, da mit
den drei Kompetenzbereichen solche benannt sind, die auch in gleicher
Weise in intra-kulturellen Zusammenhédngen von Bedeutung sind. Man
braucht gar nicht einmal zu weit auszuholen, um zu sehen, daB hier quasi
die Grundbausteine eines Curriculums der Sozialen Arbeit benannt sind:
Fachkompetenz, Handlungskompetenz, Personlichkeitskompetenz. Be-
trachten wir nur einmal den Bereich der Fihigkeiten. Bis auf fremdsprach-
liche Féhigkeiten sind hier Basiskompetenzen benannt, ohne die keine
Sozialarbeiterin oder kein Sozialpidagoge auskommen kann — und selbst
Fremdsprachenkenntnisse sind in einer Einwanderungsgesellschaft wie der
unsrigen von grofiem praktischen aber auch symbolischen Wert, man den-
ke beispielsweise an die Arbeit mit MigrantInnen. Mit den anderen Berei-
chen ist es dhnlich. Man erleidet professionellen und vielleicht auch psy-
chischen Schiffbruch, wenn man nicht in der Lage ist, sich in fremde
Lebenswelten und in Klienten einzudenken und einzufiihlen.

Man kann dieses Modell der Interkulturellen Kompetenz als ein westlich-
rationales bezeichnen. Es greift auf die kulturellen Muster zu, die unserein
kulturellen Background entsprechen (Mitgliedern traditioneller Kulturen
diirfte es dagegen nur in unzureichender Weise niitzen). Fiir die inter-
kulturelle Begegnung ist-dies insofern wichtig zu reflektieren, weil es in
interkulturellen Kontexten fiir uns darum geht, das uns zur Verfiigung ste-
hende Instrumentarium an Denken und Handeln, Verstehen und Kommu-
nizieren so anzuwenden, daf} es der Situasion angemessen ist. Wer Wider-
spriiche im eigenen kulturellen Kontext aushalten kann, mufl dies noch
lange nicht in einem anderen kdnnen. Er kann es aber lernen. Wer bei-
spielsweise zum ersten Mal in ein Land Lateinamerikas reist, wird ver-
mutlich erschrocken dariiber sein, daf es diese Gesellschaften zulassen,
daf ihre Kinder unter den erbdrmlichsten Bedingungen auf den Strafen
leben. Nur mit dem Auge des Deutschen betrachtet, ergeben sich hier Wi-
derspriiche, die wirklich kaum auszuhalten sind.

Nur das Wissen, warum im speziellen Lateinamerika es gelernt hat, mit
seinen Stralenkindern zu leben und was die historischen Hintergriinde sind,
hilft uns hier, nicht in Kulturchauvinismus, der dann keinem niitzt, zu ver-
fallen. Und wenn man dann noch in der Lage ist zu erkennen, daf bei uns
genau die gleichen Mechanismen wirken, ist eine Verstdndigungsbasis
vorhanden (denken wir einmal daran, wie selbstverstindlich bei uns zu-
mindest fiir Grofistiddter mittlerweile der Anblick von Siichtigen auf den
Bahnhofen ist— Situationen, mitdenen z. B. Lateinamerikaner ganz schlecht
umgehen konnen). Ich bitte jetzt, mich hier nicht falsch zu verstehen. Es
soll hiernichtin den Raum gestellt werden, daf} Interkulturelle Kommuni-
kation uns dahin bringen soll, Ungerechtigkeiten und Leid anderer besser
ertragen zu konnen. Im Gegenteil. Keine Gesellschaft, keine Kultur ist nur
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gut oder nur schlecht. Interkulturelles Lernen bietet hier eine Moglichkeit,
uns selber besser zu machen, damit wir unsere Gesellschaften besser ma-
chen konnen.
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Rehabilitation im Lebenslauf.
Die Ganzheitsperspektive als Herausforderung
fiir Sonderpiadagogik und Soziale Arbeit

Albert Miihlum

Einleitung

Die Bedeutung der biografischen Verankerung von Behinderung und
Behinderungsbewiltigung ist wohl ebensowenig strittig, wie die Einsicht,
dass ein ganzheitliches Verstidndnis der Person in ihrer jeweiligen Situati-
on die Voraussetzung einer angemessenen Praxis und Theorie der Rehabi-
litation ist. Im Gegensatz zu dieser plausiblen Auffassung steht jedoch eine
Rehabilitationswirklichkeit, die durch eine Aufsplitterung sowohl der Dien-
ste und Institutionen als auch der Erkenntnisbemiihungen geprégt ist.
Gewiss gibt es gute Griinde fiir eine arbeitsteilige Herangehensweise und
Spezialisierung — wie ja Differenzierung iiberhaupt zum Signum der mo-
dernen Gesellschaft wurde —, dennoch iiberrascht die relativ starke
Unverbundenheit der behinderungsbezogenen Funktionsbereiche. Die oft
beschworene »Einheit der Rehabilitation« oder »integrierte Behinderten-
hilfe« sind Fiktion und bleiben appellativ, solange nicht Besitzstdnde auf-
gebrochen und Grenzen iiberschritten werden.

Professionalisierung (als hochentwickelte Form der Beruflichkeit) und
Disziplinbildung (als institutionalisierte Wissenschaftlichkeit), die fast
unvermeidlich mit Monopolisierungsprozessen einher gehen, haben ihre
Wirksamkeit auch hier bewiesen. Gleichzeitig wéchst jedoch das Bediirf-
nis nach Zusammenschau und Integration von Teilen, die ihrer Bedeutung
nach zusammengehoren. Hier wie in anderen Feldern besteht nicht so sehr
Bedarf an neuen Spezialdisziplinen, sondern an Verkniipfung und fach-
gerechter Anwendung des zerstreut vorliegenden theoretischen Wissens.
Ohne die Bedeutung der Sonderpddagogik und anderer rehabilitations-
wissenschaftlicher Bemiihungen zu schmélern, wird nach einer Quer-
schnittsdisziplin gesucht, die als angewandte Wissenschaft fiir Rehabilita-
tionswissen zustindig ist, — so wie die Sozialarbeitswissenschaft prekére
Situationen und deren Bewiltigung fokussiert.

Behinderung und Rehabilitation im Lebenszusammenhang zu sehen und
zu verstehen bedeutet dabei zunédchst und vor allem eine Kooperation der
Rehabilitationsdienste und -disziplinen, die im wechselseitigen Austausch
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ihre Perspektiven erweitern und ihre Erkenntnisse vertiefen kénnen. Die
damit verfolgte Ganzheitlichkeit, die MunLUM/OppL (1992) als »Rehabili-
tation im Lebenslauf« zu konzeptualisieren suchten, wird zur Herausfor-
derung fiir Sonderpadagogik und Soziale Arbeit im Bemiihen um ein um-
fassendes Verstdndnis des Menschen als bio-psycho-soziales Wesen.

Behinderung — Lebenswirklichkeit oder definitorisches
Konstrukt?

»Behinderung« ist ein Problembegriff im doppelten Wortsinne und wird
der Lebenswirklichkeit der betroffenen Menschen schwerlich gerecht. Er
geht von einem Problem aus und wird gleichzeitig selbst zum Problem,
wenn er eine Wirklichkeit konstruiert, die Menschen etikettiert und stig-
matisiert. Seine Unschérfe entspricht einer teils individuellen, teils gesell-
schaftlichen Bestimmung und Wertung von Sachverhalten, die in hohem
MafBe widerspriichlich sind. Wie hédufig in der Sozialen Arbeit spiegeln
sich darin Ambivalenzen, z. B. Autonomie versus Anpassung und Integra-
tion versus Absonderung, die nach dem politischen Mif3brauch in der Ge-
schichte heute sensibler wahrgenommen werden und vorschnelle
Normalisierungskonzepte verbieten — zumal der Behinderung eine eigene
Seinsqualitdt zukommt. Dem Sinne nach weist der Begriff auf Einschrén-
kungen der personlichen Entfaltungsméglichkeiten hin. Falls nicht ange-
boren oder in friihester Kindheit erworben, sind damit meist tiefgreifende
Anderungen im Leben und in der Lebensplanung verbunden.
Behinderung ist — wie Gesundheit und Krankheit — kaum eindeutig und
generell zu fassen, was die grofie Zahl von Behinderungsdefinitionen er-
kldren mag. Diese spiegeln unterschiedliche Sichtweisen (Fachdisziplinen),
Zweckbestimmungen (Rechtswirkungen) und Lebensumsténde. Behinde-
rung wird dementsprechend medizinisch, sozialrechtlich und sozialwis-
senschaftlich definiert und reicht beispielsweise von Einschrdnkungen im
Alltag iiber organische oder funktionelle Regelabweichungen oder Beein-
trachtigungen in Schule und Beruf bis zur Vermutung, daf} jeder Mensch
behindert sei, da er im Laufe seines Lebens unterschiedliche Formen der
Einschriankung erlebt. Die Begriffe beinhalten unausgesprochen konkur-
rierende Erklirungsmodelle, die sich zu — kontrovers diskutierten —
Paradigmata verdichten lassen (vgl. CLoERKES 1997, 10).

Im Folgenden wird die International Classification of Impairments,
Disabilities and Handicaps (i1cipH 1995) mit einer dreidimensionalen Sicht
von Behinderung zugrunde gelegt: Vorgingige Schiddigung (impairment),
daraus folgende funktionelle Einschrinkung bzw. Fahigkeitsstorung
(disability) und soziale Beeintrichtigung (handicap). Im Unterschied zu
den vorherrschenden defizitorientierten Definitionen ist dieses mehrstufi-
ge Klassifikationsschema wirklichkeitsniher, flexibler, nicht-stigmati-
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sierend und eignet sich eher fiir ein angemessenes Verstindnis des Phéino-
mens. Im iibrigen wird auf die neuere Forschung zur Gesundheit im Rah-
men von Gesundheitswissenschaften und Public Health verwiesen, da die
subjektive Aneignung und die soziale Konstruktion von Gesundheit und
Krankheit sinngemif auf Behinderung iibertragbar ist (s. u.).

Entscheidend bleibt bei all dem die Leitfrage: Wer wird in welcher Hin-
sicht behindert und um welche Art Hindernisse handelt es sich? Und um-
gekehrt, wieweit kann der Abbau von — inneren und dufleren — Barrieren
zur Enthinderung (WitTE 1988) beitragen? Dies ist auch die zentrale Fra-
ge fiir jede final orientierte Sozialpolitik und Soziale Arbeit, da nicht die
Ursachen sondern die Folgen einer Behinderung und vor allem die erreich-
baren Ziele iiber die rehabilitativen Hilfen entscheiden sollen.

Historische Rekonstruktion und Folgerungen

Eine Geschichte der Hilfen fiir Behinderte mufl zwei Phinomene verkniip-
fen: das Faktum einer »Andersartigkeit« und die Reaktionen darauf. Da-
bei konkurrieren zwei wissenschaftstheoretische Modelle: Das eine sieht
eine Schddigung als verursachend an, die — unabhéngig von der sozialen
Bewertung — eine funktionelle Einschrankung bewirkt, aus der weitere
soziale Handicaps folgen, wie das Beispiel Querschnittsldhmung zeigt;
dem anderen gilt die Bewertung als entscheidend, d. h. Behinderung wird
durch einen sozialen Zuschreibungsprozef konstituiert und ist dann sogar
ohne »objektiven« Grund, also ohne vorgédngige Schadigung denkbar, wie
etwa im Fall der Lernbehinderung. Immer aber ist das Auftreten von Be-
hinderung und der Umgang damit kulturell geprégt (vgl. NEUBERT/CLOERKES
1994). Dies 1463t sich generalisieren, da schon die Identifizierung von Pro-
blemen und erst recht die gesellschaftliche Reaktion darauf abhéngig ist
vonden verfiigbaren Ressourcen und den vorherrschenden sozialkulturellen
Uberzeugungen.

Da die Definition einer Situation das Verhalten der Beteiligten prégt, kann
Behinderung angemessen nur als Interaktionsprozef verstanden werden.
Trotz umfangreicher Literatur sind die sozialen Reaktionen auf behinderte
Menschen jedoch keineswegs eindeutig gekldrt. Selbst die Einschitzung
der Universalitdit von Behinderung und der generell vermuteten negativen
Reaktionen oder der oft behaupteten Entwicklungslogik von drastischer
Abwehr zu humanem Verhalten sind kontrovers. Dennoch ist eine Ten-
denz von der Aussetzung und T6tung behinderter Kinder iiber Aussonde-
rung und Aufbewahrung bis zur Férderung und Integration nachweisbar
(vgl. PLake 1981, CLOERKES/NEUBERT 1996). Wie wenig geradlinig und
storungsfrei diese Entwicklung jedoch verlief, zeigt der sog. »Gnadentod«
und die Zwangssterilisation Behinderter in der NS-Zeit. Und heute gibt es
emeut Tendenzen, das Lebensrecht Behinderter in Zweifel zu ziehen:
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Schwangerschaftsabbruch wird bei Behinderung des Kindes, aktive Ster-
behilfe bei Schwerbehinderung und Alter 6ffentlich propagiert, eine utili-
taristische Ethik hilt sogar die Tétung behinderter Kinder im ersten Le-
bensjahr fiir vertretbar. Auch wenn dies im Zeichen der Humanitit ge-
schieht, ist die Folge verheerend und zwingt zu einer anthropologischen
und ethischen Klidrung, die dem Lebensrecht und der Menschenwiirde
oberste Prioritit einrdumt (vgl. WiLKEN 1998, HAEBERLIN 1996).
Gegeniiber dem »Unvollkommenen« gab und gibt es gegensitzliche Re-
aktionen auf einem Verhaltenskontinuum zwischen schroffer Zuriickwei-
sung (»Aussitzigensyndrome) und mitleidsvoller Zuwendung (»Néchsten-
liebe«). Die Extremreaktionen sind T6tung/soziale Ausstoung und Uber-
behiitung/Entmiindigung. Geistige Behinderungen und psychische Abwei-
chungen werden stirker stigmatisiert als korperliche, weil sie zentralen
sozialen Werten zuwiderlaufen und eine latente Bedrohung des Selbstbildes
der Nichtbehinderten darstellen, die damit stets an die Briichigkeit der ei-
genen »Normal-Existenz« gemahnt werden. Fast alle Befragten zeigen gro-
Be Unsicherheit im Umgang mit behinderten Personen und versuchen den
Kontakt zu meiden. Je stirker das Erscheinungsbild als ab-stolend emp-
funden wird, um so deutlicher verfiihrt die Handlungskomponente zur so-
zialen Distanzierung — gestiitzt durch kognitive Komponenten, die feh-
lende Information durch »passende« Vorurteile ersetzen. Was dies fiir be-
hinderte Menschen bedeutet und wie sich die Spirale von AbstoBung, Ent-
wertung, Riickzug unterbrechen und umkehren 148t gehort zu den zentra-
len Fragen der Sonderpddagogik und Sozialarbeit (vgl. STADLER 1998,
TROSTER 1996, MUHLUM/KEMPER 1990 und 1992).

Rehabilitation als Gesellschaftsauftrag

Die »Wiedereinsetzung des Armen in den Stand seiner Wiirde« nannte
voN Bul 1843 ersamals Rehabilitation. Selbst wenn dies im Wortsinne
von »wieder fahig machen« bestimmte Situationen verfehlt, hat sich der
umfassende Begriff auch fiir die Erstbefdhigung von behinderten Kindern
und Jugendlichen durchgesetzt (vgl. dazu und zum folgenden MUHLUM
1999). Rehabilitation ist— als Ziel, MaBinahme und Institution — Bestand-
teil einer sozial verpflichteten Gesellschaft geworden. Diese Aufgabe und
ihre Einordnung im System der Sozialen Sicherung sind im Sozial-
gesetzbuch — SGB Allgemeiner Teil § 10 — geregelt: »Wer korperlich,
geistig oder seelisch behindert ist oder wem eine solche Behinderung droht,
hat ein Recht auf Hilfe, die notwendig ist, um 1. Die Behinderung abzu-
wenden, zu beseitigen, zu bessern, ihre Verschlimmerung zu verhiiten oder
ihre Folgen abzumildern, 2. Ihm einen seinen Neigungen und Fahigkeiten
entsprechenden Platz in der Gemeinschaft, insbesondere im Arbeitsleben,
zu sichern.« Unter Rehabilitation werden somit alle MaBnahmen, Leistun-
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gen und Hilfen zur Behinderungsbewiltigung und sozialen Eingliederung
verstanden.

Der vierte »Behindertenbericht« (Bma 1998, 4-5) nennt die wichtigsten
»reha-politischen Grundsédtze«: Das Ziel der Integration Behinderter; die
Grundsdtze der Finalitit, Individualitéit, Pravention und friihzeitigen In-
tervention; die Postulate Selbsthilfe vor Fremdhilfe, ambulant vor statio-
ndr, Rehabilitation vor Rente und Rehabilitation vor Pflege. Sie werden
angesichts der Arbeitsmarktprobleme und der demografischen Entwicklung
zusehends konfliktreicher. Dabei ist ein Spannungsbogen zwischen Oko-
nomie und Humanitédt unverkennbar. Einerseits wird der Nutzen einer
Wiedereingliederung betont, andererseits wird auf die Menschenwiirde
hingewiesen — aber beides wird, je nach Interesse, auch e contrario ver-
wendet. So »rechnet« sich Rehabilitation bei hoher Arbeitslosigkeit kei-
neswegs. Wegen dieser Gefahr des Kosten-Nutzen-Denkens fordert die
WHO fast provokativ: Rehabilitation solle i.d.R. nicht zu Gewinn fiihren,
sei unékonomisch und solle dies auch sein, da sie primér auf Gerechtigkeit
ziele. Sie ist also nie nur 6konomisch, sondern immer auch sozialemotionell
und sozialethisch zu verstehen.

Von der funktionalen zur sozialen Rehabilitation

Aus Sicht des Einzelnen sind Beruf und Einkommen Voraussetzung fiir
Anerkennung, Zugehoérigkeit, Sicherheit und Selbstgestaltung des Lebens;
aus Sicht der Gesellschaft sind Leistung und Produktivitidt Grundlage ih-
rer Existenz und Funktionsfihigkeit. Daher gilt noch immer die berufliche
Eingliederung als Konigsweg, entspricht sie doch der Funktionslogik der
Leistungsgesellschaft. Wenn jedoch von 6,6 Mio. Schwerbehinderten, die
Hélfte davon im erwerbsféhigen Alter, nur knapp 1 Mio. als erwerbsfihig
angesehen werden und davon wiederum nur ein Bruchteil tatsdchlich
erwerbstétig ist, muf} der Sozialstaat seine Integrationsbemiihungen inten-
sivieren (MoOssNER 1999). Immerhin ist das Rehabilitationsystem schon
jetzt breit gefidchert und umfaftdie Friihférderung behinderter Kinder mit
vielfdltigen Sondereinrichtungen, die schulische Foérderung, die medizini-
sche Behandlung in Einrichtungen der Phase I und II, die berufliche For-
derung in Berufsbildungswerken, Berufsforderungswerken und Werkstét-
ten fiir Behinderte, die Beratung, Begleitung und Unterstiitzung in ambu-
lanter Form sowie in einer nicht mehr iiberschaubaren Zahl von Modell-
einrichtungen. Selbst alle Formen eines integrierten Lemens (an Regel-
schulen) oder einer innerbetrieblichen Umschulung gehéren zur Rehabili-
tation 1.w.S. — und auch dabei sind meist soziale Fachdienste beteiligt,
vorrangig Sonderpddagogik und Sozialarbeit.

Wie alle komplexen Systeme steht auch die Rehabilitation in dauernder
Spannung zwischen funktionaler Effizienz und Einzelfallgerechtigkeit. Sie
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kann sich daher auch zu Lasten der personalen und solidarischen Integra-
tionskréfte auswirken. Deshalb ist sie nicht allein Aufgabe arbeitsteiliger
grofitechnischer Systeme, die zudem oft als Ghetto erlebt werden, sie be-
darf vielmehr der Ergédnzung durch eine gut geplante Rehabilitationskette
stationdrer, teilstationdrer und ambulanter Hilfen sowie der Vernetzung
selbstaktiver Untersiitzungssysteme im sozialen Lebensraum der Beteilig-
ten. Hier kommt personenbezogenen Diensten um so mehr Bedeutung zu,
als Rehabilitation nicht eine Frage der Gesundung, sondern der Bew4lti-
gung von Beeintrachtigungen ist und unvermeidlich im Spannungsfeld von
Integration und Ausgrenzung steht (ZwierLEN 1996). Trotz vieler Bekennt-
nisse zur umfassenden Rehabilitation dominiert noch immer die Auftei-
lung in schulische, medizinische und berufliche Rehabilitation, der die
soziale Rehabilitation meist als Restkategorie hinzugefiigt wird. Sach-
gerechter ist jedoch ein integrales Verstéindnis der sozialen Rehabilitation,
die jene funktionalen Teilelemente im Sinne der Ganzheitlichkeit umfaft
und darauf abzielt, in allen Lebensbereichen ein moglichst unabhingiges
Leben zu fiihren (MUHLUM 1996).

Sonderpiadagogik und Soziale Arbeit

Sonderpddagogik und Soziale Arbeit konnen als gesellschaftlich organi-
sierte Hilfe fiir Menschen mit besonderen Schwierigkeiten verstanden
werden. Thre Bedeutung fiir die Rehabilitation steht somit aufler Frage.
Tatséchlich stellen sie, neben Medizin und Pflege, den grofiten Bereich
personenbezogener Dienste dieses Sektors dar. Ihre Abgrenzung (und Zu-
sammenarbeit) ist jedoch nach wie vor schwierig, weil sich die Aufgaben
iberschneiden und das Selbstversténdnis nicht hinreichend geklart ist (vgl.
MuorLuw/KempER 1990). Sozialarbeit/Sozialpddagogik hier, Sonderpddago-
gik/Behindertenpddagogik/Heilpddagogik dort stellen mehr als nur ein
Begriffsdilemma dar. Sie driicken auch inhaltliche Unterschiede und be-
rufliche Grundiiberzeugungen aus.

Fiir erstere setzt sich langsam der Begriff Soziale Arbeit durch, letztere
sollen hier als Sonderpiddagogik bezeichnet werden, auch wenn »Pédago-
gik der Behinderten« vielleicht aussagekriftiger wire. Diese kénnte sogar
dem Oberbegriff »Soziale Arbeit« subsumiert werden, da Sozialarbeit
grundsitzlich Menschen bei der Problembewiltigung unterstiitzt — seien
es individuelle Beeinwdchtigungen (Handicap), situative Anforderungen
oder strukturelle Benachteiligungen (Deprivation) — im Hinblick auf kon-
struktive Auseinandersetzung und gelingendes Leben. Um Sonderpiddagogik
und Sozial Arbeit in der Rehabilitation zu identifizieren ist jedoch die be-
ruflich ausgeiibte Erziehung von der psychosozialen Intervention zu un-
terscheiden. In historischer Perspektive sind beide gesellschaftliche Er-
satz- oder Mehrleistungen bei Problemiiberforderungen im Einzelfall:
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- Sozialarbeit als Ersatz bzw. Ergdnzung familialer und verwandtschaft-
licher Sicherungs- und Unterstiitzungsleistungen,

— Sonderpéddagogik (wie urspriinglich auch Sozialpddagogik) als Ersatz
bzw. Ergidnzung familialer und schulischer Erziehung.

Beide sind also gesellschaftliche Antworten zur Gewéhrleistung der Exi-
stenzsicherung und Entwicklungsfdhigkeit deprivierter Gesellschafts-
mitglieder, gewissermaflen »funktionale Aquivalente« fiir die schwinden-
de Primérgruppenfunktion. Dabei wird der »Ersatz« an Sicherungsleistungen
generell im System der Sozialen Sicherung, also sozialpolitisch, die »Mehr-
leistung« an Erziehung dagegen im Bildungssystem, also bildungspoli-
tisch gewdhrleistet, — in beiden mit dem Anspruch der (Re-)Integration,
(Re-)Sozialisierung und (Re-)Habilitation. (Die Abgrenzungsprobleme
zwischen Sonderpiddagogik und Sozialpiddagogik eriibrigen sich wohl mit
der Erweiterung zur Sozialen Arbeit).

Mit Udo WILKEN (1998) pléddiere ich fiir ein umfassendes »sozial-rehabili-
tatives« Verstdndnis sowohl der Sonderpddagogik als auch der Sozialar-
beit, weil immer deutlicher wird, dass das Eingliederungsziel auch mit
spezifischen Reha-Maflnahmen keineswegs verldsslich erreicht wird. In
Verbindung mit dem berufsethischen Anspruch, die infrage kommenden
Mafnahmen nicht einfach i. S. der Normalisierung oder der Niitzlichkeit
zu verordnen oder gar iiberzustiilpen, sondemn einvernehmlich mit den
Betroffenen zu planen, folgt daraus zwingend die Forderung nach fachli-
cher Abstimmung und Zusammenarbeit. Das gilt fiir alle einschldgigen
Dienste, ganz besonders aber fiir Sonderpidagogik und Sozialarbeit. Die
Schwiche der Institutionalisierung, die durch abrupte Uberginge, man-
gelhafte Kooperation und fehlende Nachsorge den Rehabilitationsalltag
erschwert und das Eingliederungsziel gefdhrdet, kann am ehesten durch
eine ganzheitliche Rehabilitation iiberwunden werden. Im angloamerika-
nischen Raum wird dazu auf Disability Management und eine wachsende
Zahl professioneller Rehabilitation Counsellors gesetzt, die wie ein »Ver-
schnitt« von Rehabilitationsberatung und Sonderpadagogik anmuten. Auch
dies kann neue Formen der Kooperation hierzulande ermutigen.

Praxis und Theorie der Arbeit mit Behinderten

Die Zuordnung zu den Subsystemen gilt fiir Praxis und Theorie gleicher-
mafen: Institutionsgeschichtlich ist Sozialarbeit an sozial-caritative Ein-
richtungen mit dem Anspruch der psychosozialen Hilfe, Sonderpddagogik
an Behinderteneinrichtungen mit dem Anspruch der Erziehungshilfe ge-
koppelt. Wissenschaftsgeschichtlich erfolgte die theoretische Bearbeitung
der induzierten Problemlagen wiederum getrennt, fiirsorgetheoretisch im
Kontext der Staatswissenschaften, sonderpddagogisch in der Erziehungs-
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wissenschaft. In jiingster Zeit reklamiert die Sozialarbeit fiir ihre Erkenntnis-

bemiihungen eine eigene Disziplin (Sozialarbeitswissenschaft), womitauch

die Sozialarbeitsforschung fiir den Behindertenbereich an Bedeutung ge-

winnt (MAIER 1999).

Somit sind beide gleichzeitig auf berufliche Praxis und wissenschaftliche

Erkenntnis gerichtet. Wihrend der Fokus der Sonderpédagogik aber pra-

zise auf Menschen mit Behinderungen eingestellt ist, und zwar mit dem

Erkenntnisinteresse, bestmogliche paddagogische Antworten zu finden, rich-

tet sich die theoretische und praktische Sozialarbeit umfassender auf Men-

schen in prekédren Lebenslagen und deren Lebensbewiltigung. Die Uber-
schneidungen lassen sich durch ein weiteres Differenzkriterium (neben
der Zuordnung zum Sicherungs- bzw. Bildungssystem) reduzieren, das

Lebensalter der Adressaten. Dies spiegeln auch die wichtigsten Institutio-

nen, die zwar nicht mit Sonderpddagogik und Rehabilitation identisch

sind, zu denen aber grofite Affinitét besteht:

— Als typische Sonderpddagogische Einrichtungen gelten etwa Friih-
forderstellen, Sonderkindergérten, Sonderschulen, Sonderpdadagogische
Heime und z. T. Berufsbildungswerke;

— als klassische Rehabilitationseinrichtungen dagegen Berufliche Trai-
ningszentren, Berufsférderungswerke, Rehabilitationskliniken, Forder-
einrichtungen fiir psychisch Kranke und z. T. Werkstétten fiir Behin-
derte.

Trotz dieser scheinbar klaren institutionellen Zuordnung werden jedoch
Uberschneidungen am Beispiel der Berufsbildungswerke oder der Werk-
stitten fiir Behinderte offenkundig. Beide haben sowohl pidagogische als
auch sozialarbeiterische Aufgaben zu erfiillen, und deshalb sind jeweils
beide Berufsgruppen vertreten.

Ich folgere daraus, die scharfe Abgrenzung von Sonderpddagogik und
Erwachsenenrehabilitation aufzugeben. Stattdessen sollte vom »gemein-
samen Haus« Rehabilitation ausgegangen werden, zu dem alle Bemiihun-
gen um Behinderte mit dem Ziel einer besseren Lebensbewiltigung und
(Wieder-)Eingliederung gehdren. Das bedeutet weder, dafl die Unterschei-
dung von Sonderpddagogik und Sozialarbeit hinfillig wird, noch, daf3 die
Arbeitsteilung in Theorie und Praxis der Rehabilitation obsolet wire. Es
zielt vielmehr auf ein BewuBtsein der Zugehorigkeit zu einem Aufgaben-
kreis, das die Wahmehmung und die Bereitschaft zur Zusammenarbeit
positiv zu beeinflussen mag. Es ist insofern eine notwendige, wenn auch
nicht hinreichende Bedingung fiir die folgenden Ganzheitskonzepte.
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Das Ganzheitlichkeitsparadigma —
Ansatze und Probleme

»Ganzheit« als der Versuch, einzelne Elemente und Teilsysteme zu einem
sinnvollen Ganzen zusammen zu fiigen und zu verstehen, ist in Alltag und
Philosophie bekannt, wohl wissend, dafl das Ganze mehr ist, als die Sum-
me seiner Teile. Als Folge des analytischen Denkens der Neuzeit wurden
aber umgekehrt immer mehr Entitdten aufgespalten und zergliedert, so daf3
die urspriingliche Einheit im Wust des Detailwissens verloren zu gehen
droht und selbst die Erkenntnisse einer einzelnen Wissenschaft nicht mehr
iiberschaubar sind, wie der Soziologentag 1996 demonstrierte. Manche
halten das akademische Wissen iiberhaupt fiir insuffizient, weil die Situa-
tion iiberkomplex und das verfiigbare Wissen prinzipiell iiberfordert sei
(SticHwEH 1994, 296).

So wird im Gegenzug nun wieder Ganzheitlichkeit zum Suchbegriff fast
aller Disziplinen, hoffend, die Stiickelung der Lebenswirklichkeit und —
in den Humanwissenschaften — die Parzellierung des Menschen iiberwin-
den zu konnen. Nach RomanHErzoG (Berliner Bildungsforum 1997) spielt
sich das Wesentliche immer 6fter in den Zwischenrdumen ab, weil neue
akademische und berufliche Entwicklungsgebiete »zwischen den Gren-
zen des klassischen Ficherkanons« entstehen, und MrTTELSTRAB (1998)
beklagt eine wachsende »Unordnung des Wissens, die nur iiber die Reali-
sierung der Idee einer praktizierten Transdisziplinaritdt des Wissens wie-
der zu einer tragféhigen Ordnung fiihrt«.

Ein Paradigmenwechsel ist also angemahnt, wenn die Integration von Er-
kenntnissen und Disziplinen fortschreiten soll. Die Forderung nach
Querschnittswissen, das ohne einzelwissenschaftliche BeschrianktheitTheo-
rien rezipiert und verkniipft, gehort ebenso hierher, wie die nach Koppe-
lung der Handlungssysteme Wissenschaft und Praxis sowie nach Koope-
rationreflektierter Praktiker und praxisnaher Wissenschaftler. Solange eine
»Rehabilitationswissenschaft« in diesem umfassenden Sinne nicht abzu-
sehen ist, bleibt die Umsetzung auch der Sozialen Arbeit aufgetragen.

In der jiingeren Wissenschaftsgeschichte fand der Wunsch nach Ganzheit
als holistisches und ab den 70er Jahren als systemisches (in der Sozial-
arbeitswissenschaft auch als 6kosoziales) Paradigma Verbreitung, jedoch
ohne nachhaltige Wirkung in der Rehabilitation. Fiir die Arbeit mit Behin-
derten bedeutet das, die klassische Integrationsforderung, — Vermeidung
von Exklusion, Unterstiitzung von Inklusion — zu beherzigen und auch
auf sich selbst, den eigenen Arbeits- und Erkenntnisbereich, anzuwenden.
Im Dilemma zwischen Organisations- und Leistungsvorteil der Arbeitstei-
lung versus bediirfnis- und menschengerechter Gesamtbetrachtung kon-
nen Verkniipfungen weiterhelfen, wie sie STADLER 1998 fiir Sonder-
padagogik, Sozialpddagogik und Rehabilitation und MUHLUM et al. 1997
fiir Sozialarbeitswissenschaft, Pflegewissenschaft und Gesundheitswissen-
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schaft vorlegten. Bezogen auf Behinderung und Behinderungsbewdiltigung
sind weitere Forschungen angemahnt, insbesondere Biografie- und Lebens-
ereignisforschung, die kombiniert mit Lings- und Querschnittsstudien
sowie Kohortenanalysen »integrierte« Erkenntnisse erwarten lassen.

Lebensgeschichte oder Fallgeschichte?

Die Gegeniiberstellung von Lebensgeschichte und Fallgeschichte resul-
tiert aus der Suche nach einem angemessenen Problem- und Klient-
verstindnis, von dem professionelle Entscheidungen abzuleiten wéren.
Damit verbindet sich die erkenntmistheoretische Uberlegung, ob ein Er-
kenntnisfortschritt eher aus schon vorstrukturierten Fillen oder aus
ungefilterten Lebensschilderungen narrativer Art zu erwarten ist, der zu
Expertenwissen verdichtet, systematisiert und generalisiert werden kann.
Dahinter stehen die Polaritdten Empirie versus Hermeneutik, Sachlogik
versus Sinnlogik, Erkldren versus Verstehen. Gewif} sind beide Erkenntnis-
typen notwendig. Sie ergéinzen sich vor allem mit Blick auf die Lebens-
wirklichkeit und Lebensfiihrung von Menschen, mit der es die sozial-
rehabilitative Arbeit vorrangig zu tun hat. Fallbezug ist insofem fiir pro-
fessionelles Handeln konstitutiv, wobei die Doppelwertigkeit als »Einzel-
fall« und als »sozialtypischer Fall« dem Begriffspaar Lebensgeschichte
und Fallgeschichte entspricht.

Forschungsstrategisch haben integrative Ansétze wie das lebensgeschicht-
liche Modell vor allem das Ziel, Individuum und Gesellschaft gleichzeitig
in den Blick zu nehmen, um der psychosozialen Komplexitét gerecht zu
werden. Methodologisch handelt es sich um eine Verkniipfung von mikro-
und makrosozialer Forschung, die mittels lebensgeschichtlicher Materia-
lien von Einzelnen, Gruppen und Kohorten Erkenntnisse gewinnt. Auch
wenn es schon immer Einzelfalldarstellungen gab ist die systematische
Biografieforschung noch recht jung, wie das »Institut fiir Biographie- und
Lebensweltforschung« der Universitit Bremen mit einschldgigen Studien
seit 1993 illustriert. Sie kreuzt sich mit der Lebenslauf- und Lebensereignis-
forschung (Kouw1 1991, FiLiep 1990, VoGes 1987) — auch mit Blick auf
Krankheit und Behinderung. Da neben Entstehungsbedingungen vor al-
lem das Bewiltigungsverhalten der Betroffenen und ihres Umfeldes inter-
essiert, gibt es zwangsldufig Verkniipfungen zur Bewéltigungsforschung
(GEYER 1999, BRUDERL 1988).

Von der Erforschung des Lebenslaufs in typischen Phasen (Lebensalter)
oder Stufen — vgl. die bekannten Stufentheorien zur kognitiven (PIAGET),
moralischen (KOHLBERG), dsthetischen (PARSONS) oder religisen (OSER)
Entwicklung (vgl. Garz 1989) — fiihrt eine Variante zum Lebenszyklus
und darin zu diskontinuierlichen Lebensiibergdngen und -krisen als
soziodemografische Ereignisse von der Geburt bis zum Tod. Ereignisse,
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die in ihrer psychosozialen Verkettung erst in Ansétzen verstanden wer-
den. Behinderung als schicksalhaftes oder auch mitverursachtes Lebens-
ereignis ist in diesem Zusammenhang noch wenig erforscht, obwohl ca.
10% der Bevolkerung unmittelbar und mindestens weitere 20% als Part-
ner, Angehorige, Professionelle mittelbar davon betroffen sind. Der
Forschungsbedarf wird noch deutlicher unter dem Gesichtspunkt der ge-
sellschaftlichen Mitverantwortung fiir die Abfolge scheinbar individueller
Ereignisse. Das individuelle biografische Schema ist ja stets sozial iiber-
formt, d.h. lebenszeitliche Verlaufsschemata sind sozial-sarukturell und
individuell-existenziell (Voggs 1987) bedeutsam. Dabei gilt es, die Raum-
Zeit-Bezogenheit aller Lebensduferungen neu zu fassen. Stand bisher die
(Lebens-)Raum-Dimension im Mittelpunkt der Sozialwissenschaften,
bringt die Lebenslaufforschung nun die Zeitperspektive verstérkt zur Gel-
tung, wobei die individuelle von der kollektiven, die subjektive von der
sozialen Zeitdimension zu unterscheiden ist.

Die sozialen Zeitstrukturen sind gesellschaftsmichtig, da sie den Indivi-
duen Anpassungsleistungen abverlangen, auch und gerade mit Blick auf
Behinderungen. Jhre Geschichte kann dabei individuell in der Biografie
und kollektiv im Lebenslauf beschrieben werden. Der Lebensgeschichte
einzelner (Biografieforschung) tritt so die Fallgeschichte mehrerer Indivi-
duen (Lebenslaufforschung) gegeniiber.

Behinderung und Rehabilitation im Lebenslauf

»Lebenslauf« ist ein interdisziplindres Konzept von wachsender Bedeu-
tung, das fiir Behinderung und Rehabilitation nutzbar gemacht werden kann.
Die »Wiederaneignung von Lebensgeschichte« ist dabei die retrospektive,
die »Entwicklung von Lebensperspektiven« die prospektive Aufgabe im
ProzeB der Rehabilitation (Kem 1997). Dabei sind alle Dimensionen
menschlicher Existenz einzubeziehen, korperliche, seelische und soziale,
geistige und spirituelle, womit einmal mehr die Begrenztheit der funktio-
nalen Rehabilitation angesprochen ist. Um so mehr sind dann Sonder-
padagogik und Soziale Arbeit gefordert, ein Leben mit Behinderung als
»Ganzes« zu wiirdigen. Dazu gehort auch die oft verdrangte Wahrheit,
daf Leben nicht nur aktiv gestaltet, sondern auch erlebt und erlitten wer-
den muf. Das Tun wie das Erleiden kénnen nicht ausgeklammert werden,
wo es um das volle Menschsein geht. Auch das Ungelebte, Versdumte,
Verlorene sind Wirklichkeiten, die der Aufarbeitung bediirfen, — in jeder
Lebensgeschichte, die immer auch »behindert« ist. Der Eintritt einer plotz-
lichen Behinderung wird von den Betroffenen allerdings oft mit einer Erup-
tion verglichen, deren Wucht alles iibersteigt, was das Individuum bis da-
hin erlebte. Der Lebensentwurf scheint radikal durchkreuzt. Das eigene
Selbst steht in Frage. In dieser Grenzsituation entscheidet sich womdglich
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schon, wie die Behinderung angenommen und spéter bewéltigt wird, — in
Abhingigkeit auch von den Reaktionen und dem Ansinnen des sozialen
Umfeldes.

Lebenslauftheoretische Ansétze haben sich in den letzten Jahren in unter-
schiedlichen sozialwissenschaftlichen Disziplinen durchgesetzt, nicht zu-
letzt im Bemiihen um eine Verkniipfung strukturtheoretischer und
handlungstheoretischer Ansitze. Mit Blick auf Behinderung und Rehabi-
litation steht ihre Nutzanwendung allerdings noch ziemlich am Anfang,
jedenfalls soweit es den hier interessierenden Ganzheitsansatz betrifft. An
narrativen Lebensgeschichten und typisierten Falldarstellungen herrscht
dagegen kein Mangel (vgl. VonDERACH 1994, SEYD 1993). Sie kdnnen, wie
auch phasenorientierte Generalisierungen, den Zugang erschliefen und
professionelle Interaktionen erleichtern. Erinnert sei beispielsweise an die
sog. »5 C« als plausible Reaktionsphasen auf den Eintritt einer schwer-
wiegenden Behinderung: Catastrophe, Crisis, Coping, Competence und
Contentment. Die Schadigung wird als Katastrophe erlebt und stiirzt den
Betroffenen in eine existenzielle Krise. Der Patient wird versuchen, das
Ereignis und seine Folgen zu verarbeiten. Eine gelungene Bewiltigung
bedeutet immer einen Zuwachs an personaler, funktionaler und/oder sozi-
al-kommunikativer Kompetenz und verbessert damit die relative Zufrie-
denheit. Dieindividuelle Bewéltigung wird in unterschiedlicher Form durch
Unterstiitzungsleistungen aus dem sozialen Umfeld ergénzt. Diese kon-
nen spontan-zwischenmenschlich, familifir-verwandtschaftlich oder auch
gesellschaftlich organisiert sein und sind somit immer auch Thema der
Rehabilitation. In welch hohem Mafle Bewiltigungsleistungen von der
Personlichkeit und dem sozialen Nahraum abhéingig sind, zeigen viele
Selbstzeugnisse (vgl. ScuucHARDT 1987), von denen einige literarischen
Rang und filmischen Ruhm erlangt haben, wie die Biografie der taubblinden
Schriftstellerin Helen KeLLER oder des Cerebralparetikers Christy BROwN.
Notwendig ist nach all dem stets eine Doppelanpassung: Die Befdhigung
des behinderten Menschen, den Umweltanforderungen zu entsprechen und
die Anpassung der Umwelt an die spezifischen Bediirfnisse des behinder-
ten Menschen. In diesem Sinne kann auch von »Enthinderung« gespro-
chen werden. So wie erst benennbare Einschriankungen zum sozialen Han-
dicap und damit zum Hindemnis werden, so bewirkt der Abbau von —inne-
ren und dufleren — Einschriankungen eine Ent-Hinderung, wie das Absen-
ken von Bordsteinkanten fiir den Rollstuhlfahrer zeigt. Sehr viel schwieri-
ger als physikalische Hindernisse sind jedoch mentale und psychosoziale
Barrieren zu beseitigen, z. B. am Arbeitsplatz, in der Partnerschaft und vor
allemin der Offentlichkeit. Genau diese werden aber von Rehabilitations-
mafinahmen bisher kaum erreicht. Hilfestellung im Sinne der Bewéltigung
und Readaptation ist an dieser Schnittstelle vor allem Aufgabe der Sozia-
len Arbeit, die zusammen mit einer aufgekldrten Sonderpddagogik Pro-
zesse der Ent-Hinderung organisieren und bei der Wiedergewinnung von
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Sinn- und Lebensperspektiven assistieren kann. »Heil-Werden-Wollen ist
Wunsch nach Integration, nach der Wiederherstellung einer Ordnung, die
in der Krise des Subjekts zunéchst verloren gegangen ist ... In der Ndhe
des Untergangs entdeckt das Subjekt oft die Not wie die Mdglichkeit des
Aufbruchs, kommt zur Besinnung durch erneute Sinngebung ... Heilung
kann im Angesicht der Symptome geschehen, Heilung ist auch moglich,
wenn wir eine Krankheit zum Tode erleiden« (Kemw 1997, 186).

Soweit eine »Rehabilitation im Lebenslauf« dem Ganzheitlichkeitspara-
digma verpflichtet ist, kénnen diese Zusammenhénge gar nicht bedeutsam
genug eingeschétzt werden. In diesem Sinne muf jede sozial-rehabilitative
Ausrichtung biografisch sein — in Praxis, Ausbildung und Wissenschaft.
Da es dem Menschen und seiner Wiirde entspricht, tréagt es auch zur Opti-
mierung der Rehabilitation bei, wenn Assessment und Intervention sich
darauf einstellen. Ganz gewil3 aber ist die Lebenslauforientierung fiir das
Konzepteines interaktiven Person-Umwelt-Verhéltnisses unverzichtbar, wie
es die moderne Sozialarbeit im jiingst reformulierten »Life-Model« (GER-
MAIN/GITTERMAN 1999) verfolgt.

Gesundheit — Wohlbefinden — Behinderung

Anzunehmen, das »behinderte« Leben sei zwangslédufig triibe, traurig und
leer, gehort zu den anscheinend unausrottbaren Vorurteilen. Selbstverstdand-
lich kénnen behinderte Menschen das Leben geniefen, sich freuen und
gliicklich sein wie andere auch. Moglicherweise sind sie sogar zufriedener
als der Durchschnittsbiirger, wie jedenfalls fiir das Arbeitsleben nachge-
wiesen wurde. Dennoch lenkt dieser Vorbehalt den Blick auf einenAspekt,
der bisher erstaunlich wenig untersucht wurde, aber abschlielend wenig-
stens noch erwidhnt werden soll: Der Zusammenhang von Gesundheit,
Wohlbefinden und Behinderung. Hierbei sind die subjektiven Vorstellun-
gen von Gesundheit und Krankheit ebenso bedeutsam, wie die Prigekraft
sozialer Konstrukte von Normalitdt und Abweichung — mit Konsequen-
zen fiir Gesundheitshandeln und Gesundheitsforderung (Frick 1998,
FALTERMAIER et al. 1998). Es wire gewiss verdienstvoll, wenn Sonder-
pddagogik und Sozialarbeit dies bzgl. Behinderung aufarbeiten und fiir
die Behinderungsbewiltigung nutzbar machen konnten. Um es kompetent
zu tun, sind jedoch wiederum neue Kooperationen notwendig, hier vor
allem mit Gesundheitswissenschaften und Public Health. Deren Beitrige
zu einem neuen Verstiandnis von Lebensbelastungen (stressful live events),
Anfilligkeit fiir Krankheit (Vulnerabilitét), Bewiltigungsverhalten (coping
und compliance) und Widerstandskréften (resistance resources) sind fiir
die Rehabilitation noch ebensowenig aufgearbeitet, wie das Konzept der
Gesundheitsférderung. In die Soziale Arbeit fanden sie immerhin als
»Lebensbelastungs-Strefbewiltigungsparadigma« Eingang. Mitder Otta-
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wa-Charta 1986 wurde das umfassende Gesundheitsverstindnis der WHO
zum politischen Leitprogramm, das auch die Lebenslage und Befindlich-
keit Behinderter verbessern soll: Von der Defizit- zur Ressourcen-
orientierung, vom Krankheits- zum Gesundheitskonzept, von der Patho-
genese zur Salutogenese.

Fiir Aaron ANTONOVSKY (1923-1994) war nicht das, was krank »macht«
die Frage, sondern was gesund hélt und Wohlbefinden férdert. Die Auf-
merksamkeit wird vom biomedizinischen »objektiven« Krankheits-
verstdndnis auf Gesundheit als ein soziales und subjektives Phinomen
gelenkt. Statt der Dichotomie von Gesundheit versus Krankheit wird Ge-
sundheit als Kontinuum zwischen den Extremen vollkommener (health
ease) und vollstindig fehlender Gesundheit (dis-ease) begriffen. Das
Salutogenese-Modell (BZGA 1998) verwendet bekannte EinflufSfaktoren,
z. T. neu gefaflt und prézisiert, und verarbeitet sie im Hinblick auf genera-
lisierte Widerstandsdefizite (physikalische, biochemische und psychoso-
ziale Stressoren) und generalisierte Widerstandskréfte (korperliche, mate-
rielle, psychosoziale und soziokulturelle Ressourcen) des Individuums. In
Verbindung mit ANToNovskYs Konzept des Sense of Coherence (einer Art
Grundhaltung, die Welt als sinnvoll und beeinfluB3bar zu verstehen) schei-
nen sie die Gesundheitsdynamik nachhaltig zu beeinflussen — Gesundheit
immer verstanden als Bewegung auf dem multidimensionalen Gesundheits-
kontinuum in Richtung Wohlbefinden, Zufriedenheit und Handlungsfa-
higkeit. Im Hinblick auf ein ganzheitliches Verstdndnis von Behinderung
eroffnen sich damit Moglichkeiten, die erst ansatzweise rehabilitativ ver-
standen werden. Thre Verbreitung und Nutzanwendung liegt jedoch im In-
teresse aller, der Betroffenen, der Rehabilitation und der Gesellschaft. Dabei
gilt: »Was wir férdern, wenn wir den erkrankten Menschen begleiten, ist
nicht die Gesundheit selbst, sondem die Suchbewegung nach der spezifi-
schen Lebenskompetenz und Lebenserfahrung, die aus der Befindlichkeits-
stérung herausfiihrt« (Kem 1997, 188). Diese Grundiiberzeugung gilt mit
Abwandlungen auch fiir Behinderung und Rehabilitation.

Zusammenfassende Thesen

1. Theorie und Praxis der Arbeit mit behinderten Menschen sind aus gu-
tem Grund institutionalisiert und arbeitsteilig organisiert, trotzdem
wichst die Kritik an der Stiickelung von Lebenswirklichkeit und for-
dert den Wunsch nach Ganzheit;

2. die angebotenen Konzepte der Ganzheitlichkeit entsprechen nur be-
dingt dem modemen Wissenschaftsverstdndnis, dennoch kann die »Re-
habilitation im Lebenslauf« als Einstieg und als Chiffre der biografischen
Verankerung von Lebensprozessen dienen;
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3. im Vordergrund steht dabei ein pragmatisches Bemiihen zur Verkniip-
fung von Wissen und Herstellung eines Erkenntniszusammenhangs als
»Querschnittswissen(schaft)«;

4. Praxislosungen zielen dann auf die Kooperation behinderungsbezogener
Aktivitdten als »sozial-rehabilitative Dienste«, aber auch auf die Ver-
netzung spezialisierter Einrichtungen im Sinne einer umfassenden
»sozialen Rehabilitation;

5. Forschungsansitze préasentieren sich — vorrangig mit Blick auf Krank-
heit — als Lebensbelastungs- und Bewiltigungsforschung, Biografie-
und Lebenslaufforschung, Bediirfnis- und Transaktionsforschung;

6. Theoriekonzepte entwickeln die Gesundheitswissenschaften gekoppelt
mit einem neuen Gesundheitsverstdndnis im Salutogenese-Modell, in
subjektiven und sozialen Gesundheitstheorien;

7. neben die berufspraktische und wissenschaftliche tritt schlieBlich eine
anthropologisch-ethische Herausforderung, die die Okonomie- und
Effizienzgesichtspunkte in der Betrachtung von Gesundheit und Krank-
heit transzendiert;

8. alle diese Ansitze sind sinngemél auf Behinderung und Rehabilitation
iibertragbar, wobei der Gesundheitsférderung und Ressourcenmobili-
sierung besondere Bedeutung zukommt;

9. entgegen einer verbreiteten Vorstellung sind Wohlbefinden und Gesund-
heit durchaus mit Behinderungen kompatibel, deshalb gilt es, Behin-
derte und ihr soziales Umfeld bei der Wiederaneignung von Lebensge-
schichte und der Entwicklung von Lebensperspektiven zu unterstiitzen
— auch durch Sonderpiddagogik und Soziale Arbeit.
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Wissenschaftliche Menschlichkeit?
Eine Reflexion zu den Anfingen der
Geistigbehinderten-Padagogik

Wolf Rainer Wendt

Der behinderte Mensch konnte bis ins 19. Jahrhundert von Gliick sagen,
wenn er Barmherzigkeit erfuhr. Das Zeitalter der Vernunft (und der begin-
nenden Industrialisierung) hatte ihn des Vorzugs beraubt, als Objekt christ-
lich motivierter Mildtétigkeit Geltung zu haben. Der geistig behinderte
Mensch war nun, wenn er aus dem Schutzraum der Familien- oder Dorf-
gemeinschaft trat, nur noch blddsinnig und hatte damit einen Status unter
dem des Korperbehinderten, der als Kriippel seinen Mangel zu Markte
trug. Dem Verlust stand allerdings der potentielle Gewinn fiir den geistig
behinderten Menschen gegeniiber, in seinem Zustand neuerdings als bear-
beitbar, nimlich als unterrichtsfihig, praktisch bildbar und medizinisch
heilbar betrachtet zu werden. Die wissenschaftliche und technische Aus-
richtung in der Behandlung von Menschen legte den Grund dafiir, daf3
man sich der geistig behinderten Menschen anzunehmen vermochte — und
gab ein Motiv dafiir her, sich ihnen mit Interesse zu widmen.

Im Unterschied zum Kriippel erschien die Konstitution der Blodsinnigen
und Idioten, wie man sie nannte, im Fadenkreuz der sich gerade etablie-
renden Disziplinen der Menschenbehandlung als eine depravierte oder
krankhafte — gleich der des Irren — und somit als ein Zustand, der sich
dndern lieB. Getrieben von Aufkldrungsdrang, Entdeckerlust und Experi-
mentierfreude zog die geistige Behinderung gleich dem psychischen
Kranksein das wissenschaftliche Interesse auf sich. Im ersten deutschen
Lehrbuch zur Thematik, dem » Versuch einer Pathologie und Therapie der
Geistes- und Gemiithskrankheiten«, subsumierte Alexander HAINDORF
(1811) die Geistesschwiche darunter. Das sich gerade disziplinierende
Interesse formte sich sein Objekt aus — als Objekt drztlicher Behandlung
und piddagogischer Bemiihung. Mit welcher Emphase das geschah, bele-
gen die Berichte Jean ITarDs (ITarRD 1972), die, vermittelt durch Philippe
PNEL, eine erste breite 6ffentliche Aufmerksamkeit fiir die Bildbarkeit an-
scheinend nur unerzogener oder tatséchlich geistigbehinderter Kinder fan-
den, und Edouard SeGuins Darlegungen (1846) zur physiologisch ange-
legten Funktionsschulung, die er seit 1837 in der (Abteilung fiir idiotische
Kinderder) Pariser Anstalt Bicetre unternahm, nachdem er auf einem Jahr-
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markt die Dressur von Flohen gesehen und sich an dem Verfahren begei-
stert hatte. Der soziale Beweggrund, im allgemeinen Fortschritt der Ge-
sellschaft dem mannigfaltigen Elend unter ihren Angehérigen begegnen
zu miissen, lieB sich mit der Erfahrung verbinden, in der Behandlung die-
ser Menschen, auch der schwachsinnigen, erfolgreich wirken zu kénnen.
Meine These ist nun, daf in der Konstruktion des Objekts der Behandlung
und Erziehung Wege gegangen wurden, die nicht durch die Natur der Be-
hinderung, gar aus Bediirfnissen behinderten Lebens vorgezeichnet wa-
ren. Vielmehr kam, wie zu zeigen sein wird, die Autopoiesis, der Selbst-
entwurf klinischen und pddagogischen Denkens zum Zuge. Es bestitigt
sich, wenn es sich erst einmal eingerichtet hat, empirisch. Wie es seinen
Gegenstand mit Macht »in den Blick« nimmt, bestimmt iiber diesen Ge-
genstand. Michel FoucauLT hat den »klinischen Blick« als einen zunéchst
nur beobachtenden beschrieben, der nach gewonnenem Durchblick (Dia-
gnose) die Operation erlaubt (FoucauLt 1976, 121 ff.). Am Bett des Kran-
ken iibt sich der Beobachter in Zuriickhaltung, was seine Theorien und
seine Einbildungskraft betrifft. Er 6ffnet sich der Unmittelbarkeit des Ein-
drucks mit dem Ziel, das Sichtbare richtig zu beschreiben. Auf die wissen-
schaftliche Beschreibung kommt es an, und deshalb reduziert der klini-
sche Blick das Beobachtete auf das, was sich wiedergeben 14ft, auf seine
Lesbarkeit, mithin auf die Sprache des Klinikers. SEGuIN beobachtet ge-
nau die physiologischen Funktionen des idiotischen Kindes, konstatiert
ihren unentwickelten Zustand und macht sich daran, diese Funktionen in-
dividuell zu trainieren (vgl. zur Methode SeGuins ausfiihrlich: HANSEL
(1974). Dem Fortschritt in der Differenzierung von Krankheiten und De-
fekten folgt der Fortschritt in der Methode ihrer Behandlung.

Physiologie und Moral

Edouard SEGu stand unter dem Einfluf} der friihsozialistischen Lehren
SAINT-SIMONS, der die »positive Wissenschaft« der Physiologie als Grund-
lage fiir die erzieherische und sittliche Ertiichtigung der Menschen be-
trachtet hatte (vgl. HANSEL 1974, 46 ff.). Der physiologische Ansatz schien
beim idiotischen Kind wegen des »Verfalls der Fihigkeiten«, der bei ihm
zu beobachten war, besonders angemessen. SEGUIN bewies nun wissen-
schaftliches Geschick in der Herleitung seiner »physiologischen Erzie-
hung« aus den somatischen Gegebenheiten, derenthalben die Mediziner
seiner Zeit von Erziehung in der Behandlung von Idioten nichts hielten.
Der Mensch sei eine Einheit von Aktivitét (als Funktion des Gefiihls), In-
telligenz (als Funktion des Geistes) und Wille (die Moral in Funktion): in
diesen drei LebensduBlerungen sei der Idiot »physiologisch krank«; die
»physiologische Erziehung«kriftige die Lebensduflerungen, indem sie der
natiirlichen Evolution der Funktionen eines Kindes folgt und zur richtigen
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Dit in der Eméhrung Ubungen der Motilitit (Muskeltraining), die Nach-
ahmung, Wahrnehmungsiibungen und Anschauungsunterricht einsetzt.
Durch »moralische Behandlung« schlieBlich werde auch der Wille ausge-
bildet — vorwiegend durch direktive Zuwendung. »Traitement moral« fiihrt
nach SEGUIN weg von den groben Praktiken des seinerzeit iiblichen
»traitement médical, die er fiir unphysiologisch halten konnte (vgl. HANSEL
1974, 83 ff.).

In den Anfiangen der wissenschaftlichen Psychiatrie ist man »Somatiker«
oder »Psychiker« oder beides nebeneinander. Man behilft sich mit »haufi-
gem Aderlal« oder wendet »Electricitdt« an und halt viel von frischer Luft
und moralischer Ermunterung. Bei gréBerer »Desorganisation des Gehirns«
war aber kaum »Besinnung« zu erwarten. Die Stufen des »Blddsinns oder
Cretinismus«, die HAINDORF (1811) in seinem Werk akribisch beschreibt,
geben zuunterst die Existenz als »reine Vegetation« zu erkennen, wahrend
auf der zweiten Stufe der »thierische Instinct« hervortritt, dem noch die
Menschlichkeit abgeht. Auf der »dritten Stuffe« 146t sich der Blodsinnige
bereits »abrichten«; andernfalls bleibt er seinen Gemiitserregungen passiv
hingegeben, entweder »albern« oder »dumme, »einfiltig« oder »stumpf«.
Auf der vierte »Stuffe des Blodsinns« ist nach HAINDORF eine »leidliche
Verstandesfihigkeit« gegeben, allerdings bei »Unmdoglichkeit der Huma-
nitdt im Geiste und Gemiithe«. Uber die Beschreibung hinaus reicht das
klinische Interesse HAINDORFs nicht. Auch Arzte, die seine Systematik
weiter differenzieren, machen in der Behandlung, soweit sie darauf einge-
hen, wenig Unterschiede (vgl. Hauss 1989, 23 ff.).

Der Erzieher indes, zumal der seelsorgerisch handelnde, teilt die Zuriick-
haltung des Mediziners im klinischen Blick nicht. Im Falle der Behinde-
rung nimmt der Blick des Lehrers seinen Zogling gleich pddagogisch ein-
greifend in Anspruch. Nach SEGuin: »Wihrend der Blick des ersteren ab-
wechselnd fragend, antreibend, fordernd, ermutigend, liebkosend usw. ist,
istder Blick des letzteren ausweichend, feindlich, unterwiirfig, zornig oder
dankbar, indem er seinen Ausdruck von Gefiihlen entlehnt, die von dem
ersterenerregt werden. Um dieses Resultat zu erreichen, muf} des Lehrers
Blick von dem des anderen Besitz ergriffen haben, muf ihn fest sondiert,
durchdrungen, fixiert, dirigiert haben; und hier wird der besténdige Ge-
brauch des Blickes, der schon im physiologischen Training beschrieben
wurde, durch seinen Gebrauch im moralischen Training und vice versa
verstirkt gefunden.« (zit. nach MockeL 1988, 134)

Der Blick ist bei den friih in der Behandlung und Erziehung geistig-
behinderter Kinder Engagierten allerdings weniger ein naturwissenschaft-
lich ausgebildeter, sondern meist ein religios iiberzeugter. Thm ist keine
Zuriickhaltung geboten. Die christliche Intention der »Rettung« bewog in
der nachrevolutionidren Restaurationszeit viele tatkraftige Christen zu ei-
nem Erbauungswerk, das sich nachgerade an den Elenden und Verahrlosten
beweisensollte. Davon zeugten Rettungshéuser fiir Kinder, Besuchsvereine,
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mancherlei Asyle und eben auch die Griindung von Heilanstalten, in de-
nen sich naturwissenschaftlich-medizinisch betriebene Heilung umstands-
los mit einer auf das Seelenheil zielenden Pflege verbinden lie3. Die mei-
sten Praktiker der frithen Behindertenfiirsorge in Deutschland — von Karl
Georg HALDENWANG in Wildberg (1835) tiber Wilhelm LOHE in Neuendet-
telsau (1854, vgl. AMmon 1986), Julius DisseLHOFF in Kaiserswerth (1857),
Johannes LANDENBERGER in Stetten bis zu Heinrich Matthias SENGELMANN
in Hamburg — gehorten der christlichen Erneuerungsbewegung an, die auf
evangelischer Seite in die Innere Mission miindete.

Die christliche Sicht der Dinge und Motivation zum Handeln wird in Ver-
bindung mit wissenschaftlicher Aufklarung zweckméBig. Jene Einstellung
aber hatte Vorrang und wurde grundlegend fiir den Praktiker in den An-
stalten. Sein »Glaube an ein menschliches Daseyn der Cretinen« (HELFERICH
1850, 6) bot den Halt, den er nétig hatte, wenn er sich auf medizinische
Heilung nicht verlassen konnte, und der in dem Mafe, in dem diese be-
stritten wurde, auf eine Entwicklungsfiahigkeit der Seele orientierte. Er-
schien auch eine Bildbarkeit kaum gegeben, konnte er sich bei der Krea-
tiirlichkeit selbst des armseligsten Bloden aufhalten: Wissenschaft ist dis-
ponibel, die Uberzeugung aus dem Glauben nicht. SENGELMANN schlief3t
seine Ausfiihrungen zur »Arbeit an den Schwach- und Blédsinnigen« mit
der geistlichen Ermahnung: »Wir haben zu bedenken, daf3 diese Armsten
unter den Armen recht eigentlich berufen sind, ein ernstes Fragezeichen
fiir die Christenheit zu bilden. An ihnen soll es sich zeigen, ob unsre Liebe
stark genug sei, eine Pflege zu iiben, die keinen Ekel kennt, ein Studium
zu treiben, das es mehr mit den Tiefen des Unvermogens als den Hohen
menschlicher Errungenschaften zu thun hat.« (SENGELMANN 1891, 60; vgl.
zu seinem Theoriesystem: SENGELMANN 1885)

Das Schadhafte und das Brauchbare

In den Anfidngen der Behandlung Geistigbehinderter zwischen 1830 und
1850 sahen sich Mediziner und Padagogen berufen. Erst jene, weil sie den
Schaden ausbessern, dann diese, weil sie Brauchbarkeit im Leben errei-
chen wollten, und beide nebeneinander. Schliellich gab die naturwissen-
schaftliche Medizin die Sache auf und iiberlieB sie fiir hundert Jahre der
Pflege hinter Anstaltsmauern. Die Hoffnung auf Heilung war verflogen,
welche Erwartung zunéchst pathologisch gegeben schien und den Arzt die
ersten Schritte tun lief3.

Der Griinder der »Heil- und Pflegeanstalt fiir schwachsinnige Kinder« in
Rieth (1849), aus der die heutige Diakonie Stetten hervorgegangen ist, der
Arzt Georg Friedrich MULLER, erkldrte 1850: »Daf3 man auch nur den Ge-
danken fassen, geschweige auszufiihren suchen mag, blédsinnige Kinder
blof durch Erziehung zu heilen, mochte fast an Tollkiihnheit, wenigstens
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grofle Unkenntnis grenzen. Ohne allen Zweifel nimmt dasAerztliche hier-
bei die erste Stelle ein; der Arzt hat vorzubereiten, dem Lehrer in die Hand
zu arbeiten; selbst der Arzt muf sich iiberaus zusammennehmen, um bei
Ausrottung des Schadhaften das noch Brauchbare nicht zu zemichten«
(Denkschrift 1899, 6). Von piddagogischer Seite sah Johannes LANDEN-
BERGER, seit 1851 als »Hausvater« in der Anstalt, auf das Gleichgewicht
medizinischen und erzieherischen Wirkens. Der Arzt miisse »bei seinen
medizinischen und diétetischen Verordnungen pddagogisch, der Erzieher
und Lehrer im Sinne wahrer Heilkunst verfahren; beide miissen also nach
einem gemeinschaftlichem Plane arbeiten. Die Regeln fiir die Behandlung
der Bloden und Geistesschwachen miissen beide, der Arzt und der Lehrer,
der Entwicklung des gesunden Kindes entnehmen, da ja in der That der
Verlauf des kranken Lebens nur aus den Gesetzen des gesunden Lebens
recht begriffen werden kann« (LANDENBERGER 1899, 76).

Blodsinnige, Idioten, Kretine, Schwachsinnige - grofle Unterschiede machte
man zundchst nicht (und konnte sich dabei medizinisch auf HANDORFS
Ausfiihrungen iiber die »Cretinen und Blédsinnigen« beziehen). Die Be-
sonderheit des endemischen Kretinismus in denAlpenldndern, dessen Ver-
bindung mit dem Kropf man kannte, wihrend der Jodmangel als Ursache
noch unentdeckt war, zog ein spezifisch naturwissenschaftliches und me-
dizinisches Interesse auf sich (MEYER 1973, 43 ff.) und beschéftigte die
meisten der Protagonisten in der friihen Behindertenfiirsorge (vgl. Denk-
schrift 1899, 11 ff.).

Die Erzieher unter ihnen bezogen sich vor allem auf den Schweizer Arzt
Johann Jakob GUGGENBUHL, der 1841 auf dem Abendberg bei Interlaken
eine »Heilanstalt fiir Kretinen und blédsinnige Kinder« gegriindet hatte,
nachdem ihm die zuféllige Beobachtung eines betenden jungen Kretins
nahegegangen war, der das Beten offenbar ohne Unterricht gelernt hatte.
Wieviel mehr mufite durch gezielte Unterweisung erreichbar sein 7, schluf3-
folgerte GUGGENBUHL.. Er hielt wenig von der Lehre iiber den Kretinismus
vor ihm; ihm wurde klar, »daf} die gelehrte Forschung nur ein Element,
das Zweite und Hauptsdchliche aber die That, die persénliche Aufopfe-
rung und Liebe« sei und man nur dadurch praktisch vorankomme
(GucGensUHL 1853, 180).

GUGGENBUHLS romantische Uberzeugungen, was Hoéhenluft, Bader und
gesunde Erndhrung bewirken kénnen, und sein mit Eifer verbreiteter pad-
agogischer Optimismus zogen ein europaweites Interesse auf sich und fiihr-
ten zum Nachdenken und zur Nachahmung. Die ersten Anstalten in
Deutschland lebten mit den durch GuGGENBUHL geweckten Hoffnungen.
Thren Ausdruck finden die gesteigerten Erwartungen beispielsweise bei
Carl Wilhelm SAEGERT, dem Griinder der ersten »Heil- und Bildungsanstalt
fiir Blodsinnige« in Berlin (1845), in seinem Buch »Uber die Heilung des
Blodsinns auf intellektuellem Wege« (SAEGERT 1845). Er suchte durch »ge-
eignete Reizmittel« in derrechten Abfolge die »blédsinnigen Individuen«
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zur Entwicklung zu bringen. Biirgerliche Brauchbarkeit war das Ziel von
SaGErTs Bildungsarbeit.

Jakob Heinrich HELFERICH, Taubstummenlehrer wie SAEGERT, erst Mitar-
beiter von GUGGENBUHL und Lehrer in der 1847 gegriindeten Anstalt Maria-
berg, dann Vorsteher einer (kurzlebigen) Erziehungs- und Bewahranstalt
fiir schwachsinnige Kinder, schreibt 1850: »Die Richtung der Naturwis-
senschaft in der Gegenwart, die geistige Cultur der Nationen und die all-
gemeiner erwachende intellektuelle Freiheit betrachten die verlassenen
Cretinen, diese psychisch Tauben, immer mehr als Miterben des geistigen
Erbtheils unseres Geschlechtes, und erkennen, daf} es Siinde und Schande
wire, diese Verachteten und Geringsten linger auszustofen aus dem
SchooBe der Menschheit, und sie thatlos zu iiberantworten an Verwilde-
rung, an heidnische Blindheit und an den Untergangim eigenen Unrath; in
welcher Weise das Wort Cretin ein trauriges, abschreckendes Zerrbild wird
auf den Namen Mensch« (HELFERICH 1850, 6). HELFERICH erortert des l4n-
geren die Nachforschungen und Erkldrungen zu den Ursachen des Kreti-
nismus und kommt zu dem Schluf}, da}, wie auch die Anlagen und die
schédlichen Einwirkungen jeweils zusammenkommen md&gen, das Leiden
iiberall am schlimmsten »die Kinder der d&rmsten, unwissendsten,
vorurtheilsvollsten, gleichgiiltigsten Eltern« treffe (a.a.0., 23). Die Erfah-
rung lehre, daf} ihnen durch Erziehung aus ihrer »Entartung« und Verwahr-
losung geholfen werden kénne. HELFERICH schlief3t seine Erorterungen mit
dem werbenden Hinweis auf die von ihm eingerichtete »Bildungsanstalt
fiir Schwach- und Blodsinnige« ab. Sie habe den Zweck, die Zoglinge
»durch eine angemessene piddagogisch-didtetische Behandlung fiir die
Bildung und biirgerliche Brauchbarkeit tiichtig zu machen« (a.a.O., 84).
In den Darlegungen HELFERICHS zur »Behandlung der Cretinen« finden
sich viele Einsichten in die Bedeutung der Friihforderung von behinderten
Kindern. Dieses Wissen ist aber nicht direkt aus dem Umgang mit den
Behinderten gewonnen, sondern aus Einstellungen erwachsen, die seit
Rousseau das piddagogische Denken bestimmten. Was allgemein gilt, gar
romantisch verklart ist, wird auch beim jungen Behinderten anempfohlen.
In der frithen Kindheit »soll die Natur sich frei bewegen, und das, was
geschehen kann, muf} darauf ausgehen, dal Alles entfernt werde, was die
Théatigkeit der Naturkridfte hemmen oder irre fithren konnte; die Aufmerk-
samkeit des Kindes soll hingelenkt werden auf die grofen und schonen
Erscheinungen in der Natur und Kunst, was keine Schwierigkeiten hat.
Wie friihe schon kann das Kind aufmerksam gemacht werdenauf die strah-
lende Sonne, den Mond, nach dem es ja bald die kleinen Héinde ausstreckt,
auf den Regenbogen, den fliegenden Vogel, die Hausthiere; ... Diese und
andere fast unzihlbaren geringfiigig und gleichgiltig scheinenden Dinge
konnen sehr fordernd und fruchtbar gemacht werden durch eine treue, ver-
stindige Pflege fiir die Entwicklung und das Gedeihen des kindlichen Le-
bens, als Uebung der Sinne und Aufmerksamkeit, als Mittel, daf3 das junge
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Leben erst in sich selbst Wurzel fasse, sich griinde, belebe und stirke«
(HerrericH 1850, 63). Die erbauliche Sicht wird nicht getriibt dadurch,
daf3 HeLFErICH zum Zustand des Blodsinnigen vorweg angenommen hat,
dal hier die Natur durch Anlage und andere somatisch wirkende Einfliisse
Ursache der Mif3bildung oder »Entartung« der Kretinen ist. Die Schwere
der Behinderung hilt ihn nicht davon ab, in der »ersten Erziehung der
zarten, bildsamen Natur« (a.a.0., 65) Asthetik und grammatische Korrekt-
heit im sprachlichen Umgang anzuraten. Er hat hier die seelische Natur
des Menschen im Blick und 146t dabei die beschiddigte korperliche Natur
aufler Betracht. BeiderTrennung ist keine Thema, der Dualismus von Geist
und Korper eine selbstverstidndliche Grundannahme.

Habilitieren oder rehabilitieren?

Ansichten von der Natur des Menschen haben immerdariiber mitbestimmt,
wie insbesondere mit behinderten Menschen umgegangen wurde.Udo
WILKEN hat zum Gebrauch des Begriffes Rehabilitation geschrieben, ihm
gehe die anthropologische Wertentscheidung voraus, »daf} der behinderte
Mensch in seinem Menschsein nicht erst zu >habilitierenc ist, sondern daf3
es schon immer >habilis¢< (hinreichend, geeignet) ist, daf} sein menschli-
cher Wesenskem nicht defekt, sondern unversehrt ist und seine Zugeho-
rigkeit zur menschlichen Gemeinschaftnicht zur Disposition steht« (WILKEN
1992, 9). Die Rehabilitierung der Betroffenen begriinde ihren Anspruch
auf Reparationsleistungen. Diese Einstellung tritt bei denAnstaltsgriindem
im 19. Jahrhundert hervor, aber nicht personenbezogen, nicht individuali-
siert, sondern der ganzen Gruppe der Elenden gegeniiber, fiir die zu sorgen
DisseLHorF 1857 emphatisch aufruft. Die wissenschaftliche Betrachtung
ist — von LANDENBERGER bis SENGELMANN — zu der Aufkldrung da, was sich
objektiv behandelnd und erzieherisch tun und erreichen 148t. Sie begibt
sich nicht auf die Suche nach dem individuellen Ausdruck von Subjektivi-
tdt, also nach einer spezifischen Miindigkeit.

Der naturwissenschaftliche Zugang 148t die Wertentscheidungen aufler
Betracht. Von der Menschlichkeitim Handeln ist in der Theorie keine Rede.
Immer wieder wird der Blodsinnige mit demTier gleichgestellt oder — seit
HAmDORF — auf einer Stufe zwischen Tier und Mensch verortet. Der Arzt
Carl RoscH, der die Anstalt Mariaberg einrichtete, schreibt »Uber die ur-
spriingliche Entartung des Menschen oder den Cretinismus« (ROscH 1844,
Marrel/ROscH 1844). Unter »Entartung« versteht ROscH einen negativen
Entwicklungsproze3. Anlagen und schéddliche Einwirkungen wie schlech-
te Behandlung und Vernachldssigung in friither Kindheit fiihren die »Ent-
artung« herbei. Positive Behandlung und Férderung koénnen sie korrigie-
ren. Die wissenschaftliche Abqualifizierung behinderten Lebens hindert
nicht daran, sich ihm zu widmen. Selbst die Begriinder der Heilpiadagogik
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GEeORGENS und DEINHARDT, zehn Jahre lang Leiter der 1856 in Baden bei
Wien gegriindeten »Heilpflege- und Erziehanstalt >Levanac fiir geistes- und
korperschwache Kinder«, sehen im Idiotismus eine »Entartung«, den » Ver-
lust der Menschlichkeit«, wenngleich sie von »Seelenlosigkeit« nicht spre-
chen wollen.

Die Gemeinschaft, der anzugehoren jeder Mensch einen gleichen Anspruch
hat, ist eine Gemeinschaft von Werten und Normen. Also nicht eine be-
stimmte Gemeinschaft einzelner Menschen, die sich vielmehr in ihrem
konkreten Verhalten daran messen lassen miissen, wie sie den Werten und
Normen humaner Gemeinschaft jeweils entsprechen. Fiir den Christen ist
es die gottgegebene Natur und Bestimmung des Menschen, nach der sich
sein Handeln und auch die Erziehung und Versorgung des geistig behin-
derten Menschen zu richten hat. In diesem Sinne formulierte LANDENBERGER
1862 die »Grundsitze des Verfahrens« in der Anstalt Stetten. »Unsere
Grundsitze fiir das Erfassen und Durchfiihren unserer Aufgabe gehen von
dem Wesen des Menschen aus«, und da das Ziel der Erziehung »fiir den
gesunden Menschen in Miindigmachung oder in der Befdhigung des Zog-
lings zur Selbsterziehung« bestehe, »so kann auch fiir den Schwachsinni-
gen kein anderes Ziel aufgestellt werden, obwohl es ihm weit ferner liegt
und schwerer zu erreichen ist als dem geistig gesunden Kinde, ja wenn es
fiir ihn auch gar nicht zu erreichen ist; und wirklich liegt in der beharrli-
chen Verfolgung dieses Zieles das Geheimnis der Erziehung und Bildung
Schwachsinniger. Es miissen die vorhandenen Kréfte geiibt, der schwache
Wille zur Selbstthitigkeit veranlaBt werden; es mufl an das vorhandene
Gesunde, Edlere und Hohere appelliert und dasselbe durch die Kanile der
Erkenntnis und des Gemiits gestdrkt werden, damit es das Kranke, Un-
freie, Tierische iiberwinde, beherrsche und dem verniinftig-verstindigen
Leben dienstbar mache« (LANDENBERGER 1899, 75 ff.). In dieser Richtung
sei »Heilung« anzustreben. 1858 formulierte LANDENBERGER: » Wir betrach-
ten den Schwachsinnigen dann als geheilt, wenn er zwar nicht jede Spur
von Schwiche, jedes Ueberbleibsel seiner Krankheit, aber doch den Cha-
rakter der Unmiindigkeit abgestreift hat, wenn er also nicht blof arbeitsfa-
hig geworden, sondern auch an Verstidndigkeit, Freiheit des Willens und
sittlicher Griindung es so weit gebracht hat, daf3 er im biirgerlichen Leben
wenigstens eine untergeordnete Stellung einnehmen und in sittlicher Be-
ziehung fiir sich selbst verantwortlich gemacht werden kann« (a.a.O., 88).
Die Werthaltung gibt einen sicheren Grund ab; die Wissenschaft tut es
nicht. Sie definiert und diagnostiziert unterschiedlich, was da »krank« oder
»tierisch« ist. Fiir den Pddagogen LANDENBERGER ist der » Wille« die
»krinkste Stelle im Menschen«, so dall er am Willen den Hebel meint
ansetzen zu miissen, um den Menschen »aus seinem tiefen Standpunkt auf
einen hohemn« zu heben (a.a.0., 77). Auf den »Stufen des Willens« (a.a.O.,
96 ff.), angefangen von bloer Gewohnung, erreiche die Seele moralischen
Charakter. Die gleiche Auffassung finden wir bei SENGELMANN (1891) in
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seinen Darlegungen zum Wesen der Idiotie. Der Mensch sei frei geboren,
und die Freiheit duflere sich beim normalen Menschen im Willen. »Hier
muf auch das erste charakteristische Merkmal des abnormen Menschen,
des Idioten liegen. In der That so ist es. Die motorische Seelenkraft des
Idioten ist entweder ein instinktiver Trieb oder Nachahmungstrieb, oder es
leiten ihn Willkiir, Eigensinn, oder ein schwacher vemiinftiger Wille.« (SEN-
GELMANN 1891, 9 f.)

Der Idiot sei unfrei in seinem Willen, gebunden an Triebe, die er nicht
beherrsche, sondemn die ihn leiten. Der willkiirlich oder eigensinnig han-
delnde Schwachsinnige erreiche bereits einen hoheren Standpunkt, auf dem
dann ein schwacher vemiinftiger Wille zum Zuge kommen kénnen, sofern
man das Selbstvertrauen des Idioten zu wecken vermag. Selbstvertrauen
sei auf jeder Stufe notig, so SENGELMANN (1891, 12), wenn die Idioten
iiberhaupt bildungsfihig werden sollen. Wie gering es sei, man miisse an
den Vermdgen ansetzen, das in dem Geistesschwachen liege. SENGELMANN
kommt dabei auf LANDENBERGER zuriick, einer »pddagogischen Autoritit
auf diesem Gebiete«, und zitiert dessen Einteilung in »eigentlich Blodsin-
nige, deren Wille nur Triebwille ist, Kranksinnige, ndémlich Gemiitsstumpfe,
Albemne, Aufgeregte, mit Willensabnormititen Behaftete u. f. m., bei wel-
chen die Willkiir sich zwar entwickelt hat, es aber nicht zum vemniinftigen
Leben kommt, und endlich Schwachsinnige, welche wirklich Vernunft und
Willensfreiheit haben, aber in geringerm Grade als der geistig gesunde
Mensch« (1891, 15). Im Umgang mit den geistig behinderten Kindern hat
LANDENBERGER die Mdglichkeiten der Gemiitsbildung bei ihnen erfahren,
und er sucht sie durch Empirie zu erweitern und mit den Moglichkeiten
der Verstandesbildung und der Vermittlung praktischer Fertigkeiten zu
verbinden. Er teilt mit anderen Protagonisten der Geistigbehinderten-
pddagogik die Uberzeugung, daf3 den niederen Trieben edlere, hthere
Gefiihle entgegengesetzt werden miissen. Es sei die Aufgabe der Erzie-
hung beim Cretinen, schreibt HELFERICH (1850, 79), »die Macht der Sinn-
lichkeit zu brechen, Alles, was zur Nachahmung und Gewohnheit im B6-
sen verleiten konnte, zu entfernen, dem Willen seine Freiheit zu sichem,
das Verlangen nach Veredlung zu wecken, den Widerspruch des Thierischen
mit dem Geistigen zu 16sen und der sittlichen Natur im Kampf mit der
sinnlichen zum Siege zu verhelfen«.

Das Extrem der Wohltatigkeit

Da man andere wirksame Faktoren nicht erkannte oder nicht beachtete,
lieBen sich Verhaltensédnderungen bei den oligophrenen Kindem auf die
pddagogischen Bemiihungen, mithin auf den Einsatz der Erzieherperson
zuriickfiihren. Da der »Idiotenfreund« (SENGELMANN) mit den auflerordent-
lich Schwachen und »Entarteten« umging, erschien sein Engagement ihm
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selbst groBartig und die Arbeit ihrer extremen Natur wegen besonders ver-
dienstvoll. Dafiir konnte einer schon die Entbehrungen auf sich nehmen,
welche die Beschridnkungen des Anstaltslebens mit sich brachten. Im 19.
Jahrhundert wagen sich die einen Tiichtigen ins Eismeer und an die
unwirtlichsten Gestade, halten sich bei fremden Volkerschaften auf oder
machen die geféhrlichsten Experimente. Auch die anderen, philanthropisch
Tiichtigen, tun das Auflerste: sie nehmen sich im inneren Volksleben der
absoluten Verwahrlosung und Verelendung an, so daf es sie los wird. Sie
begeben sich in den » Abgrund einer geistigen Nacht« (HELFErRICH 1850, 8)
und ekeln sich nicht vor den Verunstaltungen, von denen sie sich tdglich
umgeben sehen. Aus der Abgeschiedenheit des Asyls melden sie wissen-
schaftliche und seelsorgerische Erfolge wie Forschungsreisende und Mis-
sionare seinerzeit aus exotischer Ferne.

Wie sehr man sich dabei iiberhob, zeigt die Parallele, die HELFERICH in
kolonialistischer Attitiide zieht: »Was die Macht der Erziehung iiber den
Menschen vermag, das sehen wir an einzelnen, ganz entarteten, versunke-
nen Volkerschaften, wie wir sie in Afrika, Amerika und Asien treffen; sie,
die man wegen ihrer korperlichen Hemmungsbildung und geistiger
Verthierung lange Zeit als Auswiirflinge der Menschheit betrachtete, sind
unter dem Einfluf} der gebildeten Européder dennoch einer sittlichen und
biirgerlichen Erhebung und Umgestaltung fahig; z. B. die Buschhottentot-
ten, Balalas, Negritos, Papuas, Pescherih, Kordken, Feuerldnder. Wenn eine
hohere Cultur, christliche Civilisation auf den Inseln Manila und Luzon
sich Bahn brechen wird, so werden auch hier die Bewohner, die in ihren
gesellschaftlichen Verhiltnissen den tiefsten Grad der Thierheit zeigen,
veredelt, erzogen, vermenschlicht werden. Obgleich diesen Volkern allen
bis auf einen gewissen Grad der Keim, die Fihigkeit einer hohern Ent-
wicklung inwohnt, so wiirden sie doch immer auf ihrem an die Thierheit
grenzenden und in dieselbe iibergehenden Culturstand verharren, wenn
sie nicht durch Erziehung veredelt wiirden. In gleicher Weise verhilt es
sich mit der Entwicklung der Cretinen, die zu ohnméchtig sind, sich selbst
zu helfen.« (HELFERICH 1850, 55 f.)

Einmal im Schwung der Vergleichung, findet der Autor: »Es gibt ganze
Volkerschaften, welche sich zur kretinischen Entartung hinneigen, wie die
Albinos auf Panama, die Leukdthiopen Guinea’s, die Quimos in den Ge-
birgen von Madagaskar, die Kakerlaken an den Miindungen des Ganges«
(a.a.0., 56). Fiir die Bildungsarbeit ward unter den gemachten Vorausset-
zungen ein schier unendliches Feld aufgemacht. Umgekehrt lie sich die
Arbeit an den Blodsinnigen im eigenen Land als Ubung fiir den generellen
Zivilisationsauftrag in der Welt der Unbedarften betrachten.

Den Pdadagogen erschien auch die gepriesene européische Kultur nicht un-
geteilt. Deutsche Bildung hob sich ab von welscher Intelligenz. In seinem
Riickblick auf die Geschichte der Hilfe fiir »Idioten« 143t SENGELMANN,
Begriinder und Leiter der Alsterdorfer Anstalten, das Werk der »Idioten-
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heilpflege« fast gleichzeitig mit GUGGENBUHL auf deutschschweizer Seite
und mit Edouard SEGUIN auf »romanischem Boden« beginnen. So freund-
lich er SEGUIN an anderer Stelle beurteilt, der nationalistische Zungenschlag
bleibt nicht aus: »Wie verschiedenartig war dieser Anfang! Es ist, als ob
die Verschiedenartigkeit der dufleren Veranlassung schon mafgebend hét-
te sein sollen. Auf deutschem Boden die betende Menschenseele — der
Seedorfer Kretin — auf franzosischem die dressierten Insekten. Dort Gei-
stes- und Gemiitsbildung, hier als Fiihrer ein Traitement moral, hygiene et
€ducation des idiots (Paris 1846), wo die Einwirkung auf die Intelligenz
alles in allem war.« (SENGELMANN 1891, 26)

Die Selbstlosigkeit des Einsatzes geniigt nicht. Er soll auch Charakter be-
weisen. Wihrend das Subjekt der Behinderten hinter der Objektivitdt der
Beschiftigung mit ihnen zuriickritt, wird das Subjekt derjenigen, die sich
auf diesem Gebiet hervortun, ausfiihrlich gewiirdigt, positiv wie negativ.
GUGGENBUHL irrte zwar in der Frage der Heilbarkeit, aber als kreativer Un-
ternehmer bleibt er als »Urheber der Idiotenheilpflege« bestehen (SENGEL-
MANN 1891, 26). Andere folgten ihm und konnten ebenfalls mit ihrem
»Liebeswerk« Anerkennung erwarten. Sengelmann wiirdigt die franzosi-
schen und die angloamerikanischen Protagonisten, allerdings: »Mag an
GroBartigkeit der einzelnen Anstalten unser Vaterland Nordamerika und
Grofbritannien weit nachstehen, so 148t sich doch nicht leugnen, daf3 die
Griindlichkeit der deutschen Arbeit, die Innigkeit des deutschen Gemiites
auch dem deutschen Idiotenwesen sein Geprige verliehen hat.« (SENGEL-
MANN 1891, 29)

Die sich hier dulernde, im 19. Jahrhundert verbreitete, nationalistische
wie kulturelle Arroganz verweist uns in ihrer Kontradiktion auf eine These
von Hartmut DiEBENBACHER (1988), wonach der »biirgerlicher Altruismus«
im 19. Jahrhundert nach dem Handlungmuster eines Abenteuers organi-
siert gewesen sei. Man wagt sich in die unbiirgerliche Fremde und tut jen-
seits der Grenze (in femen Lindern oder im heimischen Asyl) Dinge, die
man diesseits der Grenze nicht tut oder tun kann.

DIeBENBACHER erldutert seine These vom »abenteuernden Altruismus« un-
ter anderem an der Biographie Friedrich von BODELSCHWINGHS. »DerAben-
teurer zieht aus in die Fremde, geritin eine andersartige Welt, um sich mit
schlechterdings fremdartigen Menschen auseinanderzusetzen. Hier muf3
er sich bewidhren. Selbst wenn die Analogie ungewohnlich klingt: Die
Handlungspartner werden austauschbar. Was dem klassischen Abenteurer
die Sirenen und Indianer, Prériejéger, Goldsucher und Piraten sind, ist dem
altruistischen Abenteurer der Gestrandete und Ganove, der Kriippel und
Obdachlose, das SwraBenmédchen, das Waisenkind, der Epileptiker und
Geisteskranke.« (DIEBENBACHER 1988, 279 f.) Es handele sich bei diesem
Altruismus um »individualistische Streifziige durch gesellschaftliches Nie-
mandsland« (294). DieBENBACHERS Denunziation geht allerdings an dem
sozialen Auftrag vorbei, der sich von den handelnden Personen mit der



72 ‘Wolf Rainer Wendt

einen oder mit einer anderen Motivation wahrnehmen 146t. Im Hinblick
auf die geistig Behinderten sind die Motivationen nebeneinander und in
Konkurrenz wissenschaftliche, philanthropische, ordnungspolitische, me-
dizinische, seelsorgerische, erzieherische.

Den Pddagogen, so HELFERICH, obliegt die Sorge fiir die »Humanisierung«
der Cretinen: »Dieser mein Glauben ist um so gewisser, weil eine fiinfjih-
rige Erfahrung und treue Beobachtung mir die Wahrheit zur unerschiitter-
lichen Uberzeugung gemacht hat, daB diesen geistig Armen nur dann ge-
holfen werden wird, wenn sie die Erziehung, im weitesten Sinne des Wor-
tes, in ihre Obhut und Pflege nimmt. Es war eine sehr irrige Ansicht, dafl
man meinte, ihre Behandlung sey ganz vorzugsweise eine medicinische.
Sehe ich ab von der verniinftigen Regulirung der Didt und der Sorge fiir
gesunde Luft und Reinlichkeit durch Waschen und Baden, was schon in
den Vorschriften der physischen Erziehung liegt, so weill ich durchaus nicht,
welchen positiven Gewinn diese Kinder von dem gegenwértigen Stand-
punkt der Medicin, unserer Aufgabe gegeniiber, zu erwarten hitten, da
dieselbe — aufler der Anwendung von Leberthran und Friktionen — keine
Hilfe kennt.« (HELFERICH 1850, 81)

Ob die Kinder nun als Patienten #rztlich behandelt oder als Zoglinge un-
terrichtet werden, sie sind in jedem Fall Objekte von Besserungsabsichten,
die nicht an der subjektiven Bediirftigkeit des einzelnen Kindes ansetzen.
Der endemisch auftretende Kretinismus dréngt sich mit seinen Erschei-
nungsbildern auf, und die sind weniger individuell als vielmehr typisch.
Bei allen Unterschieden und Abstufungen, die beschrieben werden: Wenn
man etwas erreichen kann, tritt es in einer Verdnderung des Bildes hervor,
den das Kind bietet.

Seine »Humanisierung« geht auf das Subjekt des einzelnen behinderten
Menschen nicht ein. Er bleibt der Andere, ein Fremder in seiner Abnormi-
tét, dessen Anderssein als Typus beschrieben und klassifiziert wird. Weder
die Wissenschaft in der Theorie noch der Altruismus in der Praxis nehmen
den behinderten Menschen in das Selbst derjenigen auf, die sich mit ihm
beschéftigen. In den Berichten istnicht zu lesen, dafl da »unter uns« oder
»unter unseren Kindern« das eine oder andere ist, dem wir uns wegen
seiner Behinderung besonders zuwenden: teilnehmend, weil uns angeho-
rend. Erst ein Jahrhundert spéter spricht die »Lebenshilfe« von Eltern gei-
stig behinderter Kinder derart von ihnen und 148t sie so an der Miindigkeit
der Betroffenen teilhaben. Dabei wird das Leben mit ihnen primires Ob-
jekt der Bearbeitung und Gegenstand wissenschaftlichen Bemiihens und
darin der Zustand der Behinderung und die Mdglichkeit der Férderung
und hilfreichen Begleitung.
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Resiimee

Im monadisch (durch wissenschaftliche Disziplin wie in pddagogischer
Mission) geschlossenen Horizont der Wohltétigkeit bleibt anfénglich der
personliche Erlebens- und Erfahrungshorizont des behinderten Menschen
ausgeblendet. Kretine und andere Blédsinnige werden im 19. Jahrhundert
nach ihrem Erscheinungsbild beschrieben und eingestuft und nach der
disziplindren Logik erst des Arztes und dann des Pddagogen behandelt.
Die Objektivitét des wohlmeinenden, wissenschaftlich gebildeten Helfers
148t der Subjektivitdt seiner Klienten keinen Raum. Indes erschliefit die
Intersubjektivitdt der (christlichen) Wertorientierung den fiir Nicht-
behinderte und Behinderte gemeinsamen Horizont der Humanitit.

Leben mit geistiger Behinderung kann sich (unter uns, in Gemeinschaft)
nur entfalten, wenn Subjektivitdt sich seiner annimmt und es selbst sein
14B3t. In der Konsequenz ist die Normalisierung des »anormalen« Lebens
gefordert. Sie darf allerdings nicht funktional verkiirzt werden und muf3
frei bleiben von utilitaristischer Verkiirzung (WLKeN 1998, 90). »Es gibt
keine bessere Rehabilitation, als den Ausschlufl von den sonst allen zu-
ginglichen sozialen Lebenszusammenhéngen riickgéngig zu machen. Es
gibt keine bessere Integration, als die Dinge des alltédglichen Lebens mit
denjenigen, die sie nicht alleine bewiltigen kdnnen, gemeinsam zu orga-
nisieren. Es gibt keine bessere Forderung, als behinderte Menschen selbst
ihre Bediirfnisse entdecken und einfordern zu lassen (und sei es auch in
der Form, durch ihr Gegenwirtig-Sein ihren Hilfebedarf zu demonstrie-
ren) statt stindig als Advokat dazwischenzutreten« (FiB 1995, 14). Das
sind alles Anforderungen an gemeinsame Lebensgestaltung (statt an Be-
handlung und Fiirsorge).

Ein anderer Schlufl nach 150 Jahren der Versorgung geistig behinderter
Menschen besteht in der Erkenntnis, da das Bemiihen, dem geistig be-
hinderten Menschen gerecht zu werden, die Differenz des jeweils anders
gefiihrten, sich verschieden entfaltenden und verschieden verstehenden
Lebens nicht aufhebt. Wir konnen nur (in Sozialer Arbeit) auf ein huma-
nes, ziviles Zusammenleben setzen und es konvivial zu gestalten versuchen.
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Sozialpidagogik der freien Lebenszeit

Re-Animation des Diskurses zwischen Sozialer
Arbeit und Padagogischer Freizeitforschung

Reinhold Popp

FREIZEITPADAGOGIK hat sich vor allem aus den piadagogischen Teil-
disziplinen Erwachsenenbildung und Sozialpddagogik/Sozialarbeit heraus-
entwickelt. Abgesehen von »Innovationswiderstinden« mancher allzu
traditionsverhafteter VertreterInnen dieser Herkunftsdisziplinen haben je-
doch iiberzogene Abgrenzungs- und Autonomiebestrebungen fiihrender
FREIZEITPADAGOGEN zu einer weitgehenden Ausblendung
freizeitwissenschaft-licher Argumentationszusammenhénge aus dem Dis-
kurs der SOZIALPADAGOGIK/SOZIALARBEIT und ERWACHSENEN-
BILDUNG gefiihrt.

Den Weg der Freizeitpddagogik von den groBen Innovationsanspriichen
zur Ausgrenzung aus dem sozialpddagogischen und andragogischen Dis-
kurs mochte ich im Folgenden nachzeichnen.

Vom Innovationsanspruch in die Isolation

Die Begriffe »Freizeitpddagogik«, »Freizeitpddagoge« und »Freizeitkultur«
wurden erstmals 1929 in dem von dem Pddagogen und Erwachsenenbildner
Fritz KrarT herausgegebenen Sammelband »Freizeitgestaltung. Grundsétze
und Erfahrungen zur Erziehung des berufsgebundenen Menschen« ver-
wendet. Bis zu den sechziger Jahren unseres Jahrhunderts kam diesen
Begriffen allerdings in der pddagogischen Diskussion eine nur sehr margi-
nale Bedeutung zu.

Ein systematischer Diskurs zur Freizeitpddagogik begann erst Mitte der
sechziger Jahre. (u. a.: GIESECKE 1967 und 1968, MESTER 1961, POGGELER
1965, RoDIGER 1965, WEBER 1963). Eine stirkere freizeitpddagogische
Orientierung der Schulpddagogik, vor allem aber der Sozialpddagogik und
Erwachsenenbildung stand in dieser Phase im Mittelpunkt des Interesses.
1971/72 erregte die in der Zeitschrift »Deutsche Jugend« zwischen
OpascHowski und NAHRSTEDT auf der einen Seite und dem Kulturarbeiter
und Kulturpddagogen KircHGABNER auf der anderen Seite gefiihrte Debat-
te, ob es sich bei der Freizeitpddagogik um ein »eigenes Berufsbild« handle,
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einiges Aufsehen in der padagogischen/erziehungswissenschaftlichen Fach-
welt. In den folgenden Jahren kam es zu einem regelrechten Boom im
Bereich der freizeitpddagogisch orientierten Publikationen — z. B. BUDDRUS
. 1972 und 1975, LupTKE 1972/1973/1975, NAHRSTEDT 1971/1972/1974/... ,
OrascHowsKI 1970/1971/1976/ ... , RupiGer 1973, WEBER 1973, ...

Vor allem NAHRSTEDT und OpascHOWSKI entwarfen in den siebziger Jahren
umfassende Erziehungs-, Bildungs- und Animationskonzepte fiir eine »post-
industrielle Freizeitgesellschaft« und formulierten grandiose Anspriiche
an alle Praxisfelder der Pddagogik.

Wihrend Horst OpascHowskI ab 1980 mit seinen freizeitwissenschaftlich
orientierten Analysen und Visionen die engen Grenzen der Pidagogik ver-
liel und sich immer mehr als Zukunftsforscher auch fiir Fragen wie die
Entwicklung der Arbeitswelt, der Dienstleistungsgesellschaft oder des
Konsums positionierte, versuchte Wolf gang NAHRSTEDT eine freizeitpiddago-
gisch angeleitete Reform der Erziehungswissenschaft in scharfer Abrenzung
zu jenen pddagogischen Teildisziplinen, aus denen sich die Freizeitpidago-
gik herausentwickelt hatte (»Erwachsenenbildung« und »Sozialpddago-
gik«). Wichtigstes Sprachrohr dieser kimpferischen Reformbemiihungen
war die 1979 gegriindete und bis 1994 von W. NAHRSTEDT koordinierte
Zeitschrift »Freizeitpddagogik«.

Uber die Beitriige in diesem Periodikum sowie iiber eine Vielzahl von
weiteren Publikationen wurde vor allem um die FEigenstdndigkeit dieses
jungen Forschungs-, Ausbildungs- und Praxisgebietes sowohl im Kontext
der Erziehungswissenschaft als auch im breiten Spektrum der padagogi-
schen (insbesondere der sozialpddagogischen und andragogischen)
Handlungsfelder gerungen.

Kritische Einwénde gegen diesen freizeitpddagogischen »main-stream«
(z. B. vonAGricoLA 1984, GrRaBBE 1983, KARsT 1983, KRaMER 1983, MUL-
LER-WIECHMANN 1984, VaHSEN 1983, ...) blieben weitgehend folgenlos.
(Siehe dazu auch Pore: ... neue Bescheidenheit 1995.)

Riickblickend betrachtet wurde das Ziel einer »eigenstdndigen« (Teil-)
Disziplin Freizeitpddagogik eigentlich nurim Hinblick auf den Forschungs-
Bereich (= Pddagogische Freizeitforschung) erreicht.

Eindeutig miBlungen istdagegen das insbesondere von W. NAHRSTEDT ver-
folgte Vorhaben, der Freizeitpiadagogik eigenstidndige Praxisfelder und ein
daraus abgeleitetes Berufsbild zuzuordnen, sowie entsprechende universi-
tdre Ausbildungsgénge zu entwickeln. (AuBer an der Universitit Bielefeld
gelang bisher keiner Universitéit im deutschsprachigen Raum die ldnger-
fristige Etablierung eines Freizeitpddagogik-Studiums.)

Fiir ihren iiberzogenen Drang nach Eigenstidndigkeit mufite die Freizeit-
padagogik einen hohen - vielleicht allzu hohen — Preis zahlen: Die wei-
testgehende Abkoppelung von der gerade in den siebziger und achziger
Jahren vor allem in der Sozialpddagogik und der Erwachsenenbildung ra-
sant vorangetriebenen Theorie- und Praxisentwicklung sowie die Ausgren-
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zung aus allen (gerade auch mit der Sozialpidagogik verbundenen)
Hochschul-Entwicklungsprogrammen. (Besonders deutlich wurden die
Konsequenzen dieser Ausgrenzung bei der Hochschulentwicklung in den
sog. neuendeutschen Bundeslidndem, bei der die Freizeitpddagogik zuden
groBlen Modemisierungsverlierern zihlt.)

Spétestens diese Erfahrungen der letzten Jahre zeigten in aller Deutlich-
keit auf, daf die allzu umstandslose Abgrenzung der Freizeitpddagogik
von traditionsreicheren pidagogischen Teildisziplinen unweigerlich auch
mit der Ausgrenzung aus dem Diskurs mit freizeitpidagogisch relevanten
Ausbildungs- und Forschungseinrichtungen sowie mit dem Verzicht auf
wichtige Ressourcen fiir die Weiterentwicklung von Wissenschaft und Pra-
xis verbunden war.

Im Vergleich zu ihren wichtigsten Herkunftsdisziplinen (Sozialpidagogik
und Erwachsenenbildung), die sich nicht nur auf rechtlich definierte und
institutionell bzw. 6konomisch relativ gut abgesicherte Praxisfelder sowie
auf berufspolitische Lobbys, sondern auch auf eine Vielzahl von fach-
einschldgigen Forschungs- und Qualifizierungseinrichtungen beziehen
konnen, fehlen der Freizeitpddagogik »Beziehungen« dieser Art.

Durch ihre Abgrenzungs-Strategien, die eigentlich auf ihren Bedeutungs-
zuwachs in qualitativer und quantitativer Hinsicht abgezielt hatten, erar-
beitete sich die Freizeitpddagogik zwar die angestrebte »eigenstidndige«
Position innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Forschung, gelangte
aber gleichzeitig in eine eher entwicklungshemmende Position in den Be-
reichen Ausbildung und Praxisfelder.

Krise als Chance

Die Krise der »Freizeitpadagogik« konnte sich dann als Chance erweisen,
wenn der oben skizzierte, seit fast drei Jahrzehnten verfolgte Weg rasch
verlassen wird.

Weniger ist mehr! In diesem Sinne sollte es in der Zukunft weder um die
»Eroberung« von freizeitpadagogischen Handlungsfeldern noch um die
isolierte Ausbildung von sog. Freizeitpddagog/inn/en gehen.

Die Leistungsfahigkeit der Freizeitpidagogik liegt vor allem in der praxis-
und ausbildungsbezogenen, integrativ und querschnittartig angelegten pdd-
agogischen Freizeitforschung. Freizeitpddagogik bzw. pidagogische Frei-
zeitforschung sollte im Spannungsfeld zwischen Freizeitwissenschaft und
Péadagogik/Erziehungswissenschaft vor allem analysieren, welche Auswir-
kungen die in quantitativer und qualitativer Hinsicht wachsende Bedeu-
tung der Freizeit fiir pddagogisches Handeln in allen piadagogischen
Handlungsfeldern hat und welche handlungstheoretischen und methodi-
schen Konsequenzen sich daraus fiir die pddagogischen Infrastrukturein-
richtungen und die in diesen Einrichtungen tdtigen Pddagog/inn/en ergeben.
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Dabei sollte freilich hinreichend beachtet werden, daf} allein mit freizeit-
wissenschaftlichen Begriindungs- und Erklarungszusammenhéngen kein
einziges Theorie- und/oder Praxisproblem der Erziehungswissenschaft/
Pidagogik befriedigend zu 16sen ist.

Freilich gibt es im gesamten Handlungssystem der Pddagogik mehrere

Praxiszusammenhinge, fiir die sich freizeitwissenschaftliches Begriin-

dungs- und Erklarungswissen sowie freizeitpddagogische Handlungslogi-

ken besonders gut eigenen. (Siehe dazu weiter unten im vorliegenden Bei-
trag.) Dennoch sollte nicht allzu umstandslos und vorschnell von freizeit-
padagogischen Handlungsfeldern und Berufsbildern gesprochen werden.

Die von einigen Freizeitpddagog/inn/en forcierte rigide Zuordnung von

Handlungsfeldern oder Berufsbildern zu einer als quasi »eigenstdndig«

definierten Freizeitpddagogik wiirde nimlich die Erfiillung der so notwen-

digen Querschnittaufgabe dieser Teildisziplin der Padagogik/Erziehungs-
wissenschaft eher behindern:

— Zum einen werden dadurch interessierte Diskussionspartner, die ihr
pddagogisches Subsystem im Hinblick auf bestimmte Handlungsfelder
definieren (z. B. Sozialpddagogen/Sozialarbeiter, Sonder- und Heilp4d-
agogen, Erwachsenenbildner, Sportpddagogen, ...) fast zwangsldufig
in eine kontraproduktive Verteidigungsposition gebracht.

— Zum anderen wird dadurch der hochst fatalen Sichtweise Vorschub
geleistet, da} die von der Freizeitpddagogik vertretenen offenen und
bediirfnisorientierten pidagogischen Situationen, in denen Spaf3, Spiel,
Freiwilligkeit und selbstorganisierte Gesellungsformen dominieren, aus-
schlieBlich Kennzeichen bestimmter Handlungsfelder, eben der »frei-
zeitpddagogischen« seien. Dies kann allfillige Neigungen zur Abwehr
von Innovationsanspriichen férdern.

Nicht auf Abgrenzung sollte also die Argumentation der Freizeitpddagogik
bzw. der piddagogischen Freizeitforschung abzielen, sondern auf quer-
schnittartig angelegten Diskurs. Als Diskussionspartner bieten sich vor
allem Vertreter/innen jener Subsysteme der Pddagogik an, deren Hand-
lungskonzepte sich meist direkt auf den Freizeitbereich ihrer Adressaten
beziehen. Dies werden vor allem Sozialarbeiter/Sozialpddagogen, sowie
z. T. auch Erwachsenenbildner oder Sportpidagogen sein.

In diesem Diskurs miifite es mehr um die Sache als um Etiketten gehen.
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Ankniipfungspunkte fiir eine Wiederbelebung des
Diskurses zwischen Sozialpidagogik/Sozialarbeit und
padagogischer Freizeitforschung

Im folgenden Teil meines Beitrages werde ich (selbstverstidndlich ohne
Anspruch auf Vollstédndigkeit) einige Themen fiir einen hoffentlich bald
wiederbelebten Diskurs zwischen der Sozialpddagogik/Sozialarbeit und
der pddagogischen Freizeitforschung vorschlagen:

1 Auswirkungen der Freizeitentwicklung auf den
Theoriediskurs der Sozialpidagogik/Sozialarbeit

Im Sinne von THIERSCH/RAUSCHENBACH (1987, S. 986) fragt die Theorie der

Sozialpddagogik/Sozialarbeit nach

— »der gesellschaftlichen Funktion, wie sie sich in konkreten Problemla-
gen, Institutionen und Handlungsformen und im Verbund unterschied-
licher institutioneller Moglichkeiten duflert;

— nach den eigenen Arbeitsansédtzen, wie sie sich in den vielféltigen In-
stitutionen und Handlungsmustern darstellen und wie sie nur im Kon-
text der modemen Sozial- und Verhaltenswissenschaften rekonstruiert
und analysiert werden kdnnen

— und nach den Lebensperspektiven von Adressaten, wie sie sich jenseits
und vor dem sozialpddagogisch-institutionalisierten Zugriff fiir die
Betroffenen darstellen, nach deren gegebenen Lebenslagen. Theorie
der SP/SA muf} also zunichst gleichermafen die gesellschaftstheore-
tischen Konstitutionsmerkmale ihrer Handlungsimperative wie die Si-
tuation der Adressaten in gegebenen Lebensverhiltnissen reflektieren;
und sie muB, darauf aufbauend, eine Theorie ihrer Institutionen und
ihrer spezifischen Handlungsformen entfalten.«

In all diesen gesellschafts-, personlichkeits-, sozialisations- und handlungs-
theoretisch orientierten Problemdimensionen miifite eine zeitgemé e Theo-
rie der Sozialpidagogik/Sozialarbeit »den Strukrur- und Wertewandel von
Arbeit und Freizeit an der Schwelle zum 21. Jahrhundert« (Bonner Positi-
onspapier) ausreichend reflektieren.

Mit Blick auf eine (Sozial-)»Pddagogik der freien Lebenszeit« (OpascHO-
wski ebd.) wird dies wohl nur unter angemessener Einbeziehung der Er-
gebnisse der (pddagogischen) Freizeitforschung gelingen.
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2 Handlungstheoretisch — methodische Innovation
durch soziokulturelle Animation?

In diesem Zusammenhang wire vor allem kritisch zu priifen, wie der im
Kontext der pddagogischen Freizeitforschung bzw. Freizeitpidagogik seit
Jahrzehnten gefiihrte Diskurs iiber offene pddagogische Situationen und
iiber animative Handlungslogiken und Handlungsansitze stédrker als bis-
her von der Sozialpddagogik/Sozialarbeit aufgegriffen und weitergefiihrt
werden konnte.

Im Zentrum des handlungstheoretischen Diskurses der pidagogischen
Freizeitforschung/Freizeitpddagogik und der auf diesem theoretischen
Hintergrund entwickelten Handlungslogiken, Handlungsansitze und
Handlungskompetenzen steht der —im deutschsprachigen Raum leider hédu-
fig mifverstandene — Begriff Animation.

Freizeitpidagogik begriindet die Notwendigkeit »offener« pddagogischer
Situationen und animativer Konzepte aus den Ergebnissen der kritischen
Analyse einer Gesellschaft, in der die Bedeutung des Freizeitbereichs so-
wohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht wichst.

(Soziokulturelle) Animation versteht sich in diesem Argumentations-
zusammenhang als die situationsangemessenste methodische Auspragungs-
form padagogischen Handelns in freizeitkulturell orientierten Praxisfeldern.
Der Begriff »(soziokulturelle) Animation« entstand urspriinglich unabhén-
gig von freizeit-wissenschaftlicher Reflexionen auf dem Hintergrund kultur-
theoretisch angeleiteter Methodenentwicklung. Grundsitzlich 148t sich die
Methodologie und Methodik der Animation problemlos auch ohne freizeit-
wissenschaftliche Theoriebestinde begriinden.

Da jedoch de facto die Entwicklung der Freizeitpddagogik seit Beginn der
siebziger Jahre sehr eng mit der Verbreitung des Animationsbegriffes im
deutschsprachigen Raum verbunden ist, sind die Begriffe Freizeitpddagogik
und (soziokulturelle) Animation heutzutage untrennbar miteinander ver-
kniipft. Wéahrend in manchen Bereichen des Tourismus »Animation« allzu
umstandslos auf Funktionen der Unterhaltung und des Entertainments re-
duziert wird, ist es auf dem Hintergrund einer freizeitwissenschaftlichen
und pddagogisch-erziehungswissenschaftlichen Reflexion wichtig, den Zu-
sammenhang von Animation mit Selbsterfahrung, Kreativititsforderung,
sozialem Lermnen, Demokratisierung sowie Lebenswelt- und Gemeinwesen-
bezug zu betonen. Um diese freizeitwissenschaftlich und padagogisch an-
geleitete Sichtweise hervorzukehren, wird hiufig der Begriff »soziokultu-
rell« ergédnzt: SOZIOKULTURELLE ANIMATION.

In diesem Sinne wird meist auf die Definition des Rates fiir kulturelle Zu-
sammenarbeit beim Europarat in Stralburg (1973) zuriickgegriffen:
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Demnach 148t sich unter ANIMATION jede Aktivitit verstehen, die den

einzelnen Mitgliedem eines jeweiligen Handlungszusammenhanges »dazu

verhilft,

a) sich iiber Situationen, Bediirfnisse und Begabungen zunehmend be-
wult zu werden;

b) mit anderen Menschen zu kommunizieren und aktiver am Leben des
Gemeinwesens teilzunehmen;

c) sich anzupassen an Verdnderungen in der sozialen, urbanen und tech-
nischen Umwelt und an kommende Verdnderungen;

d) ihre eigene Kultur zu vertiefen, was — genauer gesagt — umfafit: die
intellektuellen Fahigkeiten, die Kréfte des Ausdrucks und der Kreati-
vitdt, die korperlichen Fihigkeiten (...).«

Der Erfolg dieser Methode liegt in dem Prinzip ANIMATION — PARTIZI-
PATION — DEMOKRATIE und kann nicht nur durch hervorragende
Organisationsarbeit garantiert werden. Erfolg kann sich nurergeben durch
die Kombination der sozialen Krifte mit einer effektiven Beziehung zwi-
schenintentionaler und funktionaler Animation, d. h. Animation ergibt sich
direkt aus dem sozialen Leben, wie es sich gerade entwickelt.
Aus dieser Sicht miifite sich Animation als Gegenbewegung zu einer auf
»kontrollierte Passivitit« abzielenden, fast alle Lebensbereiche erfassen-
den Konsumideologie (reprisentiert durch ein wachsendes Warenangebot,
durch entmiindigende Informations- und Dienstleistungsangebote aber auch
durch hierarchische, technokratische und partizipationsfeindliche Verwal-
tungs- und Planungsprozesse) verstehen.
Diese Konsumideologie verspricht die Befriedigung aktueller Bediirfnis-
se oder die Losung gegenwirtiger Schwierigkeiten durch den Konsum der
»speziell dafiir« am hochdifferenzierten (kommerziellen) Markt angebo-
tenen Waren und reduziert Aktivitdt, Entscheidung und Initiative auf den
Akt des Konsumierens des jeweiligen Produkts (einschlielich diverser
Dienstleistungen).
Fiir den zukiinftigen Diskurs zwischen Sozialpddagogik/Sozialarbeit und
pddagogischer Freizeitforschung/Freizeitpidagogik wire es auflerordent-
lich spannend, das Konzept der (soziokulturellen) Animation mit den im
Bereich der Sozialpddagogik stirker verbreiteten Konzepten der
— alltags- und lebensweltorientierten Sozialpidagogik (z. B. THIERSCH
1986),
— der Erlebnispddagogik (z. B. HomreLD 1993), des Empowerment (z. B.
HERRIGER 1992),
— der soziokulturellen Gemeinwesenarbeit (z. B. Popp 1985 und 1988/
89) oder
— der sozialrdumlichen Jugendarbeit (BOHNISCH/MUNCHMAIER 1990,
DemET 1992) zu vergleichen.
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Produktiv wire auch die Ankniipfung an die von G. KRUGER 1982 vorge-
legte Publikation (»Offene Sozialpddagogik und freizeit-kulturelle Ani-
mation«) sowie eine fundierte Auseinandersetzung mit den franzésischen,
niederlidndischen und Schweizer Animations-Konzepten. (Siehe dazu u.
a.: GILLET 1998, SpiERTS 1998, WILLENER/HANGLER 1998.)

Zur Theorieentwicklung der »Animation« im deutschsprachigen Raum
siehe bei MIcHELS 1996. Wegweisend fiir einen verstirkten Diskurs zwi-
schen »Sozialpddagogik und freizeitkultureller Arbeit« ist auch der gleich-
namige Beitrag von VAHSEN (1992) sowie das von WILKEN (1993) in
sozialintegrativer Absicht entwickelte Konzept einer » Animativen Sozial-
didaktik« , das unter demAspekt der Integration behinderter Menschen als
Querschnittsaufgabe im Gesamtbereich der soziokulturellen Animation
Beachtung erfordert.

3 Nutzung von Ergebnissen der pidagogischen Freizeit-
forschung/Freizeitpadagogik fiir die Qualifizierung
von Expert/inn/en in freizeitkulturell orientierten
Handlungsfeldern der Sozialpidagogik/Sozialarbeit —
am Beispiel der »offenen Jugendarbeit«

Handlungstheoretisch-methodische Ergebnisse der pidagogischen Freizeit-
forschung, insbesondere Konzepte der soziokulturellen Animation, kon-
nen vor allem in sozialpddagogischen Handlungsfeldern, die iiberwiegend
durch offene padagogische Situationen gekennzeichnet sind, von groflem
Nutzen sein. Beispielhaft gilt dies etwa fiir Praxiszusammenhénge der
»offenen Jugendarbeit« (Jugendzentren, mobile Animation).

(Auf eine Diskussion der diesbeziiglich dhnlich interessanten Praxis-
kontexte der Heimerziehung, der offenen Altenarbeit, der Behindertenarbeit,
der Schulsozialarbeit —einschlieBlich ganztigiger Schulformen - wird hier
aus Platzgriinden verzichtet.)

Die Handlungslogiken und Handlungsansitze in diesen Praxiskontexten
sind durch eine Mischlage aus klassisch sozialpidagogischen Methoden
(z. B. sozialpddagogische Beratung) und neueren freizeitkulturell orien-
tierten Konzepten (z. B. soziokulturelle Animation) gekennzeichnet.

Da die Vermittlung dieser freizeitkulturell orientierten Logiken und An-
sdtze in den Ausbildungszusammenhéngen fiir Sozialpidagogik/Sozialar-
beit offensichtlich bis heute eine eher marginale Rolle spielt, reagieren
viele Sozialpddagog/inn/en und Sozialarbeiter/innen auf die Herausforde-
rungen dieser »offenen« padagogischen Handlungssituationen zum Teil
mit situationsunangemessenen methodischen Designs.

(Die Vernachlissigung freizeitpddagogisch-animationsbezogener Konzepte
im Qualifizierungszusammenhang der Sozialpddagogik/Sozialarbeit zeigt



84 Reinhold Popp

sich z.B. in der sonst ausgezeichneten Einfiihrung in die Methodik der

Sozialen Arbeit: GALUSKE 1998. GIESECKE (1993, S. 90ff.) nennt dagegen

zu Recht die »Animation« als eine der 5 Grundformen pddagogischen

Handelns.)

Ein zukiinftig verstérkter Diskurs zwischen Sozialpddagogik/Sozialarbeit

und padagogischer Freizeitforschung miifite

~ zu einer bisher weitgehend vernachléssigten empirischen Analyse der
Handlungsbedingungen in diesen offenen pidagogischen Situationen
fiihren,

— das zur theoriegeleiteten Bewdltigung dieser Herausforderung unver-
zichtbare Kompetenzprofil (unter Einbindung freizeitpidagogisch-
animatorischer Kompetenzen) entwickeln, sowie

— diesbeziigliche Qualifizierungsangebote in denAusbildungsgéngen fiir
Soziale Arbeit (sowohl an Universititen als auch an Fachhochschulen)
ermoglichen.

— In diesem Zusammenhang sollte die Zahl der in solcherart »offenen«
padagogischen Handlungskontexten beschéftigten Sozialpddagog/inn/en
nicht unterschitzt werden!

Allein in Osterreich sind nur im Bereich der »offenen Jugendarbeit« ins-
gesamt ca. 900 Sozialpddagog/inn/en bzw. Sozialarbeiter/innen angestellt,
fiir Deutschland kann die entsprechende Mitarbeiterzahl grob auf minde-
stens 10.000 geschitzt werden (siehe dazu Popp, R.1995)!
»AuBlerschulische Jugendarbeit« (insbesondere deren Subsystem der »of-
fenen Jugendarbeit« ) ist offensichtlich nicht nur das dlteste und traditi-
onsreichste freizeitkulturell orientierte Handlungsfeld im Kontext der So-
zialpddagogik/Sozialarbeit, sondern auch jenes Gebiet, in dem die
Professionaliserung und theoriegeleitete Reflexion von Ergebnissen der
padagogischen Freizeitforschung am relativ weitesten fortgeschritten ist.
Allerdings muf} zwischen »offener« und »verbandlicher« Jugendarbeitins-
besondere auch im Hinblick auf Professionalisierungstendenzen deutlich
unterschieden werden. Die 3 wichtigsten institutionellen Auspragungs-
formen sind:

3.1 Kinder- und Jugendzentren

Jugend- und Kinderzentren werden hier als professionell koordiniertes
Freizeit- und Kommunikationsangebot im Kontext der sozio- und freizeit-
kulturellen Infrastruktur eines Gemeinwesens verstanden.

Wihrend der an »basisdemokratisch« begriindeten Konzepten der Jugend-
zentrumsbewegung der siebziger Jahre orientierte Typus des Jugendzen-
trums seit einigen Jahren in eine erhebliche Krise geraten ist, erfreuen sich
sozial-und freizeitpddagogisch begriindete Jugend- und Kinderzentren nach
wie vor breiter Akzeptanz, soferne sie iiber eine grof3e Vielfalt von bediirfnis-
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orientierten Angeboten im Spannungsfeld zwischen Beratung, offener Bil-
dungsarbeit und soziokultureller Animation, sowie iiber eine diesbeziig-
lich hochqualifizierte Personalausstattung verfiigen.

Eine enge Verkniipfung der stationdren Angebotsstruktur eines Jugend-
und Kinderzentrums mitAngeboten der »mobilenAnimation« unterstreicht
die Offenheit des stationidren Angebots, erweitert die gesamte Angebots-
palette, 14dt neue Zielgruppen ein und betont den gemeinwesenorientierten
Charakter dieser Form von Jugendarbeit. Die seit einigen Jahren immer
wieder verkiindete Krise der Jugendzentren ist m. E. eigentlich eine »Kon-
zept- und Kompetenzkrise«, die durch stirkere Einbeziehung der einschlé-
gigen Ergebnisse der padagogischen Freizeitforschung iiberwindbar wire!
In Osterreich gibt es 1t. Auskunftder zu diesem Handlungszusammenhang
befragten Expert/inn/en derzeit ca. 200 bis 250 sozial- bzw. freizeitpdda-
gogisch betreute (Kinder- und ) Jugendzentren (ebd.).

Die Angebotsstruktur dieser Zentren wird von ca. 700 bis 800 vollzeit-
bzw. teilzeit-beschdftigten pddagogischen Mitarbeiter/inne/n koordiniert,
wobei in aller Regel auf das ehrenamtliche Engagement der Besucher/in-
nen grofler Wert gelegt wird. Ca. 10 % der o. g. Mitarbeiter/innen sind in
leitenden Funktionen tdtig. Der iiberwiegende Teil der Kinder- und Ju-
gendzentren befindet sich im stiddtischen Raum, wihrend im ldndlichen
Raum ein erheblicher Entwicklungsbedarf besteht (ebd.)

3.2 Mobile Animation

Ausgehend von Berlin, Ko6ln und Miinchen wurden Anfang der siebziger
Jahre erste Spielbus- bzw. Spielmobilprojekte erprobt. Vor allem im stdd-
tischen Bereich konnten sich einige Spielbus- bzw. Spielmobilinitiativen
als Dauereinrichtungen (mit festem Etat und angestelltem Personal) be-
haupten. In vielen Fillen entwickelten sich »Spielbusse« bzw. »Spiel-
mobile« aus Initiativen fiir pddagogisch betreute Aktivspielpldtze heraus
und stellten so anfangs eine Art mobile »Notlosung« fiir eigentlich ange-
strebte stationdre Projekte der Freizeit- und Spielpddagogik dar. Beson-
ders im »Jahr des Kindes« (1979) wurde eine Reihe von Spielbusinitiativen
gegriindet. In Deutschland, der Schweiz und in Osterreich diirfte es der-
zeit ca. 150 Spielbus- bzw. Spielmobilprojekte mit unterschiedlicher An-
gebotsstruktur und in unterschiedlichen Entwicklungsstadien geben. Ein
spezifischer undfiir Osterreich neuer Zweig der »mobilenAnimation« ent-
wickelte sich in Form der Parkbetreuung in Wien. Laut Schitzung der be-
fragten Expert/inn/en gibt es in Osterreich derzeit ca. 20 Projekte der
»Mobilen Animation« (Spielbusse, Spielmobile, spielpddagogische Pro-
jekte, Parkbetreuung, ...) (Popp: Qualifizierung ... 1995, S.65). In diesen
Projekten sind ca. 100 Mitarbeiter/innen voll- bzw. teilzeitbeschiftigt in
iiberwiegend padagogischen Funktionen tiétig (ebd.). Viele dieser Ange-
bote verstehen sich im Kontext der sozialen Kinder- und Jugendarbeit und
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werden oft auch aus dem Sozialbudget groflerer Kommunen finanziert.
Die »offizielle« Sozialpddagogik/Sozialarbeit zeigt allerdings im Rahmen
ihrer Forschungs- und Qualifizierungsprogramme wenig Interesse an die-
ser offenen Auspragungsform von STREETWORK.

3.3 (PiAdagogisch betreute) Aktivspielplitze

Im Vergleich mit anderen europdischen Landem (z. B. Deutschland, Dé-
nemark) ist die sozial- und freizeitpddagogische Einrichtung »Aktiv-
spielplatz« (auch: »Abenteuerspielplatz«, »Robinsonspielplatz« , »Jugend-
farm«) in Osterreich nur sehr selten anzutreffen. Entsprechend klein ist
die Zahl der padagogischen Mitarbeiter/innen von Aktivspielplatz-Projek-
ten: derzeit in Osterreich hdchstens 10. Im Bereich des Infrastrukturtyps
»(pddagogisch betreuter) Aktivspielplatz«, der iibrigens -auch von der
planunosrelevanten ONORM B 2607 favorisiert wird, glbt es also in Oster-
reich noch einen erheblichen Entwicklungsbedarf.

Qualifizierungsbedarf

Jedenfalls in Osterreich verfiigt der iiberwiegende Teil der sozialpidago-
gischen Mitarbeiter/innen in den o.g. freizeitkulturell orientierten Praxis-
feldern nicht iiber eine facheinschlédgige Ausbildung (Popp: Qualifizierung
... 1995, S. 741f.). Dies sollte eigentlich die im Bereich der Sozialen Arbeit
tatigen Ausbildungsinstitutionen zu verstiarkten Qualifizierungsangeboten
unter Einbeziehung von Fachleuten fiir »pddagogische Freizeitforschung«
herausfordern.

Praxisbeispiel — das »Salzburger Modell«

Abschlieflend soll noch in aller gebotenen Kiirze darauf hingewiesen wer-
den, daf} in der Stadt Salzburg seit mehr als 25 Jahren ein wissenschaftlich
begleiteter Projektentwicklungsprozef} 1duft, im Rahmen dessen mehre-
re Einrichtungen der offenenJugendarbeit (Jugendzentren, Abenteuerspiel-
platz, mobile Animation) auf der Basis der Verkniipfung sozialpddagogi-
scher/sozialarbeiterischer Konzepte mit handlungstheoretisch-methodi-
schen Ergebnissen der piddagogischen Freizeitforschung (»Freizeit-
pddagogik«) entstanden (siehe dazu auch Popp 1985, 1988/89 sowie
WILHELMSTATTER 1998).

Das folgende Schema ermdglicht einen raschen Blick auf die im Diskurs
zwischen Wissenschaftlern, Praktikern und »Betroffenen« verkniipften
Datensysteme dieses Handlungsforschungsprojekts:
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Das Jahrhundert der Senioren.
Die Folgen der demographischen Revolution

Horst W. Opaschowski

Auf dem Weg zur alterslosen Gesellschaft

Seit 1855 hat sich die Lebenserwartung der Deutschen von 37 Jahren auf

77 Jahre mehr als verdoppelt. Und eine immer lingere Lebenszeit steht

uns bevor (2010: ca. 79 Jahre — 2030: ca. 80 Jahre). Dieses in Japan als

Gesellschaft des langen Lebens bezeichnete Phdnomen (vgl. BRANDHERM

1996, S. 5) wird zur groBen Herausforderung fiir jeden einzelnen, aber

auch fiir Politik und Wirtschaft. Prognostiziert werden »Altersexplosion«

und »demographische Revolution«, »Rentnerberg« und »Alterslast«.

Das Faktum der immer dlter werdenden Gesellschaft ist historisch neu.

Infolgedessen zwingen die Fortschritte in Medizin, Eméhrung und Versor-

gung der Menschen zu Verdnderungen in der individuellen Lebensplanung

sowie im gesellschaftlichen Zusammenleben. Vor dreihundert Jahren hat
nicht einmal die Hilfte der Geborenen das Erwachsenenalter erreicht; und
selbst die Erwachsenen waren ihrer Existenz nie sicher. Heute sind Pest,

Hunger und Krieg weitgehend iiberwunden, was aus der Sicht der Sozial-

forschung einem Wandel von der unsicheren zur sicher(er )en Lebenszeit

gleicht. Im Ubergang zum 21. Jahrhundert sind vier grundlegende Neue-
rungen in der Lebenssituation der dlteren Generation feststellbar (vgl.

BorscHED 1996, S. 29):

1. Erstmals in der Geschichte der Menscheit ist eine verldfliche Lebens-
planung moglich. Fast alle Menschen in Mitteleuropa konnen die ka-
lendarische Altersgrenze erreichen.

2. Wer heute eine bestimmte Altersgrenze erreicht bzw. iiberschritten hat,
»mufB« aus dem Erwerbsleben ausscheiden. Die Erwerbsphase miindet
automatisch in die Nacherwerbsphase.

3. Die Nacherwerbsphase spaltet sich in drei deutlich voneinander ab-
grenzbare Lebensabschnitte (50plus — 65plus — 80plus) auf.

4. Die vierte Neuerung besteht in einer Problematisierung des Alters (ins-
besondere der Altersversorgung).

Jahrhundertelange Rechte (z. B. Riickzug auf das Altenteil, Inanspruch-
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nahme von Armenbhilfe) sind heute infragegestellt. Weil es keine lebens-
lange Arbeit mehr gibt, die friiher eine Altersversorgung weitgehend ent-
behrlich machte (wie z. B. materielle Altersversicherung durch Naturalver-
sorgung auf dem Lande), muf heute ein breitgefdchertes Instrumentarium
offentlicher und privater Altersversorgung entwickelt werden. Aus der ehe-
mals relativen Autonomie wird eine neue Abhdngigkeit des Alters. Das
Alter wird zum sozialen Problem, so wie es im 19. Jahrhundert die Kin-
derarbeit oder die soziale Lage der Arbeiter war.

»Gewonnene Jahre sind nicht automatisch erfiillte Jahre« (IMHOF 1996, S.
16). Wir miissen schon selbst etwas dafiir tun. Wie nie zuvor in der Ge-
schichte der Menschheit kénnen wir heute und morgen mit einem langen
Leben »rechnen«. Also lohnt es sich auch, in dieses lange Leben in jeder
nur moglichen Weise (geistig, psychisch, physisch, sozial) zu »investieren«.
Jede friihzeitige Initiative in dieser Richtung erweist sich als eine Investi-
tion in die Zukunft, d. h. in die Lebensqualitit bis ins hohe Alter. Dies setzt
ein Lebensplan-Konzept voraus, bei dem von frither Jugend an neben kor-
perlichen auch geistige und kulturelle Interessen gewecktund kontinuierlich
vertieft werden. Sonst droht die Gefahr, im hohen Alter in eine geistige
Leere zu stiirzen — eine Hauptursache fiir die hohen Suizidraten im Alter.
Als »Hochaltrige« (auch »Hochbetagte« bzw. »Langlebige«) gelten Per-
sonen, deren Lebensalter iiber der durchschnittlichen Lebenserwartung
liegt. Da die durchschnittliche Lebenserwartung bei Ménnern 73, bei Frauen
79 Jahre betrégt, gelten derzeit die iiber 80jdhrigen als Hochalwige (LEHR
1991). Frithverrentungen und Langzeitarbeitslosigkeit dlterer Menschen
werden mindestens bis zum Jahre 2010 an der Tagesordnung bleiben. Die
sozialen und individuellen Folgen dieser zeitlich iiberindfig stark ausge-
weiteten nachberuflichen Lebensphase sind derzeit noch kaum absehbar.
Die Schere zwischen potentieller und tatséchlich praktizierter gesellschaft-
licher Niitzlichkeit 6ffnet sich immer weiter. Aus der Sicht der Politik ist
das »gesellschaftliche Nutzlosigkeitspotential« (ENQUETE-K OMMISSION 1994,
S. 399) noch nie so gro3 gewesen wie heute.

Es gibt gute Griinde, die heutige Krise von Arbeit und Gesellschaft mit der
Situation im englischen Manchester in den achtziger und neunziger Jahres
des vergangenen Jahrhunderts zu vergleichen: Damals wurden die Arbeiter
riicksichtslos auf die Strafle gesetzt, wuchsen Kinder in unsiglicher Ar-
mut auf und wuften viele Familien nicht, wie sie mit ihrem sozialen Elend
fertig werden sollten. Da Arbeitssituation und soziale Lage in einem en-
gen Beziehungsgeflecht zueinander standen, weitete sich die Krise der
Arbeit auch zu einer sozialen Krise aus (vgl. GIELE 1997).

Im Unterschied allerdings zur induswriellen Revolution des 19. Jahrhun-
derts wégt die postinduswrielle Revolution im ausgehenden 20. Jahrhun-
dert Ziige einer dualen Revolution: Neue Technologien lassen einerseits
den Bedarf an menschlicher Arbeitskraft immer geringer werden, wih-
rend andererseits durch Fortschritte in der Medizin unsere Lebenserwar-
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tung immer langer wird. Dieser doppelte Wandel gleicht einer Strukturkri-
se und Sinnkrise zugleich: Die duale Revolution entlédft die Menschen in
ein doppeltes Vakuum zwischen Arbeits- und Perspektiviosigkeit, in eine
Zukunft mit kurzen Arbeits- und langen Lebenszeiten.

Im Jahre 2020 gehoren die heute Dreifigjahrigen den 50plus-Generatio-
nen an. Die Enquéte-Kommission des Deutschen Bundestages empfiehlt
daher, moglichst viele Informationen iiber die heute Dreifligjihrigen zu
sammeln und die dabei gewonnenen Einsichten iiber ihr Verhalten auf das
Jahr 2020 zu prognostizieren. Eine detaillierte Analyse des Verhaltens der
heute Dreifligjahrigen gleicht beinahe einer » Vorwegnahme auch der sozi-
alen Bedingungen, mit denen sich dltere Menschen im Jahre 2020 kon-
frontiert sehen werden« (ENQUETE-KoMMissION 1994, S. 376).

Schon Anfang der achtziger Jahre wurde fiir die Zukunft eine neue Gene-
ration in der nachberuflichen Lebensphase vorausgesagt: » Eine Generati-
on (noch) ohne Namen«. Diese Generation »will nicht auf >Alter< und >Ru-
hestand«< vorbereitet werden, sondern Antworten auf die Frage erhalten,
wie sie ihre neue Lebensphase auflerhalb von Erwerbsarbeit sinnerfiillt
gestalten kann. Was sie braucht, ist allenfalls ein workout-Lebenstraining,
das bei der Findung auferberuflicher Lebensziele und Lebensaufgaben
behilflich ist« (OpascHowsk1 1983, S. 37).

»Carpe diem« als Lebensdevise

Leben nach dem Lustprinzip statt Arbeiten nach vorgegebenen Regeln: Um
diese Moglichkeiten werden die Senioren heute von den Berufstétigen be-
neidet. Doch die Realitdt der Senioren hilt nur selten das, was sie ver-
spricht. In den letzten fiinfzehn Jahren hat sich im innerhéuslichen Verhal-
ten kaum etwas verédndert. Feststellbar ist allerdings eine verdnderte Ein-
stellung zur Mufle: Mit deutlich mehr Selbstbewuftsein wird heute das

Faulenzen und Nichtstun betont und gelebt. Die Senioren in den neunzi-

ger Jahren haben es nicht mehr nétig, Betriebsamkeit zu demonstrieren

oder Faulenzen zu kaschieren. Sie leben —jetzt, mehr aus demAugenblick,
der Situation und dem Gefiihl heraus und geniefen es, das tun zu kénnen,

»wozu man gerade Lust hat« (1983: 48% — 1997: 57%).

Zudem bleibt festzuhalten: Die Senioren sind nicht weniger; sondern an-

ders aktiv. Sie setzen andere Akzente als die Ruhesténdler der achtziger

Jahre:

— Auffallend hoch sind ihre kulturellen Interessen: Der Besuch von Aus-
stellungen und Vortrdgen sowie Konzert- und Theaterveranstaltungen
hat deutlich zugenommen.

— »Out ist in« bei dieser Generation: Vom Stammtisch bis zum Kaffee-
krianzchen. Informelle Geselligkeit steht hoch im Kurs.

— Das teilweise friihe Ausscheiden aus dem Erwerbsleben in Verbindung
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mit der stindig steigenden Lebenserwartung erklért den rapiden An-
stieg der Ubernahme ehrenamtlicher Aufgaben. Jeder sechste Senior
von heute hat ein Ehrenamt iibernommen. Vor dem Hintergrund der
immer &lter werdenden Gesellschaft zeichnen sich fiir die Zukunft
bemerkenswerte Entwicklungsperspektiven fiir das ehrenamtliche En-
gagement ab.

Abschied vom Berufsleben

Der Austritt aus dem Berufsleben stellt fiir zwei Drittel der Senioren keine
totale Zisur dar. Die meisten versuchen, einen mehr oder minder lockeren
Kontakt zu den friiheren Kollegen aufrechtzuerhalten, wenn auch — im
Vergleich zu den achtziger Jahren — mit sinkender Tendenz. Fast jeder zweite
pflegt die gegenseitigen privaten Kontakte, z. B. durch regelmiBige Besu-
che. Ein deutlich kleinerer Teil legt besonderen Wert darauf, 6fter mitein-
ander zu telefonieren. Im iibrigen bleibt das soziale Kontaktnetz im loka-
len Bereich erhalten: Man trifft sich gelegentlich im Kegelclub, Sport- oder
Gesangsverein. Dazu gehort auch das Zusammentreffen bei ortlichen Fe-
sten oder Feiern. Auf den ersten Blick eine durchaus problemlose Ange-
legenheit — die Fortsetzung der sozialen Kontakte unter anderen Bedin-
gungen. Auf den zweiten Blick aber ist erkennbar, daf} die heutigen Senio-
ren den fritheren Arbeitsplatz geradezu zur Tabuzone erkldrt haben. Ein
fastdramatischer Riickgang bei den Kollegen-Besuchen am alten Arbeits-
platz ist feststellbar. Die menschlichen Beziehungen werden wohl aufrecht-
erhalten, aber der alte Arbeitsplatz ist fiir die Senioren von heute »fast
gestorben«. Die Ruhesténdler wollen nicht mehr daran erinnert werden:
— »Das Kapitel ist abgeschlossen.«

— »Die Firma existiert fiir mich nicht mehr.«

Vieles deutet daraufhin, da3 der berufliche Abgang mit Gefiihlen von Frust
und Arger verbunden, vielleicht sogar in Unfrieden erfolgt war. Mogliche
Erinnerungen an »Wir-Gefiihl« oder »Betriebs-Treue« werden bewuft
ausgeblendet. Die Senioren von heute haben einen radikalen Schiufistrich
gezogen und die Verbindungen zur Lebenswelt Arbeit geradezu gekappt.
Eine neue Sprachlosigkeit breitet sich aus: Berufstitige haben Nachberuf-
lern nichts mehr zu sagen. Und beide verstehen einander auch kaum mehr.
Der friihere Arbeitsplatz ist tot — es lebt nur noch der private Kontakt auf
neutralem Terrain! Fiir Territorialdenken alsAusdruck von Macht und Ein-
fluB gibt es keinen Platz mehr. Man hat sich mit der neuen Lebensphase
arrangiert. Frischvernarbte Wunden sollen durch Arbeitsplatz-Visiten nicht
wieder aufgerissen werden. Die meisten Senioren haben sich fiir immer
mental (und nicht nur rdumlich) von der Arbeitswelt verabschiedet.
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Bedeutungszuwachs der Familie

Im Zeitvergleich ist auffallend, welchen spiirbaren Bedeutungszuwachs
inzwischen die Familie, das Zusammensein mit Kindern und Enkelkin-
dern bekommen hat: Der harmonisch verbrachte Tag im Kreis der Familie
wird als Glanzlicht und Hohepunkt der Woche oder des Monats erlebt.
Spiegeltsich im familidren Zusammensein in besonderer Weise die Sinnhaf-
tigkeit des eigens Tuns wider? Der Anteil der Senioren, der die Gemein-
samkeit mit Kindern und Enkelkindern als Schliisselerlebnis betont, hat
sich in den letzten fiinfzehn Jahren verdreifacht (von 7% auf 22%). Im
gleichen Malle, wie es objektivimmer weniger Familien und immer weni-
ger Kinder gibt, nimmt offensichtlich subjektiv die Familie im Alter an
Bedeutung zu. Gliicklich kann sich schdtzen, wer zeitlebens am Lebens-
wert Familie festgehalten hat. Die Intaktheit familidrer Beziehungen kann
auf dem Wege in das 21. Jahrhundert die beste Altersversicherung sein,
weil sie Gliick, Harmonie und Lebenserfiillung verspricht.

Nicht auszuschlieBen ist allerdings auch, daf sich die Senioren heute mehr
nostalgisch auf die Familie »zuriickbesinnen« bzw. die Familie als letzten
Hort geradezu »festhalten« wollen, weil sie als Ort der Bestidndigkeit und
sozialen Geborgenheit empfunden wird. In Zeiten eines immer schnelle-
ren technologischen und sozialen Wandels muf3 die Familie wie ein
Naherholungsgebiet erscheinen, in dem Menschen noch Zeit haben und
sich Zeit schenken, in dem sie nicht wie in den achtziger Jahren permanent
»Rentnerstref« demonstrieren miissen, sondern anderen zuhdren konnen,
weil auch ihnen geduldig zugehért wird.

Die Familie entwickelt sich zur wichtigsten Lebensversicherung im hohe-
ren Alter. Sie trégt in dreifacher Hinsicht zur Lebenszufriedenheit und Le-
benserfiillung bei:

1. Die Familie gibt das Gefiihl, noch gebraucht zu werden (61%).

2. Die Familie bringt Abwechslung in das Leben (57%).

3. Die Familie gibt das Gefiihl, nicht allein dazustehen (55%).

Die Familie wirkt als Therapeutikum gegen Gefiihle von Einsamkeit, Lan-
geweile und Nutzlosigkeit. Eine deutliche Mehrheit der Senioren spricht
der Familie diese wichtige soziale Funktion zu. Andere in der Offentlich-
keit mehr im Vordergrund stehende Gesichtspunkte wie z. B. Kranken-
pflege oder materielle Unterstiitzung erscheinen dagegen fast zweitrangig.
Solche familidren Leistungen gibt es — »wenn nétig«, wenn es also die
(Not)-Situation erfordert.

Existentiell viel bedeutsamer ist der psychosoziale Riickhalt, den die Fa-
milie auf Dauer gibt. Sie ist nicht nur eine gut funktionierende Notgemein-
schaft. Die Familie stellt vielmehr eine Lebensbegleiterin dar, die gleich-
zeitig fordert und fordert. Die Familie sorgt z. B. dafiir,

— daf} sie im Alter nicht nur gepflegt, sondern auch gebraucht werden,
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— daB sie um Rat gefragt und bei wichtigen Entscheidungen beteiligt und
— daB sie gelegentlich mit noch so kleinen Gefilligkeiten helfen und aus-
helfen kénnen.

Die Familie wirkt psychosozial stabilisierend und identitéitsstiftend. Vor
allem die Frauen legen besonderen Wert darauf, »familiire« Bindungen
zu erhalten, wihrend Minner eher Wert auf Stammtischkontakte und Ver-
einsleben legen.

Leben zwischen Muf3 und Mufle

Die Senioren haben sich zugleich weitgehend vom blofen »Immer-Mehr«
verabschiedet. Im Vergleich zur Ruhestandsgeneration der achtziger Jahre
geht es jetzt um Fragen der Intensivierung des Lebens sowie um die stir-
kere Einbeziehung der Sinndimension. Die Senioren haben in ihrem Le-
ben viel erreicht und geben sich auch mit dem Erreichten weitgehend zu-
frieden. Nicht ihren Lebensstandard wollen sie verbessern, sondem ihre
Lebensqualitit. Sie wollen eine Antwort auf die Frage haben, wofiir sie
leben.

Eigentlich kénnten sie sich den Luxus erlauben, die verdiente Muf3e ohne
schlechtes Gewissen zu genieflen. Andererseits wollen sie aber noch mehr
aus ihrem Leben machen. Seit Anfang der achtziger Jahre hat es fiir sie
eine erhebliche Ausweitung des Angebots im Bereich von Hobby, Sport
und Urlaubsreisen gegeben. Das scheinbar grenzenlose Angebot an Mog-
lichkeiten hatzugleichaber auch die Sinnfrage verschérft. Gliick ist schlief3-
lich nicht k#uflich. Mit der Entdeckung und zunehmenden Kommerziali-
sierung des »Zukunftsimarktes Senioren« ist auch eine Verlagerung von
Handlungsautonomie verbunden: Ein Rundum-sorglos-Service fiir Senioren
kann manche Selbstdndigkeit verkiimmern lassen.

Hinter dem »Muf«, auch jenseits der Erwerbsarbeit ein sinnerfiilltes Le-
ben zu leben, verbergen sich Forderungen nach Leistung und Erfolg, weil
nur dies soziale Anerkennung auf Dauer garantiert. Die Sinnfrage der Se-
nioren an die Zukunftlautet: Lebensqualitdit ist nicht das,was mir geboten
wird, sondern das, was ich daraus mache. Die Muf3e bekommen sie nicht
einfach zum Zeittotschlagen geschenkt. Sie »miissen« schon selber etwas
daraus machen, um auch vor sich selbst bestehen zu kénnen. In dieser
Spannung zwischen Mufs und Mufle bekommt das Leben seinen Sinn. Die
Senioren haben erkannt: Jeder Mensch braucht — in jedem Lebensalter —
eine Aufgabe, will also weder iiber- noch unterfordert werden.
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Neue Werte — neue Markte?

Wie nie zuvor in der Geschichte der Menschheit konnen wir heute mit
einem langen Leben »rechnen«. Also lohnt es sich auch, in dieses lange
Leben in jeder nur moglichen Weise (geistig, psychisch, physisch, sozial)
zu »investieren«. Dies macht das besondere Profil der Neuen Senioren
von morgen aus. Unbestritten ist, daB von dem Begriff »neu« ein besonde-
rer Reiz ausgeht. Damit ist zumeist die Vorstellung einer modemen und
jungen Einstellung zum Leben verbunden:

— Die Neuen Senioren werden biologisch dlter, bleiben abermental jung.
— Sie bejahen das Leben, werden immer dlter, ohne sich alt zu fiihlen.

»Neu« soll dabei zum Ausdruck bringen, daf} sie auf der Héhe der Zeit
sein, mit der Zeit gehen, ihre nachberufliche Lebensphase als Neuorien-
tierung verstehen, ihr Leben bewuft gestalten bzw. mehr aus ihrem Leben
machen wollen. Was ist nun wirklich neu an den Neuen Senioren? Entwik-
keln sie sich zu Pionieren neuer Werte und Mdirkte? i

Mit der dlter werdenden Gesellschaft nimmt auch die Macht der Alteren
als Konsumenten zu (»Consumer Power«). Sie wollen allerdings mehr
Wohlbefinden als Wohlstand. Das kann ein Kosmetiktip oder ein Eméh-
rungsrezept, ein Ehrenamtsangebot oder eine Feriendomizilofferte sein.
Auf jeden Fall erwarten die Alteren keinen Seniorenmarkt, der nur eine
Fortsetzung des Jugendmarkts mit bescheideneren Mitteln ist — also weni-
ger Disco, weniger Video, weniger PC oder weniger CD. Die Erlebniswelt
der Senioren ist etwas Eigenes, z. B. ein eigenstédndiger Anlage- oder Woh-
nungsmarkt, ein Medien- oder Reisemarkt, in dem nicht »young and fun,
sondern Wohlbefinden und Lebensqualitdit gefragt sind.

Die Wachstumsmairkte sterben auch in Zukunft in der dlter werdenden Ge-
sellschaft nicht aus. Ohne die dltere Generation miiften Gartencenter und
Heimwerkermérkte schlieen, die Arzte, Apotheker und Gesundheitsdienste
um ihre Existenz bangen, verloren Zeitungsverlage, Konzerthduser und
Theater ihre wichtigsten Abonnenten, stiinden leerstehende Kirchenge-
biude zur Disposition und hitten Vereine keine Zukunft mehr, weil die
meisten Ehrendmter »unbesetzt« blieben (vgl. AGricoLa 1998).
Vergleicht man die Alltagsbeschéftigungen der dlteren Generation im Al-
ter von 50 bis 74 Jahren mit den Aktivitdten der von der Wirtschaft be-
sonders umworbenen Zielgruppe der 14 bis 49jdhrigen, so miissen viele
Vorurteile gegeniiber der vermeintlichen >Kukident«Generation revidiert
werden. Denn mit dem hoheren Lebensalter wachsen auch die Qualitéts-
anspriiche an das Leben. Eine neue Anspruchsrevolution, nicht etwa eine
neue Bescheidenheit kiindigt sich fiir die Zukunft an. 83 Prozent der 50
bis 74jdhrigen gehoren beispielsweise zu den regelmifigen Zeitungs- und
Zeitschriftenlesern. Deutlich geringer ist hingegen der Anteil der 14 bis
49jdhrigen Leser (66%). Auch beim Fernsehen (+ 3 Prozentpunkte) und
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Horfunk (+ 3) sind die Alteren stirker vertreten. Eine Zukunftschance fiir
die Unterhaltungselektronik, insbesondere fiir den Absatz neuer TV-Geri-
te und Videorekorder.

Der Kulturbereich geht einer sicheren Zukunft entgegen: Oper, Konzert
und Theater (+2) sowie Museums- und Kunstausstellungen (+1) bleiben
stabile Wachstumsfelder in einer dlter werdenden Gesellschaft. Wachstums-
chancen zeichnen sich auch fiir die Kérperpflege- und Kosmetikbranche
ab. Denn: »Sich in Ruhe pflegen« (+5) gehort zu den wichtigsten Alltags-
beschéftigungen der &lteren Generation, die jung aussehen will, obwohl
sie immer dlter wird. Die 50plus-Generation kann fiir Wirtschaft und Wer-
bung ebenso attraktiv wie rentabel sein, wenn das von den durchschnittlich
unter 30jihrigen Werbeteams vermittelte Klischee (»alt«, »beige«, »ge-
brechlich«) aufgegeben wird. Der Zukunftsmarkt der Neuen Senioren ist
nicht einfach nur eine Spar-Version des Jugendmarkts, sondem etwas vol-
lig anderes, eine eigene Anspruchs- und Erlebniswelt. Die Neuen Senio-
ren wollen keine Inline-Skates mit Stiitzridern, sondern Sinn- und Ser-
viceangebote rund um die Uhr.

»Silent Revolution«: Die neuen Postmaterialisten

Vor iiber einem Vierteljahrhundert kiindigte der amerikanische Sozial-
forscher Ronald INGLEHART in den westlichen Industriegesellschaften eine
Revolution auf leisen Sohlen an (»The Silent Revolution«, 1971): Einen
Wertewandel von den materiellen Zielen zu den nichsmateriellen Bediirf-
nissen. Insbesondere jiingere Menschen im Alter bis zu 39 Jahren wiirden
weniger zu materialistischen Wertvorstellungen neigen. Die »Post-
materialisten« von damals sind inzwischen in die Jahre gekommen und
heute iiber 50 Jahre alt. Sie verfiigen iiber ein relativ hohes Bildungs- und
Einkommensniveau. Ein schones Leben, innere Ausgeglichenheit, Sicher-
heit und soziale Bediirfnisse stehen fiir sie im Mittelpunkt.

Insofern kann es nicht iiberraschen, daf3 diese Generation derzeit in Partei-
en, Gewerkschaften, Kirchen und Vereinen den Ton angibt und mehr eh-
renamtliches Engagement beweist als die jiingere Generation bis zu 49
Jahren. Die Werbewirtschaft muf also umdenken: Lebensqualitidt — vom
Kulturangebot iiber den Wellnessurlaub bis hin zum sozialen Ehrenamt —
war fiir die jungen Werbeteams bisher ein weitgehend »>Blinder Fleck«. Zu
vorschnell und zu vordergriindig hatten sie Lebensqualitidt mit Lebens-
standard verwechselt und Lebenslust einfach mit Kauflust gleichgesetzt.
Wer in Zukunft an dem prognostizierten 350-Milliarden-Markt der Neuen
Senioren partizipieren will, muf} sich ihren Bediirfnissen anpassen und
eine doppelte Dienstleistung erbringen: Den erworbenen Lebensstandard
(z.B. durch Spareinlagen, Versicherungen, Aktien oder Immobilien) sichern
und zugleich die ganz personliche Lebensqualititin den eigenen vier Wén-
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den (z. B. durch Renovierung oder Modemisierung) oder im Wohnumfeld
(z.B. durch Kulturangebote und Gesundheitsdienste) verbessern helfen.
Nicht mit Glanz und Glamour, sondern mit Atmosphédre und Ambiente
kann man die dltere Generation fiir sich gewinnen. Was Fitness, Sun"und
Fun fiir die Jiingeren, sind Sinn, Vitalitdt und Lebensfreude fiir die Alte-
ren. Der Sinnfaktor ist fiir die Alteren genauso wichtig wie der Spafifaktor
fiir die Jiingeren. In den néchsten vier Jahrzehnten wird sich die Zahl der
iiber 60jdhrigen in Deutschland verdoppeln. Dann kann es auch zu einer
Verdoppelung dieses Zukunftsmarktes kommen.

Wer also heute auf die Neuen Senioren setzt, besetzt und besitzt morgen
die Macht- und Wachstumsfelder der Zukunft. Aus der 68er Protestgene-
ration ist mittlerweile eine Machergeneration geworden, wobei Macht und
Machen zusammengehoren und auch Lust und Leistung keine Widersprii-
che mehr sind. Ein oesellschafthcher Pama'zgmenwechsel steht unmittel-
bar bevor: Jugend ist Vergangenheit und Alterwerden eine Zukunfts-
investition!

Uber die Jugendlichen von heute wissen wir fast alles, iiber die Neuen
Senioren von morgen fast nichts. Sinkende Geburtenquoten und steigende
Lebenserwartung zwingen jedoch zum Umdenken. Wir miissen Abschied
nehmen vom Zeitalter der Kids-Kultur und uns mehr 6ffnen fiir die Welt
der Neuen Senioren, die Autokiufer, Theaterbesucher, Buchleser, Golfer
und Kururlauber, Kirch- und Kneipengénger zugleich sind. Wie wird die
Szene- und Erlebniswelt der Neuen Senioren von morgen aussehen? Wer-
den die Kultmarken der Jugend iiberleben?

Gesundheit und Lebensqualitiit: Herausforderung in
einer langlebigen Gesellschaft

Im Jahre 1900 wurde das »Jahrhundert des Kindes« (Ellen Key 1900) aus-
gerufen — kommt nun das Jahrhundert der Neuen Senioren? In drei Jahr-
zehnten wird jeder dritte Bundesbiirger iiber sechzig Jahre alt sein. Wer
dann dieses Alter erreicht, wird — relativ gesehen — genauso alt wie ein
Zwanzigjahriger vor zweihundert Jahren sein: Beide haben eine Lebens-
erwartung von etwa zwanzig Jahren vor sich.

Die hohe Lebenserwartung schafft neue Probleme. 1950 gab es gerade
einmal 19.000 iiber 90jdhrige in Deutschland. Im Jahre 2000 werden es
etwa 350.000, im Jahr 2020 gar eine Million sein. Eine ganze Grofistadt
nur mit Hochaltrigen und Langlebigen? Beide werden vor allem daran
interessiert sein, ihr Leben lebenswert zu erhalten. Dieses existentielle An-
liegen hat dann mit Golfspielen und grofler Reise nichts mehr zu tun. Fiir
die Zukunft gilt: Immer mehr Menschen leben immer ldnger und werden
immer anf#lliger fiir Krankheiten. Vorliegende Erfahrungswerte aus den
USA und GroBbritannien weisen beispielsweise nach, da3 etwa 40 Pro-
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zent aller Krankheitskosten in den letzten zwolf Monaten vor dem Tode
anfallen. In der letzten Lebensphase steigen die Erkrankungen und Krank-
heitskosten iiberproportional an: Mit jedem gesunden Jahr der Lebensver-
langerung werden am Lebensende »3,5 Jahre mit Behinderungen und Er-
krankungen hinzugefiigt. Der Gewinn an Lebensjahren wird mit kranken
Jahren im hohen Alter bezahlt« (PRAHL/SCHROETER 1996, S. 118), was fTii-
heren Generationen weitgehend erspart geblieben ist, weil sie vor Aus-
bruch solcher Krankheiten starben. Geriatrie (und nicht etwa Kinder-
heilkunde) wird fiir die Lebenswelt von morgen préigend sein.

Mit zunehmendemAlter werden Gesundheit und Lebensqualitét (und nicht
etwa Konsum und Lebensstandard) immer wichtiger. Die Lebensdevise
lautet dann: »Lieber ein neues Knie als ein neues Auto!« Eine lohnende
Investition in die Zukunft angesichts der Tatsache, da} die meisten Men-
schen nach dem Jahr 2000 ein Vierteljahrhundert im Ruhestand leben »miis-
sen«. Das Wort »Altersvorsorge« ist heute beinahe ein Synonym fiir Geld-
anlage geworden. Und beim Stichwort »Risikofaktor Rente« geht es ohne-
hin nur um die Frage, ob die Renten-»Zahlungen« auch nach dem Jahr
2000 noch sicher sind. Wer sich ernsthaft um die eigene Zukunft Gedan-
ken macht, wird die Altersvorsorge nicht nur als Geldthema begreifen kon-
nen. Altersvorsorge ist Daseinsvorsorge im Sinne von materieller und
mentaler Zukunftssicherung.

Die Befragung der Ruhestédndler von heute hat erbracht, wie wichtig der
psychosoziale Riickhalt der Familie im Alter ist, welchen Bedeutungszu-
wachs das Zusammensein mit Freunden inzwischen erfahren hat und wie
bereichernd die Weiterentwicklung eigener Interessen und die Ausiibung
von Hobbies ist. Uber die materielle Absicherung hinaus erweist sich die
mentale Altersvorsorge als unverzichtbare Investition in die Zukunft.

Soziale Absicherung und Generationensolidarit:it

Wenn es in Zukunft weniger Kinder und weniger familiéire Bindungen gibt,
dann muB zwangsldufig auch das Solidaritdtspotential von Familien ge-
ringer werden. Die bisher bewéhrte Unterstiitzung des familialen Netzes
muf} in Zukunft vermehrt durch andere »Leistungen« ersetzt werden. Die
Zukunft des Alters ist weiblich: Auf einen iiber 80jihrigen Mann kommen
mehr als doppelt so viele gleichaltrige Frauen. Da es die meisten Ménner
zeitlebens versdumt haben, neben ihren beruflichen Kontakten ein eigenes
soziales Netz aufzubauen, werden sie froh sein konnen, wenn sie am so-
zialen Netz der Frauen teilhaben diirfen.

Nach dem Jahr 2010 kommen die geburtenstarken Jahrgénge ins Renten-
alter. Aus dem Babyboomwird der Seniorenboom. Dann wird das Alleinle-
ben fast zur neuen Norm, weil sich zwei Effekte addieren und verstidrken:
Zum hohen Anteil der Single-Haushalte gesellt sich die Verwitwung im
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Alter. Deutschland wird im Jahre 2010 einen der hichsten Altenanteile
der Welt aufweisen. Schon heute haben wir den geringsten Anteil junger
Menschen unter 20 Jahren in der ganzen Welt (vgl. HrRabp. 1995, S. 108
f.). InVerbindung mit dem stabilen Trend zum Single-Dasein — der Single-
boom in den neuen Bundesldndern steht erst noch bevor — wird das soziale
Leben im Deutschland 2010 durch Uberalterung und Vereinzelung gekenn-
zeichnet sein.

Immer mehr alten Menschen stehen immer weniger junge Menschen ge-
geniiber. Eine Herausforderung fiir die sozialen Sicherungssysteme. Und
immer mehr Menschen miissen erkennen: Die Rente ist nur mehr »die
halbe Miete« fiir die eigene Zukunftssicherung. Genauso wichtig ist die
soziale Altersvorsorge geworden. Sie bekommt man allerdings nicht ge-
schenkt. Statt nur auf die beschiftigungspolitische Wende zu warten oder
sich schicksalhaft dem Fallbeil-Charakter politischer Losungen (»Mit 60
in die Rente!«) zu unterwerfen, sollte sich jeder einzelne selbst fiir einen
Beschdftigungspakt Jung/Alt verantwortlich fithlen. Wo immer es finanzi-
ell und organisatorisch moglich ist, sollten sich die dlteren Arbeitnehmer
Zug um Zug »von der Arbeit wegschleichen« und das Feld den Jiingeren
freiwillig iiberlassen. Das ist praktizierte Generationensolidaritét: In den
letzten Berufsjahren weniger arbeiten, also langsam in die nachberufliche
Lebensphase hineingleiten oder freiwillig friiher aufhéren.

Jeder dritte Berufstitige (35%) wiirde sich schon heute germne aus dem
Berufsleben »vorzeitig zuriickziehen«. Und fast jeder siebte Berufstéitige
(15%) ist bereit, vorzeitig in den Ruhestand zu gehen, »auch wenn dann
die Rente etwas geringer ausfillt.« Das wiren iiber fiinf Millionen Be-
schiftigte, die grundsitzlich zur Friihverrentung mit Lohn- bzw. Renten-
verzicht bereit sind (OpascHowsk! 1997). Es miissen mehr Moglichkeiten
zur Individualisierung der Lebensarbeitszeit geschaffen werden, z.B. durch
Arbeitszeitkonten. Erforderlich ist auch ein flexibler Ruhestand zwischen
55 und 65 Jahren — mit partiellem Lohnverzicht und auf freiwilliger Basis.
Selbst wenn nur ein Teil der Beschiftigten davon wirklich Gebrauch ma-
chen wiirde, stiinden iiber eine Million Arbeitsplitze fiir jiingere Beschif-
tigte zur DlSpOSlthIl

Das wire ein Beschiftigungspakt Jung/Alt auf Gegenseitigkeit. Die Alte-
ren hitten mehr Zeit zum Leben und d1e Jiingeren wéren entlastet von der
Hypothek, fast mehr fiir andere als fiir sich sorgen zu miissen. Eine solche
Problemldsung wére nicht nur 6konomisch smnvoll Sie hétte auch eine
soziale Komponente Die Alteren konnten individuell entscheiden und die
Jiingeren hitten eine sicherere Job-Zukunft vor sich.

Ein solcher Generationenpakt verkorpert einen neuen Typus von Solidari-
tét, bei dem es weniger um Helferpathos oder Samariterdienste geht. Im
Zeitalter der Individualisierung braucht das Ich auch das Wir. Notwendig
wird also ein Sozialer Individualismus, ein Aufeinander-Angewiesensein
auf Gegenseitigkeit, bei der sich Eigen- und Gemeinnutz miteinander ver-
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binden und weniger eine Frage von Moral oder N4chstenliebe sind. Soli-
daritdt mufl dann neu definiert werden. Es ist eher eine neue Kultur des
Helfens in der individualisierten Gesellschaft: Ich helfe dir, damit auch
mir geholfen wird. Eine Art von kalkulierter Hilfsbereitschaft, wofiir auch
das neue »Solidaritésstarkungsgesetz« im Gesundheitswesen spricht, das
ab 1. Januar 1999 in Kraft getreten ist. Solidaritdt wird zur Geschiifts-
grundlage und zum Beistandspakt, solange dies auf Gegenseitigkeit beruht.

Von der Berufsarbeit zur Lebensarbeit

Mit dem Ende der Berufsarbeit ist fiir die #ltere Generation die Lebensar-
beit nicht zu Ende. Viele soziale Aufgaben — von familidren Verpflichtun-
gen bis hin zu Ehrendmtern — kommen auf die Nachberufler zu. Dariiber
hinaus sind sie es nicht nur sich selbst, sondern vor allem auch den kom-
menden Generationen schuldig, sich gesund zu erhalten, also gesund zu
altern, sich selbst zu versorgen und méglichst bis ins hohe Alter pflegefrei
zu bleiben. Das ist gelebte Generationensolidaritdt.

Jede zehnte Mark (10,2 % des Bruttoinlandsprodukts) wird in Deutsch-
land in das Gesundheitswesen investiert. Nachbarldnder wie Frankreich
(9,7%), Niederlande (8,6%) oder GroBbritannien (6,9%) geben deutlich
weniger dafiir aus. Vor dem Hintergrund der wirtschaftlichen Entwicklung
mul} also davon ausgegangen werden, dal es schon bald weniger
Gesundheitsleistungen in Deutschland gibt, weil es auch weniger Arbeits-
leistungen gibt. Die Megathemen des néichsten Jahrzehnts werden Arbeit
und Gesundheit sein. Sie entscheiden dariiber, ob in Zukunft die soziale
Kilte oder die soziale Geborgenheit regiert.

Der Generationenvertrag steht vor seiner Auflésung und das gesamte Pfle-
gesystem ist infragegestellt. Allein aus der Gruppe der heutigen Singles
kommen bis zum Jahr 2005 zusétzlich 125.000 Pflegebediirftige hinzu,
die keine helfende Familie an ihrer Seite haben. Aus den Mitteln der Pfle-
geversicherung lassen sich die zusétzlichen stationdren Pflegeeinrichtun-
gen nicht mehr finanzieren. Zur Problemldsung bieten sich vermutlich nur
zwei Auswege an: Die Einfiihrung eines »sozialen Pflichtjahres« fiir alle,
die keinen Wehrdienst leisten, und die systematische Férderung inforrnel-
ler sozialer Netzwerke.

Das gesellschaftliche Leitbild des »vollmobilen Single« (BEck 1986), der
keine Bindungen und kaum soziale Verpflichtungen kennt, wird in der 4l-
ter werdenden Gesellschaft der Zukunft zunehmend fragwiirdiger. Die sy-
stematische Pflege der Kontakte zu Familie, Freunden und Verein sowie
die Fahigkeit, sich selber zu beschiftigen, werden die wichtigsten men-
talenVorsorgemafinahmen fiir dasAlter sein. Dies stimmt mit den Erkennt-
nissen der Enquéte-Kommission des Deutschen Bundestages iiberein, wo-
nach die &lteren Menschen in Zukunft mehr als bisher kompetent und in
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der Lage sein miissen, sich eigenstdndig soziale Netze aufzubauen. Vor
dem gesellschaftlichen Hintergrund schrumpfender familialer Netze neh-
men auch die Verwandtschaftshilfen (z.B. im handwerklichen Bereich) ab.
Die Menschen miissen daher in Zukunft frithzeitig Do-it-yourself-Kom-
petenzen erwerben, weil andernfalls handwerkliche Dienstleistungen nur
professionell erbracht werden kénnen bzw. gegen Bezahlung eingekauft
werden miissen. Es wird daher unerldBlich sein, das natiirliche Hilfspoten-
tial zu aktivieren, damit Freunde als freiwillige Helfer gewonnen werden
konnen (vgl. ENQUETE-KommissioN 1994). Andernfalls bleibt man allein
bzw. alleingelassen — wie auf einer Insel ohne Leben.
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Elternarbeit als Empowermentprozess —
Seminare fiir Eltern mit behinderten Kindern

Etta Wilken

Einstellungen zu Elternschaft und Kinderwunsch

Zunehmende Pluralisierungsprozesse der Lebensformen haben in den letz-
ten Jahrzehnten die Lebensbedingungen von Familien erheblich veridndert
und neue Einstellungen zu Elternschaft und Kinderwunsch bewirkt. Im
Hinblick auf die wechselseitigen Vorstellungen iiber die Mutter- bzw. Vater-
rolle zeigen sich deutliche Abweichungen vom herkémmlichen Verstidnd-
nis. Miitter wollen heute meistens nicht nur zustindig sein fiir Kinder und
Haushalt und Viter sind iiberwiegend bereit, sie dabei prinzipiell unter-
stiitzen. Auch wollen viele Minner selbst sich mehr in den familidren All-
tag einbringen, aber oft lassen die beruflichen und 6konomischen Bedin-
gungen solche Verdnderungen nicht zu. Aus der Diskrepanz zwischen der
spezifischen Rollenerwartung und der tatséchlichen Rollenerfiillung kon-
nen deshalb spezielle Konflikte in der Partnerbeziehung entstehen.

Auch den Kindern kommt in ihren Familien eine verinderte Bedeutung
zu. »Im ausgehenden 20. Jahrhundert haben Kinder vorwiegend eine >psy-
chologische Nutzenfunktion« ... Mit Kinderhaben verbindet sich zuneh-
mend der Wunsch nach Sinn und Verankerung (und) gleichzeitig ein Gliicks-
anspruch.« (BEck-GErnsHEM 1990, 138) Eltern, manchmal auch allein-
lebende Frauen, wiinschen sich ein Kind, um mit ihm und an ihm ihre
Freude zu haben und um das eigene Leben sinnerfiillter zu gestalten. Ins-
gesamt ist die Kinderzahl in den letzten Jahrzehnten aufgrund sozialer,
6konomischer und familienplanerischer Faktoren kontinuierlich gesunken.
Heute gibt es viele Zwei-Kind-Familien, und Ein-Kind-Familien sind so
héufig, daB mittlerweile etwa jedes dritte Kind ohne Geschwister aufwichst.
»Hinzu kommt, daf die Erstelternschaft heutzutage zeitlich immer weiter
vertagt wird.« (NIcKEL/QUAISER-PoHL 1998, 9)

In den sozio-6konomischen Bedingungen der Familien bestehen erhebli-
che Unterschiede. Wiahrend Arbeitslosigkeit und Arinut kennzeichnend fiir
einige Familien ist, besteht in anderen Familien ein steigender Wohlstand.
Fiir Kinder ergeben sich groBe Entwicklungsdifferenzen durch ein an-
regungsreiches Milieu oder durch anregungsarme und deprivierende Le-
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bensbedingungen. Wihrend viele engagierte Eltern hohe Anspriiche an
sich selbst stellen und alles fiir ihr Kind tun wollen, um seine Entwicklung
giinstig zu beeinflussen, gibt es andererseits auch viele Eltern, die auf-
grund eigener belastender Lebenssituationen sowie finanzieller und sozia-
ler Randstéindigkeit nicht oder nur eingeschrédnkt in der Lage sind, die
Bediirfnisse ihrer Kinder wahrzunehmen und hinreichend zu befriedigen.
Oft handelt es sich dabei auch um Einelternfamilien. Die Zusammenarbeit
mit diesen Familien ist sowohl im Friihbereich als in den nachfolgenden
Jahren zumeist schwierig und oft werden diese Eltern und Kinder von in-
stitutionell angebotener Hilfe nur ungeniigend erreicht.

In Mittelschichtfamilien dagegen kommt dem einzelnen Kind oftmals eine
herausgehobene Bedeutung zu, und seine Erziehung und optimale Férde-
rung wird zu einer besonderen Aufgabe. »Die Geburtenzahlen gehen zu-
riick. Die Bedeutung des Kindes aber steigt.« (BEck 1990, 55) Die verrin-
gerte Familiengrofe bedingt zudem die Projektion von Wunschvorstellun-
gen beziiglich Entwicklung und Leistung auf ein oder zwei Kinder. Eltern-
ratgeber und Férdermaterialien werden in immer groferer Zahl angeboten
und vermitteln nicht nur die Verpflichtung zu entsprechender Férderung,
sondern auch die Abhéngigkeit und Machbarkeit kindlicher Entwicklung
von entsprechenden Hilfen.

»Als Resultat dieser vielfiltig erkennbaren Anspriiche an Kinder und El-
tern verstirkt sich der kulturell vorgegebene Druck: Das Kind darf immer
weniger hingenommen werden, so wie es ist, mit seinen korperlichen und
geistigen Eigenheiten, vielleichtauch Méngeln.« (BECK-GERNSHEIM 1989,
92)Darausentsteht schon wihrend der Schwangerschaft eine ambivalente
Einstellung. Werdende Miitter sind oftmals unsicher und besorgt und im-
mer weniger >guter Hoffnung«. Hiufig »gilt die Schwangerschaft nicht
mehr als natiirliches Geschehen, sondern grundsitzlich als >problemati-
scher Zustands, der spezieller Vorsorgeuntersuchungen und érztlicher Kon-
trollen bedarf« (BECk-GERNSHEIM 1990, 156). Auch entsprechende Berich-
te in Zeitschriften und Elternratgebern iiber spezielle Vorsorgeuntersuchun-
gen wihrend der Schwangerschaft verstidrken den Eindruck nétiger
vorgeburtlicher >Qualititskontrollen<. »Je mehr Diagnosemdoglichkeiten
es gibt, desto mehr erweitert sich auch die Fiirsorgepflicht der Eltern. Es
ist die Technik, die neu definiert, was ihre Verantwortung ist.« (ebd., 157)
»Unser Kind soll gesund sein« heifit z. B. ein » Vorsorgeprogramm fiir
junge Eltern«, das in den Wartezimmern von Frauenérzten ausliegt. Hin-
weise auf giinstige Emihrung und angemessenes Verhalten wéahrend der
Schwangerschaft sind natiirlich richtig. Doch die zunehmende Betonung
der Abhéngigkeit der pranatalen Entwicklung des Kindes vom Verhalten
der Mutter, sowohl unter medizinisch-biologischen als auch unter emotio-
nalen und kognitiven Aspekten, kann die ohnehin vorhandene Tendenz der
Mutter zur Identifikation mit dem eigenen >Produkt< Kind noch verstir-
ken. Gleichzeitig wird aber durch Einhalten aller Empfehlungen auch eine
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scheinbare Sicherheit vermittelt, weil alles Notige fiir das Kind getan wurde.
Nach der Geburt kann sich dieses Gefiihl von umfassender Zustéindigkeit
bei der Mutter weiter auspridgen. Die Abhdngigkeit ihrer Identitét von der
gelingenden Entwicklung des Kindes fiihrt dann zur Ubernahme von Ver-
antwortung und entsprechenden Aufgaben in der Familie, um eine best-
mogliche Forderung des Kindes zu gewihrleisten. »Und schnell nehmen
die neuen Moglichkeiten den Charakter neuer Verpflichtungen an.« (BECk-
GERNSHEIM, 1989, 92) Vor allem Miitter empfinden diese gesellschaftlich
vermittelten Erwartungen als neue Aufgabenzuweisung und »diese wach-
sende Verantwortung wirkt sich nun aus als Belastung ... je mehr das Ge-
bot der »optimalen Férderungs sich ausbreitet« (BEck-GERNSHEM 1990, 142).
Solche Anspriiche erkldren moglicherweise auch, daf in einer internatio-
nal vergleichenden Studie sich deutsche Miitter von denen anderer Lénder
am auffilligsten darin unterschieden, daf »sie ihre Kinder nach dem Uber-
gang zur Elternschaft stirker als Belastung erlebten, ... vorwiegend als
Folge der Einschrankung personlicher Bediirfnisse und Interessen« (NIk-
KEL/QuAIseEr-PorL. 1998, 6). Auch zeigte sich in dieser Studie, daf} deut-
sche Paare die Geburt eines Kindes besonders hdufig als ein kritisches
Lebensereignis werteten und daf3 bei ihnen im Vergleich zu anderen Lin-
dern eine »Verschlechterung der Paarbeziehung beim Ubergang zur El-
ternschaft« am stirksten ausgepréigt war (ebd.). Da die Gefahr gesehen
wird, durch »psychologische Praventions- und Betreuungsprogramme ...
die bereits zu beobachtende Sensibilisierung fiir das Phinomen unter
Umstédnden noch zu verstdrken«, wird als Ziel moglicher Interventionen
angegeben, »Paare im Hinblick auf das doch sehr »natiirliche< Ereignis
eher (zu) desensibilisieren« (ebd., 12).

Wenn diese Ergebnisse schon im allgemeinen fiir Eltern gelten, die sich
auf die durch ihr neugeborenes Kind verdnderte Familiensituation einstel-
len miissen, wird deutlich, daf Eltern, bei deren Kind eine Behinderung
festgestellt wurde oder bei dem sich in der Entwicklung eine zunehmende
Abweichung zeigt, besondere Probleme zu bewiltigen haben.

Bewiiltigungsprozesse von Eltern mit einem
behinderten Kind

Die heute iiblichen Vorstellungen iiber das Zusammenleben in der Familie
und die veridnderte Bewertung der Rolle von Kindern, haben spezielle
Auswirkungen auf Reaktionen und Verarbeitungsméglichkeiten der Eltern,
wenn sie von der Behinderung ihres Kindes erfahren. Gerade die zeittypische
Betonung individueller Lebenspldne bedingt, dafl »die Einengung des
Aktionskreises durch ein behindertes Familienmitglied eine besondere
Brisanz« erhélt (ScHrRoLL-DECKER/KEMPFLE 1998, 127). In der Elternarbeit
ist deshalb wichtig, nicht nur die Bediirfnisse von Kindemn in ihren ver-
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schiedenen Familien unter den unterschiedlichsten Lebensbedingungen
angemessen zu beriicksichtigen, sondern auch den Eltern Hilfen fiir ihre
individuelle Situation zu geben. »Da die Eltern Teil der sozialen Umge-
bung und der Gesellschaft sind, unterscheidet sich ihre Grundhaltung der
Behinderung gegeniiber zunédchst nicht wesentlich von den diesbeziigli-
chen Einstellungen ihrer Beziehungspersonen.« (HiNze 1993, 15) Deshalb
16st die Mitteilung iiber die Behinderung bzw. Entwicklungsabweichung
des Kindes an die Eltern oft tiefgreifende Krisen aus. »Dabei erleben El-
tern starke Gefiihle von Bedrohung, Unsicherheit und Angst. Ihr Selbst-
verstdndnis ist erschiittert, ihre Lebenseinstellung, ihre Wertorientierung
sowie ihr Lebenssinn sind grundsitzlich in Frage gestellt.« (ebd., 14) Da
die Behinderung des Kindes keine Krankheit ist und deshalb auch nicht
durch bestimmte MafBnahmen geheilt werden kann, sondern als eine Le-
bensbedingung anzusehen ist, die angenommen und gemeinsam gelebt
werden muf, haben Eltern diese unausweichliche Aufgabe zu 16sen und
sich mit ihrer besonderen Situation zu arangieren. »Die Eltern und Ge-
schwister Behinderter miissen den Spagat zwischen den Chancen, die aus
dem Umgang mit einem behinderten Angehérigen erwachsen, und den
Belastungen, die damit verbunden sind, je fiir sich meistern.« (SCHROLL-
DEecker/KEmPFLE 1998, 128)

Dabeiist es gerade die Interdependenz von kindorientierten, behinderungs-
spezifischen Problemen, von Fragen nach Partnerschaft und sozialer Ak-
zeptanz sowie die Uniiberschaubarkeit der physischen, psychischen aber
auch finanziellen Belastungen fiir die Familie, die oftmals tiefgreifende
Verunsicherungen bewirken konnen und eine Konfliktbewéltigung erschwe-
ren. In vielféltigen alltdglichen Situationen erleben die Eltern immer wie-
der, welche Schwierigkeiten dadurch gegeben sind, daf3 sie ein behinder-
tes Kind haben und welche Probleme ihr Kind hat, weil es behindert ist. In
der Zusammenarbeit mit den Eltern konnen durch geeignete Unterstiit-
zung und Begleitung die notigen Verarbeitungsprozesse erleichtert wer-
den. Allerdings ist festzustellen, daf die Auseinandersetzungen mit der
besonderen Familiensituation und den speziellen Bediirfnissen des Kin-
des in bestimmten Lebensaltern (Kindheit, Pubertit, Erwachsensein) und
unterschiedlichen Situationen und Entwicklungsabschnitten (Kindergar-
ten, Schule, Arbeit, Wohnstétte) immer wieder neu zu gestalten sind. Ein
Gelingen dieser erforderlichen Bewiltigungsprozesse hdngt dabei weni-
ger von der Behinderung des betroffenen Kindes ab, als von den familia-
ren Fahigkeiten, ihre Lebensbedingungen eigenaktiv zu gestalten und fiir
sich Normen und Werte unabhédngig zu interpretieren. Es ist deshalb ein
wichtiges Ziel der Elternarbeit, konkrete Hilfen aufzuzeigen und Erfah-
rungs- und Gesprichsangebote zu machen, die den Eltern erméglichen,
sich aktiv mit diesen Fragen auseinanderzusetzen und eigene Losungswe-
ge zu finden. Dazu gehort auch die Unterstiitzung der Familie bei der
Integration in ihr ndheres und weiteres soziales Umfeld.
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Entwicklung und Konzept der kooperativen
Elternseminare

In einer Bildungseinrichtung fiir Jugendliche und Erwachsene' werden
seit 1976 von mir ein- bis zweimal im Jahr einwochige Seminare angebo-
ten fiir Eltern mit behinderten Kindern sowie fiir Professionelle, die als
Pidagogen, Therapeuten, Psychologen oder Arzte mit behinderten Kin-
dern und deren Familien arbeiten. Diese iiberregionalen interdisziplindren
Elternseminare verstehen sich als ein ergdinzendes Angebot neben anderen
Formen der Elternarbeit. Sie wurden von mir konzipiert mit dem Ziel, zeit-
lich und inhaltlich intensivere Formen der Zusammenarbeit und des Er-
fahrungsaustausches zu finden, als dies an Elternabenden und Eltern-
wochenenden méglich ist. Zudem sollten aktuelle Informationen iiber spe-
zielle Themenbereiche vermittelt werden, die dann in gemeinsamen Ge-
spriachen ein kooperatives Lernen von Betroffenen und Professionellen
ermoglichen. Die Interessen und Bediirfnisse der Eltern bestimmten dabei
aber ganz wesentlich das inhaltliche und methodische Vorgehen. An den
Seminaren nahmen jeweils 25 bis 35 Erwachsene teil, von denen etwa 3
bis 8 Personen der verschiedenen Berufsgruppen sich aus professionellem
Interesse beteiligten. Die Teilnehmer kamen aus der gesamten Bundesre-
publik, vereinzelt auch aus anderen europdischen Lindern. Die Familien
nahmen mit ihren behinderten Kindern und den Geschwistern teil, durch-
schnittlich kamen 20 bis 30 Kinder. Studenten der Sonderpiddagogik, die
von mir durch vorbereitende und seminarbegleitende Gespréache unterstiitzt
wurden, betreuten die Kinder mit besonderen Angeboten. Zudem gab es
fiir Erwachsene und Kinder einige gemeinsame themenbezogene Spiel-
und Arbeitsphasen.

Wihrend der Wochenseminare werden vormittags und abends spezielle
inhaltliche Angebote gestaltet, der Nachmittag ist dagegen frei fiir gemein-
same Unternehmen und Gespriche.

In den siebziger Jahren nahmen an den Seminaren Eltern teil, deren Kin-
der sehr unterschiedliche Behinderungen aufwiesen. Die angesprochenen
Fragen in diesen Seminaren bezogen sich iiberwiegend auf allgemeine
Aspekte der Alltagsgestaltung der Familien und der Férderung des behin-
derten Kindes. Aber auch spezielle Probleme in der Offentlichkeit und in
der Auseinandersetzung mit der Behinderung waren als gemeinsame Er-
fahrung eine wichtige Dikussionsgrundlage. Das wesentliche Ziel waren
jedoch nicht spezielle Informationen, sondern den Eltern sollten Bedin-
gungen zur Verfiigung gestellt werden, die es ihnen ermdoglichten, ihre
»Betroffenheit« aufzuarbeiten und »aus dem Erleben der gegenseitigen
emphathischen Akzeptanz« (URSeL 1996, 39) familienbezogene Losun-

! Internationales Haus Sonnenberg in St. Andreasberg/ Harz.
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gen zu finden. Spéter konzentrierten sich die Seminare vor allem auf Fa-
milien mit Kindern oder Jugendlichen mit Down-Syndrom.

In den achtziger Jahren zeigten sich veridnderte Einstellungen der Eltern
zu ihrem Kind, das eine Behinderung aufweist, verbunden mit gewandel-
ten Anspriichen an die Fachleute. Es waren nicht mehr >dankbare« Miitter,
die spezielle Hilfen erwarteten, sondern selbstbewufite Eltern, die ihre
Kompetenzen fiir ihr Kind erweitern wollten. Nicht mehr eine problem-
zentrierte Sicht der Behinderung stand im Mittelpunkt der Fragen, son-
dern das individuelle Kind als Mitglied seiner Familie, das einen speziel-
len Bedarf nach begleitender Unterstiitzung hat.

Deshalb wollten die Eltern weniger iiber ihr >Sorgenkind« sprechen, son-
demn differenzierte behinderungsspezifische Informationen erhalten und
altersbezogenen Aspekte der Férderung und der Integration ihres behin-
derten Kindes offensiv diskutieren. Auf grund dieser verédnderten Einstel-
lungen und Erwartungen erfolgte eine entsprechende Spezifizierung und
Umstrukturierung der Seminarinhalte mit dem Ziel, das Selbsthilfepotential
der Eltern zu stédrken.

Die angesprochenen Themen bezogen sich u.a. auf Fragen der Integration
im Kindergarten, in der Schule sowie im Arbeits- und Freizeitbereich, auf
spezielle Therapien und auf Aspekte der Forderung von Sprache und Mo-
torik, auf Rollenspiele sowie Singen und Musizieren. Wéhrend einiger die-
ser Themen in Vortrdgen dargestellt und in Kleingruppen diskutiert wur-
den, war bei anderen Themen die gemeinsame Gestaltung zusammen mit
allen Kindern wichtig. So wurden psychomotorische Ubungen und kreati-
ve Bewegungsspiele gemeinsam durchgefiihrt, Naturmaterialien wurden
gesammelt und damit gebastelt und gemalt. Erfahrungen mit speziellen
Musikinstrumenten (Uwila, Veeh-Harfe) und gemeinsames Musizieren und
Singen ermdglichten Kindern und Erwachsenen, neue Erlebnisse mitein-
ander zu haben. Die Geschwisterkinder nahmen an diesen gemeinsamen
Arbeitseinheiten selbstverstdndlich teil. Bei speziellen Interessen konnten
sie durch die studentischen Betreuer besonders unterstiitzt werden.
Wichtig war uns jedoch auch, bei auftretenden Problemen situationsbezogen
Hilfen zu geben, etwa wenn nichtbehinderte Geschwister aufgrund von
eigenem iiberbehiitenden Verhalten gegeniiber ihren behinderten Briidern
bzw. Schwestern selber nicht hinreichend zu ihren gewihlten Tétigkeiten
kamen oder wenn sie mit provozierenden Aktionen verstirkt Aufmerk-
samkeit einforderten. Die gemeinsamen Erfahrungen in einer gréferen
Gruppe mit dhnlichen familidren Lebensbedingungen erleichtert nicht nur
eine sensible Wahmehmung von Schwierigkeiten, sondern ermdglicht auch
offene Diskussionen und kooperatives Bemiihen um Losungen.

Neben vereinzelten Veranstaltungen fiir Eltern mit herzkranken Kindern
und Kindern mit Spina bifida finden jetzt regelméfig Seminare statt fiir
Eltern, die ein Kind mit Down-Syndrom haben. Ergéinzend zu den Wochen-
seminaren werden seit Ende der achtziger Jahre auch dreitéigige Seminare
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in der Bundesvereinigung Lebenshilfe in Marburg durchgefiihrt. Diese
Veranstaltungen richten sich an Eltern, die ein Baby mit Down-Syndrom
(»In den ersten Jahren«) oder ein groferes Kind mit Down-Syndrom ha-
ben (»Nach den ersten Jahren« und »In den spéteren Jahren«). Das Ziel
dieser Veranstaltungen sind kundige Eltern, die aufgrund differenzierter
Informationen in der Lage sind, kompetente Entscheidungen fiir ihr Kind
und mit ihm zu treffen und ihren Familienalltag selbstbewuf}t zu regeln.
Die kooperativen Seminare von Eltern und Professionellen erméglichen
zudem, sich in konstruktiver Zusammenarbeit mit einem Thema oder ei-
ner speziellen Fragestellung auseinanderzusetzen und damit ein wechsel-
seitiges Verstehen der unterschiedlichen Sichtweisen zu férdem. Im Zu-
sammensein mit vielen Kindem, die die gleiche Beeintrichtigung aufwei-
sen, kann erlebt werden, wie unterschiedlich die sich daraus ergebende
Behinderung sein kann und wie verschieden der damit bedingte Forder-
und Hilfebedarf ist.

Die nachfolgenden Ausfiihrungen zur Eltemarbeit verdeutlichen sowohl
diese behinderungsspezifischen kindbezogenen Aspekte als auch die
familienorientierten kooperativen Zielsetzungen. Sie beziehen sich auf
Seminarauswertungen und Erfahrungen in den Wochenseminaren und in
den dreitidgigen Seminaren fiir Eltern von Kindern mit Down-Syndrom.

»In den ersten Jahren«
Seminare fiir Eltern mit Kleinkindern

Fiir Eltern bedeutet die Mitteilung, daf3 bei ihrem Kind eine deutliche Ab-
weichung in der Entwicklung erkennbar wird oder daf3 eine Behinderung
vorliegt, immer eine traumatische Situation, die meistens nach Jahren noch
schmerzhaft erinnert wird. Trotzdem haben die meisten Eltern wenigstens
die Moglichkeit, eine Beziehung zu ihrem Kind aufzubauen, die noch nicht
von einer Diagnose iiberschattet wird und sie konnen sich allméhlich mit
der sich abzeichnenden Behinderung und der veridnderten Lebens-
perspektive auseinandersetzen.

Eltern von Kinderm mit Down-Syndrom dagegen erfahren oft unmittelbar
nach der Geburt oder wenige Tage danach die Diagnose. Die Freude iiber
das neugeborene Kind wird pl6tzlich genommen und die Eltern geraten in
eine schwere Krise. Alle Berichte von betroffenen Eltern zeigen Verzweif-
lung, Fassungslosigkeit und Schock, den die Diagnosemitteilung auslost.
»Ich nahm ihn in meine Arme ... und dann lag ich da, sah ihn an und dach-
te, die Welt geht unter! Ich konnte iiberhaupt nicht sprechen, ich habe so-
fort angefangen zu heulen. Immer nur der Gedanke, jetzt ist die Welt zu
Ende, jetzt ist alles vorbei.« (BV LEBENSHILFE 1998, 7) Eine Mutter berich-
tet, wie ihr Sohn vom Kinderarzt untersucht wurde: Dann »meinte (er)
ohne jede Riicksicht: > Wul3ten Sie nicht, dafl das Kind mongoloid ist? Und
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einen schweren Herzfehler hat es auch! < In diesem Moment fiel mein Mann
um wie ein gefillter Baum! Die schonungslosen Worte des Arztes hatten
ihm den Boden unter den Fiilen weggezogen. Ich hingegen blieb wie ver-
steinert stehen und wartete darauf, daf der Arzt seinen Worten noch hinzu-
fiigte: »>Am besten ist, wir werfen es gleich in den Miilleimer.«< Das klingt
sehr hart — es war noch viel hirter« (R6HL 1997, 13f ). Die traumatischen
Erfahrungen bei der Diagnosemitteilung und das Erleben, wie iiber das
Kind gesprochen wird, wenn z. B. Merkmale des Down-Syndroms wie
eine Mingelliste aufgezéhlt werden, oder wenn die Eltern sich wie > Aus-
sidtzige« behandelt fiihlen, weil das Klinikpersonal aus Unsicherheit oft-
mals den Kontakt zu vermeiden sucht, haben langfristige Auswirkungen
und beeinflussen erheblich die Moglichkeiten der Eltern, ihre neue Le-
benssituation zu verarbeiten. Deshalb kommt der Einstellung des Arztes
und seiner Fahigkeit, den Eltern die Diagnose einfiihlsam zu vermitteln,
eine grofle Bedeutung zu. Allerdings ist festzustellen, »welche Worte auch
gesprochen werden mogen, wieviele Gespriache auch gefiihrt werden, zwi-
schen zwei Augenblicken muB eine Briicke geschlagen werden —dem letz-
ten, in dem die Eltern ihr neues Baby und seine Zukunft mit Freude be-
trachten und dem ersten, in dem sie seine Tragtdie in ihrem Herzen tra-
gen« (FRANKLIN, zit. n. TAMM 1994, 31).

In den Seminaren fiir Eltern von Kleinkindern mit Down-Syndrom wur-
denin den letzten Jahren regelméfig Fragebdgen ausgefiillt u.a. mitAnga-
ben zur Diagnosemitteilung. Danach haben die meisten Eltern die Dia-
gnose unmittelbar nach der Geburt, wenige Stunden spiter oder am néch-
sten Tag erfahren, einige erhielten die Mitteilung jedoch erst nach 10 Ta-
gen oder nach zwei bis drei Wochen. Eine Mutter bekam fiinf Wochen
nach der Geburt telefonisch die Mitteilung, da8 aufgrund einer Chromo-
somenuntersuchung sich ergeben hitte, dafl bei ihrem Kind ein Down-
Syndrom vorliegt. Die Eltern hatten zuvor keinen entsprechenden Hin-
weis auf einen solchen Verdacht erhalten. Dieses Kind wurde 1998 gebo-
ren! Insgesamt kann aber festgestellt werden, daf in den letzten Jahren
eine zunehmend bessere Information der Eltern erfolgt und daf problema-
tische Erfahrungen erheblich abgenommen haben. Wéhrend noch Anfang
der neunziger Jahre die erfolgte Erstinformation iiberwiegend als schlecht
bezeichnet wurde, bewerteten in den letzten beiden Jahren mehr als die
Hilfte der Eltern die erhaltene Diagnosemitteilung mit gut und nur noch
ein Drittel mit unzureichend und problematisch. Mdglicherweise sind dar-
in bereits Ergebnisse eines verbesserten Informationsangebotes zu sehen.
Einem dringenden Wunsch der Eltern entsprechend wurde von mir in Zu-
sammenarbeit mit der BV Lebenshilfe eine Broschiire zur Erstinformation
herausgebracht? und auch von den verschiedenen Selbsthilfegruppen sind

2»Ein Kind auf seinem Weg ins Leben, 1. Aufl. Marburg 1989, 5. Aufl. (102.000-112.000),
Marburg 1997.
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Broschiiren erstellt worden, um neu betroffenen Eltern die selbst erlebten
problematischen Erfahrungen zu erleichtern und um den Professionellen
Informationsmaterial anzubieten, das sie bei der Diagnosemitteilung ein-
setzen konnen.

Eltern, die aus eigener Betroffenheit sich aufgefordert fithlen, anderen El-
tern den Beginn des Zusammenlebens mit ihrem behinderten Kind zu er-
leichtern, haben selbst auch einen wesentlichen Schritt in der Annahme
ihrer besonderen Situation geschafft. Das vermitteln die Texte sehr deut-
lich: » Wir wissen, ein behindertes Kind anzunehmen ist schmerzhaft, doch
lassen Sie sich versichern, die meisten Eltern schaffen es! Wir méchten
Thnen ... iiber die Unsicherheit der ersten Zeit hinweghelfen und Thnen
eine Orientierung geben. ... Auflerdem wollen wir Ihnen Mut machen, sich
aufThr besonderes Kind einzulassen ... Sie werden durch dieses Kind sehr
bereichert, mehr als Sie sich jetzt vorstellen konnen.« (BV LEBENSHILFE
1998, 2) Es bleibt zu hoffen, dafl Aufkldrungsarbeit und das Engagement
betroffener Eltern dazu fiihren, daB die Fachleute zunehmend in der Lage
sind, die schwierige Diagnosemitteilung angemessener zu gestalten und
geeignetes Bild- und Textmaterial fiir die Eltern zu benutzen. Aber auch
wenn die psychisch extrem belastende Erstinformation insgesamt ange-
messener erfolgt, bleibt dennoch die leidvolle Erfahrung, dafl das neuge-
borene Baby so ganz anders als erwartet ist, schwer zu verarbeiten.

Fiir Eltern, die schon vor der Geburt vom Down-Syndrom ihres Kindes
erfahren haben, ist die Auseinandersetzung mit dieser Mitteilung beson-
ders schwierig. Selbst wenn es ihnen gelingt, einen positiven Bezug zum
Kind zu erhalten und die Schwangerschaft auszutragen, sind die erlebten
emotionalen Belastungen und empfundenen sozialen Erwartungszwénge
oft schwer aushaltbar. Das erwartete Kind wird zu einem Mingelwesen
und die Unsicherheit iiber die mdglichen Ausprdagungen der Behinderung
kann zusitzliche erhebliche Angste verursachen. Erst nach der Geburt ha-
ben die Eltern dann die Mdglichkeit, zu ihrem Kind wie es wirklich ist,
eine Beziehung aufzunehmen.

Diese Problematik, da3 Eltern aufgrund von vorgeburtlicher Diagnostik
erfahren haben, ein Kind mit Down-Syndrom zu bekommen, zeigt sich in
den Seminaren erst in den letzten Jahren zunehmend. So wurde von Eltern
berichtet, daf3 z.B. bei einem Tripple-Test sich ein auffilliger Wert ergab,
der dann zumeist durch eine erginzende Amniozentese abgeklért wurde.
Auch aufgrund eines Herzfehlers, der besonders typisch bei Kindern mit
Down-Syndrom ist, wurde eine Trisomie vermutet und dann durch Amnio-
zentese bestitigt. In gleicher Weise wurde nach der Feststellung eines
Nackenodems bei einer Ultraschalluntersuchung oder einer typischen
Magen-Darm-Anomalie eine abklidrende Diagnose mittels Amniozentese
durchgefiihrt. Bezogen auf die Gesamtgruppe der an den Seminaren teil-
nehmenden Eltern ergibt sich in den letzten Jahren, daf} etwa 2% die Dia-
gnose Down-Syndrom bereits vor der Geburt kannten. Daraus kénnen je-
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dochkeine allgemein giiltigen Tendenzen iiber die Akzeptanz einer Schwan-
gerschaft mit einem Kind, das das Down-Syndrom hat, abgeleitet werden,
weil keine Vergleichsdaten vorliegen und zudem die Eltern, die an diesen
Seminaren teilnehmen, besonders motiviert sind. Ihre Einstellungen sind
deshalb auch nicht zu verallgemeinern.

Eine pré- oder postnatale Diagnosemitteilung sollte verbunden sein mit
angemessenen Informationen fiir die Eltern. Dabei ist wichtig, eine eigene
wertschitzenden Haltung gegeniiber einem Leben mit Behinderung aus-
zudriicken. Es sollte reflektiert werden, wie sehr die von den Eltern zu
leistenden Bewiltigungsprozesse in der nachfolgenden Zeit von der Erst-
information geprégt sind und wie dadurch ihre Mdglichkeiten beeinfluf3t
werden, neue Lebensperspektiven mit dem Kind aufzubauen, andere Wert-
vorstellungen zu entwickeln und das eigene Familienleben entsprechend
zu reorganisieren. In den Seminaren ist es deshalb vielen Eltern wichtig,
in Gesprédchen miteinander die Erfahrungen nach der Diagnosemitteilung
zu diskutieren und sich auszutauschen, wie Verwandte und Freunde auf
die Behinderung des Kindes reagiert haben und wie man sich selbst jetzt
mit der neuen Situation arrangiert hat. Ein Vater eines fiinf Monate alten
Jungen begriindete sein Interesse an der Seminarteilnahme: »Ich méchte
sehen, wie die anderen damit fertig werden. Ich find alles so mies. Und
wenn ich dann meine Frau so mit dem Kind turnen sehe, krieg ich manch-
mal zu viel. Was soll das alles? Die turnt das doch nicht weg!« Solche
Feststellungen und viele Fragen der Eltern zur Behinderung des Kindes
und zu notwendigen Therapien machen immer wieder deutlich, wie wich-
tig gerade in der Anfangsphase der Auseinandersetzung mit den verédnder-
ten und unklaren Entwicklungsperspektiven des Kindes Beratung und
Begleitung der Eltern ist. Neben Informationen iiber die Behinderung des
Kindes und iiber Ziele und Moglichkeiten der Férderung ist deshalb auch
die Unterstiitzung familienspezifischer Kompetenzen bei der Alltags-
bewiltigung wichtig. Aber auch konkrete Hilfen fiir die Familie, um mit
ihrer besonderen Situation besser zurecht zukommen, sind nétig, sowie
Informationen, wie und wo solche Hilfen gefunden werden kénnen und
welche Rechtsanspriiche bestehen. Dazu zdhlen auch Informationen iiber
Pflegeversicherung und familienentlastende Dienste.

Die gemeinsame Erfahrung und das Kennenlernen vieler anderer Eltern
und ihrer Kinder ermdglicht in den Seminaren intensive Gespriche. Man-
chen Eltern gelingt es dadurch, ihre bisherige sprachlose Betroffenheit zu
iiberwinden und sich auszutauschen iiber ihre Schwierigkeiten, die bishe-
rige Lebensplanung den veridnderten Bedingungen anzupassen und eine
neue Orientierung zu finden. So stellten Seminarteilnehmer in einer ab-
schlieBenden Auswertung® fest: »Es war mein erster Kontakt mit Eltern,

3Die Seminarteilnehmer erhalten einen Fragebogen mit Fragen zur Seminarstruktur, zu den an-
gesprochenen Inhalten und mit Raum fiir personliche Anmerkungen.



116 Etta Wilken

die dasselbe Problem wie ich haben. Das hat mir sehr geholfen, iiber alles
zu reden.« »Fiir mich war die Erfahrung wichtig: Ich bin nicht allein! Der
Austausch mit den anderen Eltern gibt Mut und neue Motivation.«

Ein zentrales Thema in den Seminaren gerade fiir Eltern behinderter Kin-
derin den ersten Lebensjahren bezieht sich auf Moglichkeiten, mit Thera-
pien und Behandlungen die Entwicklung des Kindes optimal zu férdemn
und mit bestimmten MafBnahmen die vorliegenden Beeintrdchtigungen zu
vermindern. Deshalb ist wichtig, differenzierte Informationen iiber die
verschiedenen Therapie- und Fordermdglichkeiten zu geben und den El-
tern zu ermdglichen, sich iiber ihre bisherigen Erfahrungen auszutauschen.
Gerade diese an Themen orientierten Gespriche erméglichen den Eltern,
die verschiedenen therapeutischen Angebote im Hinblick auf die speziel-
len Bediirnisse des eigenen Kindes und die individuellen Méglichkeiten
und Féhigkeiten der eigenen Familie zu reflektieren.

Problematisch kann sich dagegen eine nicht kriteriengeleitete, verkiirzte
Information iiber die Fiille der angebotenen Therapien auswirken, wie sie
manchmal auf Kongressen von behinderungsspezifischen Selbsthilfegrup-
pen erfolgt. Eine solche Angebotsvielfalt ohne Orientierungshilfe fiihrt
meistens zu erheblicher Verunsicherung und kann zu einer belastenden
Addition von MaBnahmen verleiten. Oft wird auch von einer falschen Vor-
stellung iiber die Beeinflussung von Entwicklung ausgegangen und von
einem naiven Forderoptimismus. In der Zusammenarbeit mit Eltern ist
deshalb wichtig, solche Erwartungen anzusprechen und Kriterien anzu-
bieten, die ihnen eine eigene Beurteilung ermdglichen.

Auch fiir Kinder mit Behinderungen gilt, da} ihre Entwicklung in kom-
plexer Weise bestimmt wird »von Faktoren, die dem Kind zugehoren (Ge-
sundheit, Wachstum, Verhalten) und von Bedingungen in seinem Umfeld
(psychosoziale Situation der Familie und die Erziehung der nahen Bezugs-
personen)« (OHRT 1996, 224). Ein wichtiges Ziel der Seminare ist deshalb,
gemeinsam zu reflektieren, in welcher Weise durch spezielle Maf3nahmen
EinfluB auf die Entwicklung des behinderten Kindes genommen werden
kann und wie auch durch eine >Gestaltung der Lebenswelt< im gemeinsa-
men Lebensalltag férderliche Bedingungen zu erreichen sind. Zudem kon-
nen die Eltern so von dem oft empfundenen Forderdruck entlastet werden
und es wird moglich, ein kontextbezogenes Verstindnis der individuellen
Fahigkeiten und Schwierigkeiten des Kindes in seinem Lebensumfeld zu
entwickeln. Dadurch kénnen die Selbstgestaltungskrifte des Kindes und
die in der Familie vorhandenen Ressourcen gefdrdert werden, wéahrend
MaBnahmen, die sich vorwiegend an Stérungen ausrichten, fiir Kinder und
Eltern zu einer Belastung der natiirlichen Interaktionen fiihren kénnen.
Auch werden den Kindern durch »eine akzentuiert defizitorientierte For-
derung einseitig ihre Schwichen widergespiegelt ... Sie wehren sich dann
mitunter auf eine ihnen mogliche, verschliisselte Weise, ndmlich mit Ver-
haltensstérungen« (WEi 1993, 24).
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Gerade der ungebremst wachsende Therapiemarkt verstirkt die Erwartung,
daf3 es fiir jede Stérung bzw. Behinderung eine entsprechende Therapie
gibt. Zudem »ist ein gesteigertes Bediirfnis nach therapeutischer Aktivitét
und der Wunsch etwas zu verdndern, eine besonders fiir frilhe Phasen der
Auseinandersetzung charakteristische Reaktions- und Bewiltigungsform«
(ScHLAck 19989). Hinzu kommt, daf} die Verdnderungs- und Normalisie-
rungserwartung beziiglich therapeutischer Mafnahmen oft durch eine ent-
sprechende Verordnungspraxis verstarkt wird.

Um den Eltern Hoffnung zu machen, etwas fiir ihr Kind tun zu kdnnen,
werden manchmal in guter Absicht sogar mehrere verschiedene Therapien
verordnet. Hiufige Behandlungstermine fiihren aber nicht nur zu einer
belastenden Anforderung an die Familie, sondern kdnnen zudem die El-
ternin der eigenen Wahmehmung der kindlichen Bediirfnisse verunsichern.
Sie fiihlen sich abhiingig von Fachleuten und erleben die ihnen vermittel-
ten Anweisungen als Kompetenzverlust im spontanen Umgang mit ihrem
Kind. »Der gesellschaftlich vermittelte Verblendungszusammenhang der
>Machbarkeit« kindlicher Entwicklung driickt sich in der oft verzweifelten
Suche nach not-wendenden Therapien aus.« (WEel3 1993, 26)
Eineeinfiihlsame Beratung und Begleitung der Eltern ist deshalb erforder-
lich. Dabei gilt es deutlich zu machen, daf selbst dann, wenn jede einzelne
MafBnahme durchaus hilfreich sein kann, nicht durch eine Addition meh-
rerer solcher Therapien sich auch ein groBerer Erfolg einstellt. Die Ent-
wicklung der Kinder k6nnen wir nicht mit allen Mitteln >pushen¢, und
eine Therapievielfalt fiihrt bei einem Kind mit gravierenden Entwicklungs-
verzogerungen nicht zu einem Beschleunigungseffekt. Behinderungen sind
durch therapeutische MaBinahmen nicht wegzutrainieren. Zudem miissen
die Folgen fiir das Kind und seine Familie insgesamt gesehen und beriick-
sichtigt werden. »Ohne darauf zu achten, welche Auswirkungen therapeu-
tische Interventionen auf die Interaktion haben, kann Behandlung nicht
nur ineffektiv, sondern ausgesprochen nachteilig werden.« (SCHLACK
1989,16)

Seit vielen Jahren erstelle ich in den Elternseminaren aktuelle >Hitlisten«
der verschiedenen durchgefiihrten Férdermafnahmen und Therapien. Da-
bei wird eine erstaunliche Fluktuation auf dem >Therapie-Markt< deutlich
und die Schwierigkeit, die fiir Eltern besteht, sich bei der gegebenen An-
gebotsvielfalt zu orientieren und fiir das eigene Kind die richtige Entschei-
dung zu treffen. In gemeinsamer Diskussion und im Erfahrungsaustausch
werden die Erwartungen der Eltern an die jeweilige spezielle Férderung
und die erhofften Ziele besprochen. Durch solche unterstiitzte Reflektion
gelingt es den Eltern dann meistens, eine kritische Distanz zu >Therapie-
tourismus«< und iiberzogenen >Normalisierungsversprechen«< zu gewinnen.
Eine kritische Bewertung der theoretischen Grundlagen von Therapie-
konzepten, der angewandten Methoden und der verheiflenen Ziele kann
helfen, die tatsichliche Effektivitit der verschiedenen Mafinahmen niich-
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terner einzuschitzen und iliberzogene Erfolgsberichte zu relativieren. Da-
durch wird es mdéglich, fiir das eigene Kind in der Familie selbstbewuf3ter
Entscheidungen zu treffen und individuell wichtige Ziele zu bestimmen.
Allerdings soll keine bevormundende Bewertung von Mafinahmen fiir die
Eltern erfolgen, sondern das angestrebte Ziel besteht darin, die Eltern fiir
eigene Entscheidungen kompetent zu machen. Wenn in gemeinsamen
Gespréchen erkannt wird, da8 Férderung nicht nur durch spezielle MaB-
nahmen moglich ist, sondern in alltagsorientierte familienbezogene Situa-
tionen integriert werden kann, hat das fiir viele Eltern eine entlastende
Wirkung. Das wird sehr deutlich an vielen schriftlichen Kommentaren der
Eltern zu den fiir sie besonders wichtigen Seminarergebnissen: »Mehr Ruhe
und weniger Sorge, eine therapeutische Maflnahme zu versdumen.« — »Mir
selber weniger Druck machen, nicht stindig das schlechte Gewissen, nicht
genug zu tun.« — »Mischung aus Gelassenheit und neuem Schwung, aber
keine »Jagd< mehr nach Therapie.« — »Fiir mich nicht mehr den Stress, fiir
meine Tochter zu wenig zu tun.«

Auch die Wiedergewinnung eigener Kriterien wird deutlich, »dal man
immer fiir sich personlich entscheiden muf}, was und wieviel man in An-
spruch nimmt und férdert, und daf man sich nicht verriickt machen sollte,
sondern die Kompetenzen des Kindes die Mafstidbe sind«. »Gelassenheit
und Sicherheit in bezug auf meinen Weg, den ich gehen werde.« oder
»Mut zur eigenen Meinung, ich wei3 am besten, was fiir mein Kind gut
ist.« Die Folgen aus den verdnderten Einstellungen werden auch fiir die
Kinder gesehen: »Meiner Tochter will ich nicht mehr das Gefiihl geben,
alles mogliche machen zu miissen oder zu sollen.« — »Ich werde meinem
Kind weniger Druck machen bei den Ubungen.« — »Meinen Sohn werd
ich jetzt mehr wie seinen Bruder erziehen und nicht immer nur nach The-
rapien fiir seine Probleme suchen.«

Die Mitteilung der Diagnose Down-Syndrom bedeutet fiir viele Eltern nicht
nur einen schweren psychischen Stress, sondern daraus ergeben sich auch
erhebliche Verunsicherungen im Umgang mit dem Kind. Die empfundene
Abhingigkeit von Expertenwissen und der forcierte Einsatz von Therapi-
en zur Verdnderung spezieller Probleme kann die normalen Interaktionen
von Eltern und Kind nachhaltig belasten. Es ist deshalb wichtig, die Eltern
zu unterstiitzen, eigenstindige Entscheidungen fiir sich und fiirihr Kind in
ihrer Familie treffen zu kénnen. Die Férderung solcher Empowerment-
prozesse ermdglicht eine Riickgewinnung von Kontrolle iiber den eigenen
Alltag. Daraus konnen sich dann verénderte Prioritdten im Umgang mit
dem Kind und in der Einschédtzung von therapeutischen Ma3nahmen erge-
ben sowie neue Perspektiven fiir das gemeinsame Leben. Von einigen
Seminarteilnehmern wurde festgestellt, daf3 sie sich nun aufgrund der In-
formationen und Gespréche sicherer fiihlen. Als besonders bedeutsam neh-
men sie aus dem Seminar mit: »Neue Energie, den Alltag mit seinen Pro-
blemen zu meistern.« — »Die Angst vor der Zukunft ist mir genommen.« —
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»Ich habe neue Perspektiven.« und »Das Wissen, daB ich jetzt den richti-
gen Weg fiir die ganze Familie gefunden habe.«*

Durch kooperative Elternarbeit kénnen familienspezifische Kompetenzen
gestirkt und nachhaltige Verdnderungen fiir das Zusammenleben mit dem
behinderten Kind ermoglicht werden. Dabei wird deutlich, dafl die Fahig-
keit der Eltern, selbstbestimmte Entscheidungen zu treffen, dazu fiihren
kann, auch dem Kind Freirdume zu geben und ihm im Familienalltag sei-
nen individuellen Kompetenzen entsprechend Eigenstédndigkeit und Mit-
bestimmung zuzutrauen.

»Nach den ersten Jahren«
Seminare fiir Eltern mit Kmdergarten- und
Schulkindern

Eltern von Kindern mit Down-Syndrom im Kindergarten- und Schulalter
haben im Zusammenleben mit ihrem Kind meistens die Schwierigkeiten
der ersten gemeinsamen Zeit iiberwunden. Viele berichten, wie sie durch
die Auseinandersetzung mit der Behinderung neue Wertmafstibe gewon-
nen haben und zunehmend lernten, »die Welt mit anderen Augen zu se-
hen«. Die gemeinsame Auseinandersetzung mit der Behinderung des Kin-
des kann auch dazu fiihren, daf} sich die Beziehungen zum Partner, zu
anderen Verwandten und zu Freunden vertiefen und stdrken. Indem es den
Eltern gelingt, ihre bisherigen Lebensentwiirfe, Einstellungen, beruflichen
und familidren Pldne den verdnderten Bedingungen anzupassen, wird es
moglich, das Zusammenleben mit dem Kind nicht nur als erschwerende
Aufgabe, sondern auch als sinnstiftende Erfahrung zu bewerten. Nachdem
der Schock iiber die Diagnose verarbeitet werden konnte, ist dieser Werte-
wandel und die positive Einstellung der meisten Eltern ein Ergebnis, das
von vielen Untersuchungen in den unterschiedlichsten Lindern berichtet
wird. So wurde in einer japanischen Erhebung festgestellt: »We do not
regret having children with Down syndrome ... and are pleased to see them
grow in the same manner as parents with healthy children.« (Tarsumi-
Mivaimma u. a. 1997) Eine deutsche Befragung ergab ebenso, daf »Eltern,
die iiber entsprechende Sinndefinitionen und Ressourcen zur Lebensfiih-
rung verfiigen, das Kind mit Down-Syndrom, wie jedes andere Kind und
wie jede andere Lebensaufgabe auch, sinnstiftend und in diesem Sinne
bereichernd fiir die personliche Lebenssituation empfinden« kénnen
(Krarte-REBER 1997 189). Entsprechend wurde von 50% der befragten
Eltern angegeben, »ihr Leben heute als sinnerfiillter« zu empfinden als

4 Alle Zitate sind der Auswertung des Seminars »In den ersten Jahren« in Marburg vom April
1999 entnommen.
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vor der Geburt ihres Kindes mit Down-Syndrom (ebd.). Eine positive Be-
wiltigung des Zusammenleben mit dem behinderten Kind, hdngt auch von
der Familienstruktur ab. Geschwisterkinder sind fiir die Sozialisation aller
Kinder von Bedeutung; fiir behinderte Kinder sind sie zudem wichtige
nichtbehinderte Spielpartner und erleichtern oft auch den natiirlichen Kon-
taktzu anderen Kindern im auerfamiliiren Bereich. Die Familiensituation
von Kindern mit Down-Syndrom hat deshalb auch Auswirkungen aufihre
Moglichkeiten der Partizipation und Integration in das soziale Umfeld und
sie pragt Erwartungshaltungen und Einstellungen der Familie. Deshalb gibt
ein Vergleich von Familien, die ein Kind mit Down-Syndrom haben mit
anderen Familien, auch Hinweise auf die jeweiligen Lebensbedingungen.
In den letzten Jahrzehnten ist die Kinderzahl deutlich gesunken und es
gibt heute viele Zwei- und Ein-Kind-Familien. Zudem wird die Erst-
elternschaft im Durchschnitt zeitlich spéter geplant.

In den Seminaren fiir Eltern, die ein Kind mit Down-Syndrom haben?,
zeigte sich, daB in diesen Familien die Kinderzahl etwas iiber den durch-
schnittlichen Angaben liegt, daf aber das Alter der Eltern bei der Geburt
eines Kindes mit Down-Syndrom — entgegen der allgemeinen Erwartung
— der normalen Altersstruktur von Eltern heute entspricht und keine deut-
lichen Abweichungen aufweist.

So waren bei der Geburt des Kindes mit Down-Syndrom von den Miittern
45% und von den Vitern 32% im Alter von 20 bis 30 Jahre, 31 bis 35 Jahre
waren 45% der Miitter und 42% der Viter. Zur Gruppe der Eltern iiber 35
Jahre, an die in der allgemeinen Bevélkerung oft gedacht wird, wenn iiber
Kinder mit Down-Syndrom gesprochen wird, gehorten nur 10% der Miit-
ter und 26% der Viter. Eine japanische Elternbefragung ergibt gleichfalls,
dal3 82% der Frauen bei der Geburt ihres Kindes mit Down-Syndrom un-
ter 35 Jahre alt war mit einem Durchschnittsalter von 31 Jahren (TATsumi-
Mivaimva u. a. 1997). In einer Schweizer Untersuchung wird zudem fest-
gestellt, »dafl die Anzahl der Kinder mit DS bei Miittern im Alter von 35
Jahren und mehr abnimmt, und daB die Zahl der DS-Kinder von Miittern
unter 35 Jahren ... steigt« (JELTSCH-SCHUDEL 1999, 55). Es ist anzunehmen,
daB die generelle Tendenz zu einer spéteren Erstelternschaft — das mittlere
Alter einer Mutter ist in den letzten beiden Jahrzehnten von 26 Jahren auf
30 Jahre gestiegen — ein Grund fiir diese Entwicklung ist, da mit zuneh-
mendem Lebensalter der Eltern die Wahrscheinlichkeit fiir die Geburt ei-
nes Kindes mit Down-Syndrom ansteigt.

Ein Unterschied ergibt sich zwischen Familien ohne und mit einem Kind
mit Down-Syndrom hinsichtlich der Anzahl der Kinder. Wéahrend es in der

5 Die Daten zur Familiensituation wurden erhoben in Familienseminaren, die von mir in der
Lebenshilfe in Marburg durchgefiihrt wurden (»In den ersten Jahren« und »Nach den ersten
Jahren«). An diesen Seminaren haben bisher iiber tausend Eltern teilgenommen. Ausgewertet
wurden 537 Daten aus den letzten Jahren.
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Gesamtbevolkerung heute relativ viele Einzelkinder gibt, wachsen Kinder
mit Down-Syndrom selten ohne Geschwister auf. So ergab die schweize-
rische Untersuchung zur Familiensituation von Kindern mit Down-Syn-
drom im Vergleich mit durchschnittlichen Familien: »Es gibt weniger
Einzelkinder mit DS, etwas weniger Zweikindfamilien, dafiir deutlich hdu-
figer Familien mit drei und mehr Kindern.« (JELTSCH-ScHUDEL 1999, 57)
Auch die japanische Untersuchung kommt zu einem entsprechenden Er-
gebnis. Danach war das Kind mit Down-Syndrom in 40% der Familien
das erste Kind, in 48% das zweite; 40% der Familien hatten nach der Ge-
burt eines Kindes mit Down-Syndrom noch weitere Kinder. Die durch-
schnittliche Kinderzahl betrug 2,3 (TArsumi-MiYAIIMA u. a.). Auch in einer
Reutlinger Befragung lag der Anteil der Drei-Kind-Familien bei 21% im
Gegensatz zu den durchschnittlichen 9% in anderen deutschen Familien
(KLATTE-REIBER 1997, 198).

In den von mir durchgefiihrten Elternseminaren waren 40% der Kinder
mit Down-Syndrom als erste Kinder geboren. In 42% waren die Kinder
mit Down-Syndrom zweite Kinder und in 18% waren die Kinder mit Down-
Syndrom das 3. bis 7. Kind. Wenn Kinder mit Down-Syndrom als zweite
Kinder geboren werden, besteht iiberdurchschnittlich oft der Wunschnach
einem dritten Kind.

Fiir die Familiensituation von Kindern mit Down-Syndrom ergibt sich aus
diesen neueren Daten, daf} es nur wenige Unterschiede zu anderen durch-
schnittlichen Familien gibt. Sowohl die Altersstruktur der Eltern als auch
die Stellung in der Geburtenfolge der Kinder zeigt iiberwiegend Gemein-
samkeiten. Durch diese normale Einbindung der Kinder mit Down-Syn-
drom in ihre Geschwisterreihe — selbst wenn sie die Jiingsten sind, besteht
kein iibergrofer Altersabstand zu den anderen Kindern — sind sie auch in
die normalen Spielaktivitdten und Freundschaften ihrer Geschwister stér-
ker einbezogen. Sie erhalten so vielfiltigere Anregungen und dadurch wird
ihre Integration gefordert. Fiir die Eltern bedeutet dieses gemeinsameAuf-
wachsen der Kinder, da8 sie fiir ihr behindertes Kind die erlebte Integrati-
on im Familienalltag und in normale soziale Beziige auch im Kindergarten
und in der Schule erhalten wollen und deshalb gegeniiber der friiheren
Elterngeneration sich fiir ihr Kind andere Perspektiven wiinschen als ei-
nen >Sonderwegc.

In den Seminaren fiir Eltern mit groeren Kindern ist deshalb nicht mehr
ein zentrales Thema, sich mit der >besonderen< Familiensituation ausein-
anderzusetzen. Die Eltern haben ihr Kind wie es ist angenommen, jetzt
wollen sie die nétigen Hilfen ohne desintegrierende Aussonderung. Dazu
istnotig, ihnen in den Seminaren differenzierte Informationen anzubieten,
damit sie die Ziele, die sie fiir ihr Kind als wichtig erkannt haben, gemein-
sam reflektieren kénnen und Mdglichkeiten der Realisierung finden. Es
istausgesprochen problematisch, wenn Eltern auf Kongressen und bei spe-
ziellen Veranstaltungen horen, wie positiv bestimmte Formen einer inte-
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grativen Erziehung und Beschulung sich auswirken und gleichzeitig er-
fahren miissen, wie gering die rechtlichen Anspriiche sind, um eine solche
Integration fiir ihr Kind durchsetzen zu kénnen. Eltern werden zu Bittstel-
lern, die verletzende Antworten und entwiirdigende Situationen erfahren,
wenn sie in Kindergarten oder Schule eine integrative Erziehung erreichen
mochten und dabei offene oder verdeckte Ablehnung zu spiiren bekom-
men. Die erlebte Hilflosigkeit kann eine erhebliche destabilisierende Wir-
kung auf die Familie haben. In den Elternseminaren ist deshalb ein wich-
tiges Ziel, in Gespridchen diese Erfahrungen gemeinsam zu diskutieren
und aufzuarbeiten. Dann jedoch ist es notig, unter den jeweils gegebenen
Bedingungen Losungen zu finden, die den elterlichen Zielen fiir ihr Kind
moglichst nahe kommen. Zugleich miissen Moglichkeiten fiir solidarisches
Handeln aufgezeigt werden, um deutlich zu machen, wie bestehende Ein-
schriankungen und unflexible schulische Strukturen gemeinsam veréndert
werden konnen. Dies bezieht sich nicht nur aufintegrasve Erziehung, son-
dern auch auf die Weiterentwicklung der sonderschulischen Angebote. So
stellte eine Mutter fest: »Ich sehe jetzt auch andere Wege. Wenn bei uns
Integration in der Schule nicht geht, muf3 ich mich kiimmern, daf} die Son-
derschule so wird, wie es fiir meine Tochter richtig ist.«

Die veridnderten Einstellungen der Eltern zu ihrem Kind mit Behinderung
und das kritische Engagement fiir eine angemessene schulische Forde-
rung bewirkten eine intensive Auseinandersetzung mit Organisation, Lern-
inhalten und Zielen der Sonderschule fiir geistig Behinderte® . Insbesonde-
re wird eine liberwiegende Ausrichtung an undifferenzierten >lebens-
praktischen« Fahigkeiten kritisch gewertet. Die Eltern wollen eine indivi-
duelle Forderung, die sich an den Mdglichkeiten ihres Kindes orientiert.
Dazu gehoéren dann auch entsprechend differenzierte Lernangebote in den
Kulturtechniken (insbesondere Lesen), die angemessene Vermittlung von
Sachwissen (Geschichte, Biologie, Technik) sowie Unterricht in Musik
und Sport. Sicherlich nehmen an den Seminaren besonders engagierte El-
tern teil, aber auch sonst ist festzustellen, da3 die Anspriiche an differen-
zierte schulische Forderung in der Sonderschule fiir geistig Behinderte
gestiegen sind. Die Eltern wollen ihre Rechte kennen und sie wollen ihre
Moglichkeiten der Mitbestimmung in der Schule wahrmehmen und sich in
eine Zusammmenarbeit mit den Lehrern einbringen. Ein Vater stellt des-
halb fest: »Wir lassen uns jetzt nicht mehr so einfach abspeisen. Wir ste-
hen mit unseren Beschwerden ja nicht allein. Mal sehen, welche anderen
Eltern wir finden, die mitziehen.« Ein Elternpaar kommt zu dem Schluf3:
»Wirwollen in unserer Schule stirker mitbestimmen und nicht mehr nach
einer anderen Schule suchen.«

Mit dem Heranwachsen der Kinder werden allerdings auch behinderungs-

¢ Die Bezeichnung dieser Sonderschulen ist in den verschiedenen Bundeslindern unterschied-
lich. Ich wihle hier eine Bezeichnung, die sich auf die Schiilergruppe bezieht.
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spezifische Schwierigkeiten in unterschiedlichem Umfang und individu-
ell sehr verschiedener Auspragung deutlich. Daraus ergeben sich vielfalti-
ge Fragen nach Moglichkeiten der speziellen Férderung und Hilfe. So ha-
ben viele Kinder mit Down-Syndrom Probleme bei der Sprachentwick-
lung und beim Sprechen, oft bereitet das Weglaufen grofie Sorgen. Manch-
mal ist die Sauberkeitserziehung recht miihsam oder abweichende Verhal-
tensweisen fiihren zu besonderen Problemen. In der Pubertit konnen kor-
perliche und psychische Verdnderungen zu speziellen Irritationen fiihren
und es féllt schwer zu akzeptieren, wie das bisherige Kind als Jugendli-
cher seine Selbstidndigkeit und Unabhéngigkeit zum Ausdruck bringt.
Die vielfdltigen Schwierigkeiten, die von den Eltern geduflert werden,
machen differenzierte Informationen erforderlich. Um aber eigenstdndig
kind- und familienbezogen Losungen zu finden, ist fiir die Eltern der ge-
meinsamen Erfahrungsaustausch wichtig, der eine familienbezogene
Reflektion der erhaltenen Informationen ermoglicht. Zudem ergeben sich
in diesen Gesprichen oft auch zahlreiche Anregungen, wie andere Eltern
trotz dhnlicher Probleme zu durchaus verschiedenen Losungen gefunden
haben. Allerdings sind auch die Grenzen von therapeutischen und erziehe-
rischen Mafinahmen zu reflektieren, um die Identit4tsentwicklung und das
SelbstbewuBtsein des heranwachsenden Kindes nicht durch rigide Inter-
ventionen zu gefdhrden.

Empowermentprozesse in Elternseminaren fiir gréere Kinder mit Down-
Syndrom beziehen sich somit auf die eigenstindige Auseinandersetzung
mit speziellen Problemen und Losungen und auf gemeinsames solidari-
sches Handeln mit anderen Eltern fiir die Interessen ihrer Kinder. Dazu
gilt es, die Kompetenzen der Eltern zu stirken, um als wichtig erkannte
Ziele fiir das eigene Kind und fiir andere Mitbetroffene offensiv durchset-
zen zu konnen. Aber auch die Reflektion der Bediirfnisse des Kindes ist
wichtig, damit es ihm zunehmend méglich wird, seinen individuellen Fi-
higkeiten entsprechend in Entscheidungen einbezogen zu werden.

»In den spiteren Jahren«
Seminare fiir Eltern und fiir Jugendliche mit
Down-Syndrom

Eltern von Jugendlichen und jungen Erwachsenen haben vielfdltige Fra-
gen, die sich nicht nur auf aktuelle Themen sondern auch auf die zukiinf-
tige Lebensgestaltung ihrer S6hne und To6chter beziehen. Aber auch fiir
die Jugendlichen selbst gilt, daf} sie sich mit ihrer eigenen Situation aus-
einandersetzen und Vorstellungen iiber ihre Zukunft entwickeln.

Das Selbstdndigwerden ist gerade bei Menschen mit geistiger Behinde-
rung ein schwieriger ProzeB. Es istimmer fiir den einzelnen Jugendlichen
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zu entscheiden, welche Mdoglichkeiten fiir eigene Entscheidungen und selb-
standige Aktivitdten vorhanden sind, ohne dafl Gefidhrdung oder MifSbrauch
ein zu hohes Risiko darstellen. Gleichzeitig gilt jedoch zu bedenken, dafl
nur durch eine aufbauende Vermittlung entsprechender Kompetenzen die
Voraussetzungen geschaffen werden kodnnen, damit eine Ablésung von
kontrollierender Fiirsorge gelingt und Selbstvertrauen sowie weitgehende
Selbsténdigkeit erreicht wird. »Selbstbestimmung bendotigt nicht die Be-
reitstellung von Wahlmdglichkeiten zur Bediirfnisbefriedigung, sondern
die Existenz eines Aufgabenfeldes zur riickhaltlosen Gestaltung, das als
Herausforderung angenommen, und das heift trotz der Angst vor dem
Scheitern als Aufgabe in Angriff genommen wird.« (LINDMEIER 1999, 220)
In Alltagshandlungen und im Umgang mit den behinderten Kindern sind
deshalb Gelegenheiten zu geben fiir eigene Entscheidungen. Dazu gehort bei
Jugendlichen mit Down-Syndrom — wie bei anderen Jugendlichen auch —
eigene Vorstellungen iiber Kleidung, Frisur oder Essen (was, wann, wie-
viel) haben zu diirfen. Natiirlich soll dem Jugendlichen nicht unreflektiert
alles erlaubt werden, aber es geht darum, nicht einfach fiir ihn zu bestim-
men, sondern elterliche Kriterien zu begriinden und gedufBerte Wiinsche
ernst zu nehmen. Das bezieht sich dann auch auf Freizeitbeschiftigungen,
auf den Fernsehkonsum (was, wie oft, wie lange) und auf das Bediirfnis
nach Nichtstun. Wieviel Fahigkeiten der Jugendliche erlangt, hdngt nicht
zuletzt davon ab, wieviel Moglichkeiten er bekommt, Kompetenzen zu
erwerben. Auch alleinbleiben konnen und etwas allein unternehmen kon-
nen, setzt aufbauende Lernerfahrung voraus, dann aber auch ein Zutrauen
von den Eltern und ein Selbstvertrauen beim Jugendlichen.

In den gemeinsamen Seminaren von Eltern und behinderten Jugendlichen
werden die verschiedenen Themen zunéchst unabhéngig voneinander in
Gruppen diskutiert. Fragen zum Wohnen, Arbeiten und zur Freizeitgestal-
tung, zu Sexualitét, Liebe und Partnerschaft, aber auch spezielle Fragen
wie nach dem Fiihrerschein oder die Beschéftigung mit der eigenen Be-
hinderung werden mit den Jugendlichen in angemessener Form mit Hilfe
von Collagen, mit von den Jugendlichen selbst geschriebenen oder von
ihnen diktierten Texten, im Rollenspiel und in Gespréchen erarbeitet. Die
Eltern beschéftigen sich parallel mit den gleichen Themen. Im spédteren
gemeinsamen Austausch der Vorstellungen ergibt sich die Mdglichkeit,
die jeweils eigenen Sichtweisen zu erkennen. Empowermentprozesse be-
ziehen sich in diesen Seminaren nicht nur auf die Eltern, sondern auch auf
die behinderten Jugendlichen selbst.

Sie sollen unterstiitzt und ermutigt werden, ihre eigenen Vorstellungen zu
erkennen und zu verdeutlichen, damit sie ihren Fahigkeiten entsprechend
ihre Zukunft selbst mitbestimmen kénnen.

Ein19jdhriger Jugendlicher erlduterte sein gezeichnetes Bild zum Thema
Wohnen, auf dem Vater, Mutter und zwei Kinder in einem Haus zu sehen
waren: »Ich will immer mit Mama, Papa und Steffi zusammen wohnen.
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Immer so.« Eine Jugendliche, die die jiingste von vier Geschwistern war,
hatte Hduser und ein Schiff gemalt und kommentierte dann: »Ich will nach
Hamburg ziehen. Wie meine Schwester. Da gefillt es mir. Alle sind ausge-
zogen. Ich will auch ausziehen.« Eine 19jdhrige meinte: »Ich will zu Hau-
se bleiben, aber mein Freund soll zu mir ziehen!« Ein spezielles Problem
wird deutlich, wenn die Jugendlichen ihre bisherigen Lebensbedingungen
bei ihren Zukunftspldnen zugrunde legen. So sagte eine 18jdhrige: »Nach
der Schule heirate ich meinen Freund. Dann kaufen wir ein schones Haus.
Da haben wir zwei Kinder.« Die Eltern waren oftmals von den Uberlegun-
gen ihrer T6chter und Séhne und von den geduBerten Vorstellungen iiber
ihr zukiinftiges Leben iiberrascht. Gerade wenn die Eltern bereits konkre-
te Pldne hatten, die sich deutlich von den Wiinschen ihrer Kinder unter-
schieden, wurde ersichtlich, wie wichtig eine angemessene Einbeziehung
des Jugenlichen in solche elterliche Uberlegungen ist.

Die beruflichen Vorstellungen der Jugendlichen waren oft vage und von
Fernseherfahrung und anderen Medien bestimmt. So wollte eine Jugendli-
che »Stuntgirl bei den Karl-May-Festspielen« werden. Ein 22jihriger
meinte: »Ich kann jetzt schon besser rechnen, auch multiplizieren! Ich will
Bankdirektor werden«. Andere nannten als Berufswunsch Polizist, Lehre-
rin, Krankenschwester, Brummi-Fahrer, Sangerin. Ein junger Mann hatte
bereits ein Praktikum gemacht. Er wollte »mit Holz arbeiten«. Eine Ju-
gendliche, ebenfalls nach einem Praktikum, wollte im Kindergarten arbei-
ten. Wie sehr jedoch Vorstellungen von Informationen und Erfahrungen
nicht nur bei den Jugendlichen abhéngig sind, sondemn auch bei den El-
tern, zeigte sich daran, daf3 ein in beiden Gruppen haufig genannter Wunsch-
berufsich auf einen Arbeitsplatz in einem Hotel bezog »wie im Stadthaus-
Hotel in Hamburg« (BoBan/Hmnz, 1995).

Es ist deshalb wichtig, vielfdltige Vorstellungen zu entwickeln iiber ver-
schiedene Moglichkeiten einer beruflichen Tétigkeit. Dazu gehort auch
die Reflektion der jeweils nétigen Basiskompetenzen (vgl. WiLKeN, U. 1997,
247) und der Angebote zur berufsvorbereitenden Forderung. Pauschale
Abwertungen mancher Tétigkeiten nach Mafstédben, die die Eltern haben,
die aber so nicht fiir alle behinderten Menschen zutreffend sind, kénnen in
offenen und manchmal sehr kontroversen Gespréchen in der Seminargruppe
dazu fiihren, dal Eltern zu neuen Ansichten kommen und differenziertere
Perspektiven gewinnen. Eine realistische und méglichst selbstbestimmte
berufliche Tatigkeit kdnnen die Jugendlichen nur finden, wenn wir sie
unterstiitzen, Vorstellungen zu entwickeln und Erfahrungen zuo machen ohne
bevormundende Bewertung.

Die Diskussionen in der Elterngruppe zu Sexualitét, Liebe, Partnerschaft
und Kinderwunsch werden meistens getrennt nach Eltern von T&chtern
und Eltern von Séhnen durchgefiihrt, da die angesprochenen Fragen und
Probleme unterschiedlich sind. Wéhrend bei den S6hnen haufig iiber Selbst-
befriedigung und schwieriges Verhalten gesprochen wird, bereitet den El-
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tern von Tochtern die hdufige unkritische Kontaktaufnahme zu Fremden
Sorgen. Als besonders problematisch wird eine mogliche Schwangerschaft
gesehen. Auch wenn viele Eltern im offenen, vertrauensvollen Verhalten
ihrer S6hne oder Tochter gegeniiber anderen Menschen eine erhéhte Ge-
fahrdung fiir sexuellen Miflbrauch sehen, empfinden die meisten es als
schwierig, wie sie auf dieses Verhalten reagieren sollen, ohne dadurch die
positive Grundhaltung ihrer Kinder unangemessen zu veréndern. Insge-
samt gab es in den verschiedenen Elterngruppen bei diesen Seminaren
eine hohe Ubereinstimmung, was die Akzeptanz von Sexualitédt und Part-
nerschaft betrifft. Eine Elternschaft wurde jedoch fiir Menschen mit Down-
Syndrom iibereinstimmend abgelehnt. Dabei kam auch den besonderen
genetischen und gesundheitlichen Problemen bei Menschen mit Down-
Syndrom eine wesentliche Bedeutung zu.” Fiir die Gruppe der Jugendli-
chen war aber nicht allein Partnerschaft wichtig, sondern einen >richti-
gen< Freund bzw. eine srichtige« Freundin zu haben, zu heiraten und Kin-
der zu kriegen. »Ich will in einer Pizzeria arbeiten, und wenn ich 25 Jahre
alt bin, will ich eine Familie griinden, ich will heiraten und auch Kinder
haben, teilt ein 18jahriger seiner Mutter mit (MULLER-ERICHSEN 1996, 261).
Die Wunschvorstellungen iiber das Aussehen von Freundin bzw. Freund
waren — wie bei vielen Gleichaltrigen — geprégt von den Medien; oft bezo-
gen sich die Wiinsche auch auf bestimmte Sénger oder Schauspieler. Des-
halb war in diesen Seminaren fiir die Jugendlichen immer ein wichtiges
Ziel, dafB sie sich mit ihren Vorstellungen und Wiinschen differenzierter
auseinandersetzen konnten. Filme, Biicher und Rollenspiele ermdglichen
dabeli, unterschiedliche Lebensformen des Erwachsenenalters kennenzu-
lernen und dadurch neue Perspektiven zu gewinnen.

Ein schwieriges Thema ist oftmals die Auseinandersetzung mitder Behin-
derung Down-Syndrom. Vielfach gehen die Eltern davon aus, daf} ihre
Kinderdiesbeziigliche Informationen nicht verstehen kénnten oder sie fin-
den es eher positiv, wenn die Jugendlichen sich selbst nicht als behindert
wahmehmen. Zur Identititsentwicklung gehort jedoch auch eine Ausein-
andersetzung mit der Behinderung und mit den Ursachen fiir erlebte Ein-
schriankungen. Viele behinderte Jugendliche merken, daf} sie manche Din-
ge nicht so konnen wie ihre Geschwister und daf ihnen vieles nicht er-
laubt wird. Sie moéchten allein ins Kino, einkaufen gehen oder ihren Fiih-
rerschein machen und erleben, wieviel ihnen versagt wird. Oftmals setzen
sich bereits die Kinder mit ihrem Anderssein auseinander und kommen zu
eigenen Erkldrungen, was das Down-Syndrom bedeutet (vgl. WILKEN
1997b, 26). Sie horen diesen Begriff hdufig, sie erleben Veranstaltungen

7 Die theoretische Mdglichkeit, daB eine Frau mit Down-Syndrom ein Baby mit der gleichen
Chromosomenabweichung bekommt, liegt bei 50%. Bei Minnern mit Down-Syndrom gilt die
Zeugungsfihigkeit als unwahrscheinlich. Die Gesundheit von erwachsenen Menschen mit Down-
Syndrom ist oftmals fragil und vielfiltige Probleme kénnen auftreten.
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der'speziellen Selbsthilfegruppen und einige lesen auch die Texte auf ent-
sprechenden Plakaten und Publikationen. Wenn den Jugendlichen bei dem
Prozef} der Auseinandersetzung mit der eigenen Behinderung geholfen wird,
kann es gelingen, daB sie ein positives Selbstbild mit Down-Sydrom ent-
wickeln. Die meisten Jugendlichen werden vielleicht nicht in der Lage
sein, iiber das Down-Syndrom zu sprechen, trotzdem ermoglicht ihnen
eine angemessene Information, manche schwierige Situation besser zu
verstehen. Einige Kinder und Jugendliche zeigen jedoch auch deutlich,
wie sie ihre Behinderung erleben. So schrieb eine 12jdhrige Schiilerin ei-
ner Integrationsklasse: »Die Kinder haben erzihlt, da3 es schon ist mit mir
zu leben. Ich hab mich sehr gefreut als ich das zu horen bekam. Ich war ein
bischen geriihrt, weil alle so nette Sachen iiber mich gesagt haben. ... Da-
nach habe ich erkldrt, was Down-Syndrom ist.« (OBERMANN 1998, 47) Ein
11jghriger Junge sagte: »Man will so sein wie alle, aber das geht nicht!«
Waihrend eines Seminars sagte eine 16jdhrige: »Ich hab jetzt genug vom
Down-Syndrom. Ich werde jetzt erwachsen!« Eine Mutter berichtet, dafl
ihre Tochter sich Wasser auf die Stirn tropfte und dies folgendermaf3en
begriindete: »I‘m making the Down ‘s Syndrome go away, Mummy. I don‘t
want it any more. [‘m baptising myself.« (Praps 1991, 105) Ein 19jdhri-
gerhatte ein lebensgrofies Bild von sich gemalt, das er kommentierte: »Das
sind meine Haare, klar. Das die Augen, Down-Syndrom natiirlich, das die
Arme, ordentlich Kraft, sieht man...« Bei einem ganz normalen Streit mit
seinem Bruder sagte ein 16jdhriger Junge: » Weilt du eigentlich, daf} ich
Down-Sydrom habe? Da ist man etwas riicksichtsvoller!« Die Mdglich-
keiten, sich mit der eigenen Behinderung differenzierter auseinanderzu-
setzen, sind bei den einzelnen Jugendlichen sehr verschieden. Deshalb
werden im Seminar mit den Eltern Anregungen diskutiert, wie im Alltag
mitdem Kind in entsprechenden Situationen solche Verarbeitungsprozesse
unterstiitzt werden kdnnen, um damit zur Entwicklung eines positiven
Selbstbildes mit Behinderung beizutragen. Den Jugendlichen selbst soll
Gelegenheit gegeben werden, in Gesprdchen miteinander, bei der Gestal-
tung von Bildern und Collagen, im Rollenspiel und beim Ansehen ent-
sprechender Filme und Biicher Moglichkeiten zu finden, sich ihren Fahig-
keiten entsprechend mit dieser Thematik zu beschéftigen.

Das Ziel der Seminare fiir Eltern mit ihren heranwachsenden S6hnen und
Tochternist, sich mit aktuellen Fragen der Zukunftsgestaltung zu beschéf-
tigen und die jeweils eigenen Sichtweisen auszutauschen. Eltern und Ju-
gendliche sollen beféhigt werden, die anstehenden Fragen miteinander zu
16sen, damit Moglichkeiten gesehen werden, die Heranwachsenden auf
dem Weg zu einer eigenbestimmten Lebensfiihrung zu unterstiitzen.
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»Wir sind nicht allein«
Empowerment und Selbsthilfe

Die Seminare fiir Eltern, die ein Kind mit Down-Syndrom haben, bieten
die Moglichkeit, sich mit den verschieden Phasen von der Bewiltigung
der Diagnosemitteilung, iiber das Heranwachsen des Kindes bis zu sei-
nem Selbstdndigwerden auseinanderzusetzen und im Erfahrungsaustausch
mit anderen betroffenen Familien Verstdndnis und Solidaritét zu erleben.
Dabei verstehen sich diese am Alter des Kindes orientierten Seminare als
ein begleitendes Angebot fiir die Eltern, sie zu unterstiitzen bei der Wie-
dergewinnung von Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten und Problem-
16sungskompetenzen und um Hilfen aufzuzeigen fiir den gemeinsamen
Lebensalltag mit dem Kind.

Die Eltern werden als priméire Bezugspersonen ihres Kindes gesehen, die
»als Experten in eigener Sache« in Kooperation mit Fachleuten sich selber
kind- und familienbezogene Losungen erschlieffen kénnen. Dazu bendti-
gen sie besonders in der Anfangszeit der Auseinandersetzung mit den ver-
dnderten Lebensperspektiven und der Bewiltigung aktueller Fragen und
Probleme einfiihlsame Begleitung und Unterstiitzung von Fachleuten, um
die empfundene Desorientierung und den erlebten Kompetenzverlust zu
iiberwinden. In den folgenden Jahren sind Informationen wichtig, um
behinderungsspezifische Probleme richtig einschitzen und eigene Ziele
fiir das Kind kompetent vertreten zu kénnen, aber auch um rechtliche
Anspiiche zu kennen und einzufordern.

Gerade im gemeinsamen Erfahrungsaustausch gelingt es den Eltern oft,
sich eigener Fahigkeiten und Moglichkeiten der Bewiltigung ihrer Lebens-
situation bewuf3t zu werden und wieder selbstbestimmt Ziele zu formulie-
ren. Daraus ergibt sich fiir viele Eltern nach den Seminaren, daB sie sich
einer Selbsthilfegruppe anschlieen oder eine eigene regionale Selbsthil-
fegruppe griinden. Die nach der Geburt durchlebte Verzweiflung und die
eigene erfahrene Hilflosigkeit veranlaBt einige Eltern zudem, aktiv zu
werden und in ihrer Region Offentlichkeitsarbeit zu beginnen, die Bera-
tung und Unterstiitzung neu betroffener Eltern anzubieten und eine Zu-
sammenarbeit mit Arzten und geburtshilflichen Abteilungen aufzubauen
und dafiir auch eigene Informationsmaterialien zu entwickeln. Die Griin-
dung solcher Selbsthilfegruppen und die Stérkung von Elterninitiativen
war immer ein wichtiges Ziel der Seminare. Zahlreiche regionale und iiber-
regionale Selbsthilfegruppen zum Down-Syndrom gehen mittlerweile auf
diese Seminare zuriick (vgl. HALDER 1997, 250) und es ist beeindruckend,
was Elternvereinigungen an Offentlichkeitsarbeit leisten und welche qua-
lifizierten Informationsschriften von ihnen publiziert werden.

Die Begleitung der Eltern von Jugendlichen und die Unterstiitzung des
Abloseprozesses fiihrt gleichzeitig dazu, auch die Anspriiche der Heran-
wachsenden nach weitgehender Selbstbestimmung wahrzunehmen und
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anzuerkennen. Dabei diirfen die behinderungsbedingten Schwierigkeiten
nicht vorschnell als Begriindung fiir bevormundende Umgangsformen die-
nen. Wegen der »Hemmnisse, die dieses Grundbediirfnis (nach Selbstbe-
stimmung) tangieren, bediirfen die vorhandenen Selbstgestaltungspotenzen
der angemessenen Unterstiitzung und Freissetzung durch rehabilitatives
Handeln, ohne das sie sich nicht entfalten kénnen« (WILKEN, U. 1996,
45). Dazu ist erforderlich, da3 auch die Eltern ihren erwachsenen T6ch-
tern und Sohnen Erfahrungen zutrauen und zumuten, die fiir eine Selb-
stindigkeitsentwicklung notwendig sind. Die groflen individuellen Un-
terschiede in den Kompetenzen bei Jugendlichen mit Down-Syndrom er-
lauben allerdings keine pauschalen Aussagen iiber den Grad der erreich-
baren Selbstdndigkeit. Aber so wie in den Elterngruppen besonders fahige
Eltern stellvertretend fiir Gleichbetroffene handeln, kénnen wir Aussagen
von kompetente Menschen mit Down-Syndrom iiber ihre Lebensziele und
den Vorstellungen zu ihrer Verwirklichung als Fiirsprecher ihrer Gruppe
annehmen. Sie wollen sich nicht linger von ihren Abweichungen und De-
fiziten her beschreiben lassen! Viele lehnen deshalb auch den Begriff
>Down-Sydromx« ab. So sagt der Darsteller von Corky aus der amerikani-
schen Familienserie >Life Goes On¢, daB er die negative Bedeutung von
Down-Syndrom nicht mag, er hitte vielmehr ein Up-Syndrom. (BuRKE/
McDaNEL 1991, 56). Auch wenn Eltern und Professionelle oftmals zu
wissen gauben, was fiir den behinderten Menschen richtig ist, wird von
den Betroffenen eine solche bevormunde Haltung mit Entscheidungen fiir
sie statt mit ihnen zunehmend abgelehnt. Sie mdchten nach ihren Mog-
lichkeiten mitbestimmen und selber entscheiden diirfen. Dazu miissen je-
doch Bedingungen fiir die Ermoglichung von Lernprozessen gefordert
werden, damit die entsprechenden Kompetenzen sich entwickeln kénnen.
Selbsthilfegruppen von Menschen mit mentalen Beeintridchtigungen wie
die >People First« Gruppen fordem: »Wir wollen unser Leben selbst-
bestimmt in die Hand nehmen. ...Wir wollen unsere Rechte und Pflichten
erlernen. ... Wir wollen unsere Fihigkeiten und Wiinsche in der Offentlich-
keit zeigen.« (FREUDENSTEIN u.a. 1999, 11f)

Diesen veridnderten Anspriichen haben sich auch Professionelle in der A1-
beit mit behinderten Erwachsenen zu stellen. »Die Forderung von Selbst-
bestimmung und von individueller Entfaltung setzt aber eine Rehabilita-
tions- und Institutionskultur voraus, in der es dem behinderten Menschen
ermoglicht wird, sich trotz seines >Betreuungsbediirfnisses« als Subjekt zu
erfahren. Deshalb scheint es mir wichtig, das in vielen Rehabilitations-
feldern vorherrschende sozial berufliche Selbstbild als >Betreuer< aufzu-
heben zugunsten einer professionellen Identitét, die mit den Begriffen
»Assistenz< und >Lebensbegleitung« zu umschreiben wére.« (WILKEN, U.
1996, 47) Damit ist Selbstbestimmung nicht gebunden an bestimmte
Mindestfahigkeiten, sondern sie beschreibt eine Haltung, die allen Men-
schen mit Beeintridchtigungen in gemeinsamen Handlungen Kooperation
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und Selbstbestimmung ermdglicht. Eltern, die gelernt haben, ihre eigenen
Kompetenzen weiterzuentwickeln und durch Selbsthilfe zu Selbstbewuft-
sein und Selbstbestimmung gekommen sind, kénnen auch ihre Tochter
und Séhne angemessen unterstiitzen, selbstbewuf}t ihre Lebensgestaltung
den individuellen Bediirfnissen und Fihigkeiten entsprechend mitzube-
stimmen.

Literatur

BEeck, U.: Freiheit oder Liebe. In: BEck,U./BECK-GERNSHEIM,E.: Das ganz
norinale Chaos der Liebe. Franleurt 1990

Beck-GERNSHEM, E.: Die Kinderfage. Miinchen 1989

BECk-GERNSHEIM, E.: Alles aus Liebe zum Kind. In: BEck,U./BEck-GERNS-
HEM, E.: Das ganz normale Chaos der Liebe. Franlefurt 1990

BoBaN, I./HiNz, A.: Werkstatthaus Hamburg — Wohnen mitten in der Stadt
und Arbeiten in einem rollstuhlgerechten Hotel. In: Z. f. Heilpéd., H.
8/1995, 384-387

BUNDESVEREINIGUNG LEBENSHILFE (Hrsg.): Unser Kind mit Down-Syndrom.
Marburg 1998

Burkg, C./McDANEEL, J.: A Special Kind of Hero, Doubleday. New York
1991

FREUDENSTEIN, W./HAAKE, D./SoRGE, K./WEHRUM, P.: People First Deutsch-
land — Wir stellen uns vor. In: Die Randschau, H. 1/1999, 11-12

HALDER, C.: Down-Syndrom-Preis. In: E. WiLkeN (Hrsg.): Neue Perspek-
tiven fiir Menschen mit Down-Syndrom. Erlangen 1997, 250f

Hmvzg, D.: Viter und Miitter behinderter Kinder. Heidelberg 1993

JELTSCH-SCHUDEL, B.: Zur Situation von Menschen mit Down-Syndrom in
der deutschsprachigen Schweiz. In: VHN 1999, S. 48—-65

KrarTe-REBER, M.: Elterliche Vorstellungen zum eigenen Wertewandel und
zur schulischen Forderung ihres Kindes mit Down-Syndrom. In: KLOPFER,
S. (Hrsg.): Sonderpiddagogik praktisch, Reutlingen 1997, 187-189

LINDMEIER, C.: Selbstbestimmung als Orientierungsprinzip der Erziehung
und Bildung von Menschen mit geistiger Behinderung — kritische Be-
standsaufnahme und Perspektiven. In: Die neue Sonderschule 1999,
209-224

NickEeL, H./Quaiser-Pom., C.: Ist der Ubergang zur Elternschaft fiir Paare
in Deutschland besonders problematisch? — Konsequenzen kultur-
vergleichender Untersuchungen. In: W. Hacker (Hrsg.): Bericht iiber
den 41. Kongref3 der Deutschen Gesellsschaft fiir Psychologie in Dres-
den. Dresden 1998 (Vorabdruck)

MULLER-ERICHSEN, M.: Selbstbessimmt leben in der Familie — aus Sicht
einer Mutter. In: BV Lebenshilfe (Hrsg.): Selbstbestimmung, Kongref3-
beitridge, Marburg 1996, 261-162



Elternarbeit als Empowermentprozess 131

OBERMANN, E.: Das Thema Down-Syndrom i m Unterricht. In: Leben mit
Down-Syndrom, Nr.29, 1998, 45-47

Puaps, C.: Mummy, why have I got Down‘s Syndrome? A Lion Paper-
back, Oxfort — Batavia — Sydney 1991

RouL, G.: Bei uns bist du willkommen. Giitersloh 1997

ScHROLL-DECKER, 1.; KEMPFLE, M.: Angehorigenarbeit in Einrichtungen der
Behindertenhilfe auf dem Priifstand. In: Heilp. Forschung 1998, 127—
136

TamM,C.: Diagnose Down-Syndrom, Miinchen — Basel 1994

TATsuMi-MrYarmma, J./Sasaki, K./TAkesg, H.: Children with Down syndrome
and the families, Hand-out-Paper im Workshop Ethics and Down ‘s Syn-
drom, 6th World Congress on Down‘s Syndrom. Madrid 1997

UrseL, W. : Eltern entdecken ihre Kompetenz und die Kraft der Koopera-
tion. In: Zur Orientierung 1996, 39f.

WEIss, H.: Empowerment in der Heilpddagogik und speziell in der Friih-
forderung — ein neues Schlagwort oder eine handlungsleitende Idee?
In: VHN 1999, 23-35

WILLKEN, E.: Interdisziplindre Elternseminare in der Friihforderung. In:
Vereinigung fiir interdisziplindre Friihférderung (Hrsg.): Familien-
orientierte Friihforderung: Dokumemtation des 6. Symposiums Friih-
forderung. Miinchen — Basel 1991, S.114-116.

WLLKEN, E.: Sprachférderung bei Kindern mit Down-Syndrom. Berlin 1997a

WLLKEN, E.: Syndromspezifische Foérderbediirfnisse. In: E. WLkeN (Hrsg.):
Neue Perspektiven fiir Menschen mit Down-Syndrom. Erlangen 1997b

WILKEN, U.: Berufliche Eingliederung von jungen Menschen mit Down-
Syndrom durch die Werkstatt fiir Behinderte. In: E. WiLKEN (Hrsg.):
Neue Perspektiven fiir Menschen mit Down-Syndrom. Erlangen 1997

WILLKEN, U.: Selbstbestimmung und soziale Verantwortung. In: BV Le-
benshilfe (Hrsg.): Selbstbestimmung. Kongrebeitrige. Marburg 1996,
41-48



132

Integrative Schulsozialarbeit —
Das Modell der Theodor-W.-Adorno-Schule

Norbert Hilbig

»... daB Auschwitz nicht noch einmal sei«

»Die Forderung, da3 Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an
Erziehung. Sie geht so sehr jeglicher anderen voran, dafl ich weder glaube,
sie begriinden zu miissen noch zu sollen. (...) Jede Debatte iiber Erziehungs-
ideale ist nichtig und gleichgiiltig diesem einen gegeniiber, da3 Auschwitz
nicht sich wiederhole. Es war die Barbarei, gegen die alle Erziehung geht.«’
Es hat eine pidagogische Wertediskussion unter dieser von Adorno 1966
formulierten Pramisse nie gegeben, wohl weil unausgesprochen ein Be-
wulltsein davon bestand, daf die Bedingungen, die den Riickfall in die
Barbarei zeitigten, wesentlich fortdauern.? »Die Besinnung darauf, wie
die Wiederkehr von Auschwitz zu verhindern sei, wird verdiistert davon,
(...) daB die Grundstruktur der Gesellschaft und damit ihrer Angehorigen,
die es dahin gebracht haben, heute die gleichen sind wie vor fiinfundzwanzig
Jahren.«* Und nach fiinfzig Jahren haben wir dem heute nichts hinzuzufii-
gen - wohl aber eine lange schon iiberfillige »Nach-Auschwitz-Pddago-
gik« ins Werk zu setzen. Mittendrin: Die »Entbarbarisierung«, heute die
vordringlichste Aufgabe aller Erziehungstheorie und allen Erziehungs-
handelns.*

Eine Schule gibt sich den Namen ADpornos und versucht ernst zu machen
mit dem Diktum der Entbarbarisierung. Eine Hauptschule mit Orientie-
rungsstufe in einem Stiddtchen mit 10.000 Einwohnern, irgendwo zwischen
Hannover und Hildesheim an der B1 und B3 gelegen. Die Adorno-Schule
in Elze versucht mitihren 300 Schiilern jenem » W#rmestrom« die Schleu-

' Th. W. AporNo: »Erziehung nach Auschwitz«. In: Gesammelte Schriften, Band 10.2. Ffm
1977, S. 674

2 Vgl. ebd.

3Ebd,, S. 674 f

* Th. W. Aporno:  »Erziehung zur Entbarbarisierunge«. In: ders., »Erziehung zur Miindigkeit«.
Ffm 1973, S. 120
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senzu 6ffnen, der der »Kilte« ein Ende machte. Auschwitz war »ein Sich-
Zusammenrotten von Erkalteten«.> Ohne eine alles durchdringende Kilte
wire Auschwitz nicht moglich gewesen. Eine an Adorno orientierte Schu-
le ist eine, die wérmt, insofern sie die »Kilte als Bedingung des Unheils«
verstanden hat. Die Adorno-Schule braucht ein Konzept, das die Jugendli-
chen ganzheitlich wiarmt. Also versuchen wir, die Menge der Versagungen,
die die Schule heute noch immer allen Beteiligten zumutet, zu reduzieren.
Es sind die unzutréglichen Versagungen, die sich in Aggressionen verwan-
deln. Wer gut lebt, schldgt nicht nach auBen. In einem Klima von Freund-
lichkeit und Wirme ist niemand genoétigt, seine Aggressionen nach auflen
zu verschieben. Das aber ist keine Sache der Aufkldrung und des »richti-
gen BewulBtseins«, wie ADORNO félschlicherweise glaubte, das ist eine Frage
des gelungenen Lebens, des befriedeten Miteinanders. »Ich mochte im
Grunde mit Erziehung gegen die Barbarei nichts anderes, als dal noch der
letzte Halbwiichsige auf dem Land sich geniert, wenn er — was weill ich —
einen Kameraden in einer rohen Weise anstof3t oder sich gar gegen ein
Midchen brutal benimmt; ich mdchte, da3 die Menschen durch das Erzie-
hungssystem zunichst einmal alle mit dem Abscheu vor der physischen
Gewalt durchtridnkt werden.«® Es muf sich zeigen, ob nicht gerade die
Schule ein Ort sein kann, an dem humane Beziehungen, getragen von
Freundlichkeit, Vertrauen und Sorge fiir den anderen, gepflegt werden kon-
nen. Ob Schule ein Ort sein kann, an dem Jugendliche eine Form des Zu-
sammenlebens entwickeln, in der jeder einzelne fiir sich Befriedung und
Gliick realisiert. Der Kampf gegen die alles durchdringende Kilte wire
vonder Schule heute zu fithren. Sie konnte eine Vielzahl von Versagungen
beheben und sich der Note annehmen, denen sich sonst keiner annimmt.
Einschulisches Leben will installiert sein, das jene humanen und befriedi-
genden Wirkungen zeitigt, das aufgrund eines »guten Lebens« ein aggres-
sives Ausagieren von Versagungen iiberfliissig macht. Warum sollte, wer
in befriedeten Zusammenhéngen gut lebt, nach auflen schlagen? Und was?
Die Installierung einer guten Schule, die Einsetzung von Verkehrsformen,
in denen sich der einzelne geliebt, akzeptiert und angenommen weif, in
denen er sich selbstbewuf3t und selbstbestimmt entwickeln kann, alle Be-
dingungen eben, die »das gute Leben« befordern, und der Ausschluf} all
jener irrationalen Zwinge, die es behindern, das machte gegen Gewalt-
reaktionen immun. Entbarbarisierung also ist gebunden an die Konstituie-
rung des »guten Lebens«. Dagegen steht — noch — das Prinzip Unterricht.

* Th. W. Aporno: »Erziehung nach Auschwitz«, a.a.0., S. 687
¢ Th. W. Aporno: »Erziehung zur Entbarbarisierung«, a.a.0., S. 129 f
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Wider die unterrichtstechnologische Fesselung von
Schule

Unausrottbar ist die Vorstellung, dass Lernen in der Schule Unterricht sei.
Unausrottbar ist diese Gleichsetzung im Denken von LehrerInnen, Eltern
und SchiilerInnen. Obgleich tausendfach in die Kritik gezwungen, dem
Aberglauben zugeschrieben: Sie lebt fort. Gleichwohl: Es sind die Prozes-
se des Lermnens so unendlich komplex und der unterrichtstechnologischen
Planung so weitgehend entzogen; niemand wohl ist geworden, was er ist,
durch Unterricht, und niemand wohl hat durch ihn allein signifikantes
Wissen erworben. Ein wenig vielleicht, doch nicht genug, um ihm jenen
unverriickbaren Stellenwert zu belassen. Wenn aber jener komplexe Prozess
von Lemen sich gar nicht durch unterrichtliche Verlaufsplanungen her-
stellen lisst, wo, wie und wann lernt ein Mensch in der Schule dann? In
der Pause? Allemal! Und im Unterricht nicht? Doch, dort auch, aber jen-
seits der unterrichtstechnologischen Intention.

Das dicke Kind, das niemals iiber den Bock kam, der &ngstliche Junge, der
niemals den Ball fing, weil er vor Schiss stets sich wegdrehte, das wasser-
scheue Midchen, das viermal im Monat ihre Tage hatte, die niemand ihr
glaubte, und das dann schamrot im Nichtschwimmerbecken warten musste,
bis die anderen ihre Bahnen geschwommen hatten. Die alle haben doch
nie Sport »gelemnt«, die haben gelernt, mit Verzweiflung umzugehen, Ge-
lachter »wegzustecken«, Qualen zu ertragen.

Und nochmal die Geschichte des kleinen Boris, die J. HENRY vor mehr als
20 Jahren aufgeschrieben hat, damals, als in der piddagogischen Diskussi-
on der »heimliche Lehrplan« noch ein Thema war: »Boris hatte Schwie-
rigkeiten, zwolf Sechszehntel so weit wie moglich zu kiirzen und kam nur
bis sechs Achtel. Die Lehrerin fragte ihn ruhig, ob das der kleinste Nenner
sei. Sie schlug ihm vor, dariiber >nachzudenkenc«. Viel Fingergeknipse und
viele hochgereckte Arme bei den anderen Schiilern. Alle begierig, ihn zu
korrigieren. Boris ziemlich ungliicklich. Vermutlich intellektuell gesperrt.
Die Lehrerin, ruhig, geduldig, iibersieht die anderen und richtet Blick und
Stimme ganz auf Boris. Sie fragt: >Gibt es eine Zahl, die groBer als zwei
ist, mit der du beide Seiten des Bruchs teilen kannst?< Nach ein oder zwei
Minuten beginnt sie zu dridngen, aber von Boris kommt nichts. Darauf
wendet sie sich der Klasse zu und fragt: >Na gut, wer kann Boris sagen,
welche Zahl es ist?« Fast alle melden sich. Die Lehrerin ruft Gretchen auf.
Gretchen erklart, dass vier die Zahl sei, durch die sich Zahler und Nenner
teilen lassen.«?

Was ist hier geschehen? Boris hat nicht rechnen gelemnt. Es ist etwas in
seiner Psyche passiert, das weit iiber die Rechenstunde hinaus reicht. »Fiir

7 J. HENRY: »Der erlebte Alptraum — Lemzielentfremdung«. In: betrifft: erziehung, 5/1973, S. 26
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Boris war der Alptraum an der Tafel vermutlich eine Schule der Selbstbe-
herrschung. Auch wenn man 6ffentlich bloBgestellt wird, darf man nicht
schreiend aus dem Raum laufen. Solche Erfahrungen verankern in jedem
Gesellschaftsmitglied unausloschlich eine traumatische Angst vor dem
Scheitern. So dass die Menschen wieder und wieder, nachtein nachtaus,
selbst auf den Hohepunkten ihres Lebens, nicht von Erfolgen, sondern
vom Scheitern triumen werden.«® Um all diese Zusammenhénge wissen
wir seit mehr als 20 Jahren. Wir wissen, dass eine unerhorte Vielzahl von
Interaktionen das Lernen begiinstigt, dass aulerschulische Lemorte, Pro-
jekte, vor allem immer wieder Handeln Lernprozesse beférdern und nur
ganz wenig, vielleicht am Rande, vielleicht gar nicht, das unterrichtlich
geplante Lernprogramm im Klassenzimmer.

SozialpddagogInnen miissen wir sein, SozialpidagogInnen miissen wir
werden, um auferunterrichtliche Lernprozesse zu initiieren, um Unterricht
mittelfristig aufzul6sen in einen ganzheitlich schulischen Lernprozess. Die
Schule miisste sich verwandeln in ein einziges grofes Lern- und Schulleben-
projekt mit ein paar Unterrichtssequenzen am Rande, da, wo sie nétig sind.
Sozialarbeit wire dann nicht linger eine Sache von Pausen und Freistun-
den, sondemn die Mitte der Schule. Der Sozialarbeiter wire nicht langer
Pausenclown, sondern Lehrer im eigentlichen Sinne, und der Lehrer wire
nicht ldnger Unterrichtstechnologe, sondern Sozialarbeiter ebenfalls in
seinem ganz eigentlichen Sinne.

Wiekann man denndas Leben von Pflanzen in Biichern lernen? Die Anla-
ge und Bepflanzung eines Gartens, eines Teiches, das »Machen« sind Lern-
felder. Nicht Ergéinzung von Unterricht, nein, Ersatz fiir Unterricht. 10
Seiten im Religionsbuch iiber die »Caritas«, Geschichte und Formen téti-
ger Nichstenliebe und -hilfe. Welcher Aberwitz, dergleichen im Klassen-
zimmer zu lesen und zu diskutieren anstatt zwei Wochen im Altenheim,
im Behindertenzentrum gemeinschaftlich zu arbeiten.

Wenn denn die Hochschulen die Ausbildung von LehrerInnen und
SozialpddagogInnen nicht &ndern und verschmelzen, dann miissen wir vor
Ort uns nach- und um- und neubilden. Und das fillt schwer, denn wir
haben ja als LehrerInnen das »Unterricht-machen« gelernt und sonst gar
nichts. Und wie sollten wir das aufgeben, was wir als einziges kdnnen?
Jetztbrauchen wir SozialpidagogInnen, solche mit Selbstbewusstsein, die
sich nicht als Pausenfiiller sehen, sondern als LehrerInnen in Feldern schon
zu Hause, die wir gemeinsam besetzen wollen. Das bringt freilich Unruhe
ins »Schulhaus«. Ein Horror fiir Schulleitung und Hausmeister. Ich stelle
mir vor, ein Kommen und Gehen, das Ende der Friedhofsstille zwischen
den Pausen. Betriebsambkeit, auch Larm, aber doch so unendlich lebendig,

8 Ebenda
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nervig und befriedigend. Eben eine ganz andere Schule! Eine, in der
Selbstbewusstsein wichst, Lust am Lernen und Wachsen, Ich-Stirke ge-
deiht, Konfliktfahigkeit sich entwickelt, Teamfihigkeit sich entfaltet, tau-
send Dinge eben, die zum Leben in dieser Gesellschaft wichtig geworden
sind. Inmitten einer Schule, die fiir die SchiilerInnen wichtig geworden ist,
weil sie soziales Leben und Lernen padagogisch moglich werden lief3. Eine
Schule, die nicht mehr nur Vision sein miisste, deren Zeit iiberfillig ist.
Lingst schon.

»Verbesserungen im Schulwesen werden wesentlich davon bestimmt, in-
wieweit Lehrer die gegebenen Spielrdume tatsdchlich nutzen. (...) Die
Modermnisierung des Unterrichts, die Entwicklung didaktischer Phantasie
und die Verbesserung der erzieherischen Atmosphire an der Schule sind
wesentlich davon abhédngig, dafl die pddagogische Phantasie der Lehrer
ermutigt wird.«®

Dass es indes an solcherlei Phantasie, an Mut, an eigenverantwortlichem
padagogischen Handeln allzuoft mangelt, dass die zahllosen Freirdume
ganz und gar unzureichend genutzt werden, hat freilich seine Griinde,
kommt ja nicht von ungefihr. Allein, der Rekurs auf eine restriktive Kultus-
administration, auf einschrinkende Erlasse und ungiinstige Rahmen-
entscheidungen der Schulbiirokratie, ist prinzipiell zwar nicht von der Hand
zu weisen, dient aber allzuoft nur als »faule Ausrede«.

Was die Lehrer unter Umstédnden strukturell gar nicht wollen, was sie in
Verhaltens- und Handlungsunsicherheit stiirzen konnte, ist nur allzuleicht
biirokratischen Restriktionen in die Schuhe zu schieben. Das Beharren auf
eigentlich untauglichen Unterrichtstechnologien dient der Abwehr des
Unbekannten, der Phantasie, des kreativen Umgangs mit dem Neuen, Un-
gewohnten, Fremden. Und so bleibt »prinzipiell (...), was in der Schule
geschieht, weit hinter dem leidenschaftlich Erwarteten zuriick«.'

Zu fragen wire, warum das, was die Schule strukturell zum Besseren ver-
dndern konnte, trotz aller potentiellen Moglichkeiten so unzureichend ge-
lingt; und warum die Lehrer die geballte Potentialitit ihrer Moglichkeiten
nicht in dem gebotenen Umfang entfalten. Gerade weil »die Schule als
Erziehungsinstitution keine rein zweckrationale Organisation ist und sein
kann, ist das Leben und Unterrichten an personliche Momente und die
Voraussetzung eines Spielraumes freien persdnlichen Ermessens gebun-
den«.'' Im Mittelpunkt der Uberlegungen hat mithin der Lehrer mit seinen
genutzten versus abgewehrten Mdoglichkeiten zu stehen und nicht — wie

9 FRANKFURTER RUNDscHAU, 14.03.85

1 Th. W. Aporno, »Tabus iiber dem Lehrberuf«. In: ders., Gesammelte Schriften, Band 10.2.
Ffm, 1977., S. 669

' P. ForsTENAU: »Der psychoanalytische Beitrag zur Erziehungswissenschaft«. Darmstadt 1974,
S.272
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hdufig vorgeschoben — die organisationsstrukturellen Einschrankungen.
FUrsTENAU beschreibt die » wesentlichen Einschriankungen der schopferi-
schen, gestaltenden Fahigkeiten der Initiative und geistigen Elastizitét (des
Lehrers). Immer mehr geraten seine geistigen Fahigkeiten mitsamt sei-
nem Wissen und seiner Phantasie, ferner seiner emotionalen Moglichkei-
ten menschlicher Anteilnahme und Einfiihlung in den Dienst einer sich als
Selbstbehauptung miverstehenden Machtausiibung.

Auch die Realititseinschdtzung und -priifung wird stark geschédigt. Die
Akzentuierung des Unbedeutenden, Unwichtigen, Trivialen zerstort sein
Rang- und Maf3gefiihl, affektive Momente entstellen und verzerren die
Wahmehmung der mitmenschlichen Realitét und triiben folglich auch die
Beziehung zu den Schiilern.«'? Insofern die Lehrer nur allzuoft die schuli-
sche Realitét in ihrer Wahmehmung entgrenzen, sie fiir das Leben selbst
halten, kommen sie zu Formen der Machtausiibung und Interaktions-
kontrolle, die ihre spezifischen pddagogischen Mdglichkeiten unverhalt-
nisméBig stark einschrinken, womdoglich gar selbst aufldsen.

»In solchem Fall verliert ein Lehrer die Distanz zu seinem Amt und zur
Schule als Rollensystem. Er identifiziert die Schule mit dem Leben schlecht-
hin und méchte die Kinder, die als Schiiler ebenfalls nur eine begrenzte
Rolle in der Schule spielen, total verpflichten.«!?

So paradox es klingt, es miifite der Lehrer, um tatséchlich padagogisch zu
wirken, aufhoren, Lehrer zu sein oder doch zumindest einen grofien Anteil
seiner Rolle aufgeben. »Max ScHELER sagte einmal, er habe pddagogisch
nur deshalb gewirkt, weil er niemals seine Studenten pddagogisch behan-
delt habe.«*

Und mir scheint es wirklich eine Form des Ausschopfens der beschwore-
nen padagogischen Freiheiten zu sein, dafl der Lehrer auf Machtansprii-
che, auf Kontrolle und auf die Totalisierung der Institution verzichtet, dafl
er ganz einfach Moglichkeiten seiner Rolle aufgibt, um Moglichkeiten
pddagogischen Handelns neu zu gewinnen.

Solange die Lehrer iiberwiegend als Unterrichtstechnologen sich verste-
hen, oder wie dieser hier die Situation einschitzt: »Heute muf8 man als
Lehrer Macchiavelli sein, ein giitiger Tyrann, sonst flippen diese Kinder
aus.«> Solange tatsidchlich die Lehrer als Rollentrdger im Schulbetrieb
ihrer Machttendenzen nicht Herr werden, solange kdnnen die tatsidchli-
chen und zudem geforderten Freiriume im schlimmsten Falle gar negativ
wirken. Freilich, »es ist so schwer, gute Lehrer zu finden, aber es ist un-
endlich schwieriger, schlechte loszuwerden«.'6

12 Ebenda, S. 281

13 Ebenda

14 Th. W. Aporno: »Tabus iiber dem Lehrberuf«, a. a. O., S. 662
15 Zit. nach R. WINkEeL. In: »forum loccum« Nr. 3, 1984, S. 3

16 R. WINKEL, ebenda
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Pidagogische Freiheiten nutzen und pddagogische Freirdume entfalten und
ausfiillen hat zur Bedingung, dass das schlechte Pddagogisieren in der
Lehrer-Schiiler-Interaktion so radikal wie méglich minimalisiert wird. Die
LehrerInnen hétten sich, statt macchiavellistisch sich zu gerieren, in ei-
nem positiven, emphatischen Verstdndnis von Pddagogik auf die Lebens-
zusammenhénge ihrer Schiiler sich einzustellen. Sie hétten, statt institu-
tionelle Zwénge in den Vordergrund zu spielen, und ihre Herrschaft als ein
Erfordernis der Selbstbehauptung zu legitimieren, mit den Schiilern in ei-
ner weitgehend herrschaftsfreien Form »umzugehen«. Sie hétten als Leh-
rer herrschaftsbesetztes Terrain aufzugeben, um tatséchlich befreites pad-
agogisch neu zu gewinnen.

»Welche Schule braucht die Zukunft unserer Welt? «
Registriertes Projekt der Weltausstellung EXPO 2000
Untervorhaben: »Inszenierung fremder Lebenswelten«

Die »alte« Schule als Lehr- und Lernanstalt hat im Wesentlichen qua Un-
terricht belehrt. Die Schule der Zukunft hétte zum einen Leben (Schulleben)
zuzulassen und sich als Institution unterrichtstechnologisch organisierter
Belehrung zuriickzunehmen. Die Adormo-Schule versucht (neben dem stets
notwendigen Unterricht) Schule lebensweltlich zu organisieren. Das heifit
u. a.: Projekt- und Handlungsorientierung durch Inszenierung fremder
Lebenswelten.

Was bedeutet das? Schiiler lemmen nicht (nur) durch kognitive Aufnahme
und Verarbeitung von Informationen, sie werden nicht (nur) iiber einen
Gegenstand belehrt, sie leben die Themenzusammenhénge vielmehr durch
umfassende Inszenierungen nach/mit. (Er-)leben statt (Er-)lesen, erfahren
statt »durchnehmen”. Wir inszenieren das seit mehr als 6 Jahren und be-
schreiben den Prozess an einem Beispiel: Nordamerikanische Indianer.
Im Buch fiir Welt- und Umweltkunde ist das ein Gegenstand wie jeder
andere. In der Inszenierung unserer Projektspektakel sieht das wie folgt
aus: Es werden 23 Projektgruppen eingerichtet, in die sich die SchiilerInnen
einwdhlen. Das sind: Mokassins nahen, Perlenstickerei, Bogenschief3en,
Herstellung indianischer Waffen und indianischen Gerétes, Navaho-Sand-
malerei, Kostiimwerkstatt, Herstellung von Medizinbeuteln und Wunsch-
topfen, Bau indianischer Trommeln u.a.m. Als offene Schule sind zahllose
externe Fachleute (hier also ein sogenannter Indianerverein) eingeladen.
Sie bauen Tipis in Originalgrofe (8 m hoch) auf dem Schulgelidnde auf,
Pferde von einem Gestiit werden beschafft, bemalt, ebenso wie Gesichter
und Kérper von Menschen. Uber das, was die Farben bedeuten, informiert
sich eine Projektgruppe; eine andere iiber die Bedeutung der Stellung von
Adler-, Geier- und anderer Federn im Haar. Es wird indianisch gekocht;
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die SchiilerInnen und die LehrerInnen sind indianisch gekleidet (nicht ver-
kleidet — das ist nicht Karneval — sondern authentisch gekleidet).

Die Prisentation des Gesamtprojektes ist schlieBlich die Zusammenfiigung
der Einzelprojektgruppen. Auf dem Schulgeldnde und in der Eingangshal-
le laufen und sitzen die Indianer-SchiilerInnen und Indianer-LehrerInnen
herum, oder sie sind bei handwerklichen T#tigkeiten und Verrichtungen
zu sehen, Schnitzen, Federschmuckherstellung, sie reiten auf Pferden, lun-
gern in Tipis herum, Pemikan kauend, sie iiben sich im Bogenschief3en
oder spielen indianische Spiele. Die Présentation ist mithin die Inszenie-
rung einerindianischen Lebenswelt —so konnte es irgendwo in einem nord-
amerikanischen Indianerdorf zugegangen sein. Die Schiiler leben nach,
was sie lernen sollen, sie werden nicht belehrt, sie erleben die Weltaus-
schnitte einer fremden Zeit und Kultur.

Derlei Projektspektakel haben wir des Weiteren inszeniert in den Themen-
bereichen »Europidisches Mittelalter«, »Antikes Rom, »Siidamerika,
»Besiedlung Nordamerikas« und »Japan/Ostasien«. Letzteres ist die
Projektidee fiir die Expo 2000.

Dabei sind iiber eine Austauschorganisation in Tokio japanische Lehrer-
Innen und Mitarbeiter an der Schule titig. Ferner sind im Selbstverstdnd-
nis einer offenen Schule zahlreiche externe Giste beteiligt. Zum Beispiel
die Samurai-Gruppe TAKEDA aus Diisseldorf, die in authentischen Ko-
stiimen Schwertkampfvorfiihrungen zeigt, eine Teemeisterin des Forder-
kreises fiir Deutsch-Japanischen Kulturaustausch CHADO-KAI aus Han-
nover, die einfiihrt in die Rituale der Teezeremonie, Angehdrige der japa-
nischen Schule in Hamburg, der Vize-Weltmeister, Europa-Meister und
Deutscher Meisterim Karate Antonio Leucr trainiert mit Schiilern japani-
schen Kampfsport und bringt ihn zur Auffithrung. In die nachfolgenden
Projektangebote kénnen sich die SchiilerInnen einw#hlen: Jiu-Jitsu, Judo,
japanisches Kochen, Philosophie und Praxis des Ikebana, Bemalen von
Ogi-Fachern, Kontakt zu japanischen Schulen durch E-mail und Internet,
Religionen in Japan, Grundlagen des Shintoismus und Buddhismus, Her-
stellung japanischer Puppen, Meditation und Shiatsu, Herstellung und
Nutzung japanischer Spiele (Shogi), Herstellung japanischer Wandschir-
me und anderen Interieurs, japanische Tuschmalerei, Schreiben japanischer
Schriftzeichen, Bau eines 8 Meter langen Gliicksdrachens, Bau von Samu-
rairiistungen, die Kunst des Origami, Kodo (japanische Trommeln) u. a. m.
Und was soll das nun? Was ist der didaktische (Hinter-)Sinn? Was lernen
die SchiilerInnen? Es geht erst einmal um eine andere Orientierung des
Lemens. In Projekten Zusammenhinge erleben statt im Unterricht Parti-
kel zu erlesen. Das lebensweltliche prinzipiell Offene von Schulehalten
steht methodisch im Vordergrund. Die Inszenierung von Welt steht gegen
die Abschottung von realer Welt, wie sie fiir Schule heute noch »normal«
ist. Dann der inhaltliche Aspekt: Sich das Fremde vertraut machen da-
durch, dass man es sinnlich erfahrt, begreift, lebt (statt dariiber nur zu re-
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den), das ist ein Ziel. Sich dem Fremden annidhern, das Fremde erleben,
immunisiert gegen Fremdenangst, -hass und -feindlichkeit. Gegen die Enge
des Gewohnten, Vertrauten, stehen (Welt-)Offenheit, Weite und Erfahrung
des »Ganz Anderen« (BLocH). Zudem: Nahezu der gesamte Kanon tradi-
tioneller Unterrichtsfacher wird hier zusammengefiihrt, in einem Lern- und
Lebenszusammenhang vereint und entfaltet: Deutsch (die planende Kom-
munikation); Sport (Karate, Judo u.a.); Musik (Kodo); Hauswirtschaft
(Kochen nach japanischen Rezepten); Textiles Gestalten (Ndhen von Ki-
monos in der Kostiimwerkstatt); Gestaltendes Werken (Herstellung von
Wandschirmen, japanischem Spielzeug u.a.m.); Erdkunde (japanische To-
pographie); Geschichte (Japan vom Mittelalter bis zur Gegenwart, Uber-
lieferung und Bedeutung des Wertecodexes der Samurai); Religion/Werte
und Normen (Shintoismus, Buddhismus, Zen); Sozialkunde (fremde Kultu-
ren verstehen); Arbeitslehre (Organisationsformen japanischen Wirtschaftens).

Die Adomo-Schule erprobt dieses Konzept bereits seit 6 Jahren in den o. g.
Themenfeldern. Bislang waren die Projektspektakel gleichwohl Orchide-
en anden Unterrichtsrindern; wohl fester Bestandteil der Schule, aber nicht
Mitte des schulischen Alltags. Wir sind also auf dem Weg — aber noch
nicht am Ziel. Durch die Ausdehnung der Projektspektakel im Rahmen
der Expo erhoffen wir uns, dass aus der jihrlich wiederkehrenden »Aus-
nahme« die »Regel« wird, und die Veranstaltung »Unterricht« — heute Re-
gel — an schulischen Rindern und nicht ldnger in der Mitte ihren Platz
findet. Inszenierungen brauchen Biihnenbilder. Wir brauchen Fldchen und
Kies zur Anlage von Zen-Girten. Wir brauchen insgesamt ein Ambiente,
in dem die Samurai sich bewegen konnen, Hintergriinde, Kulissen.
Unsere Projektspektakel (Inszenierungen fremder Lebenswelten) finden
einmal jédhrlich stets im Mai statt. Wir werden an diesem Konzept festhal-
ten und bis zum Jahr 2000 vor allem ausstattungsméBig ein Hochstmal an
Professionalisierung im Themenschwerpunkt Japan/Ostasien anstreben,
ansonsten aber an dem Konzept festhalten.

Schule der Zukunft, das heilt Offnung, das heifit das Fremde sich vertraut
machen statt es abzuwehren, das heifit im Mittelpunkt den Menschen zu
haben, der lebendige, sinnliche Erfahrungen macht, der handelnd sich Welt
aneignet, statt iiber sie belehrt zu werden. Wir denken, dass wir das in
unserer Projektidee, die ein Teil unseres Schullebenkonzeptes seit 5 Jah-
ren ist, buchstidblich »anschaulich« machen konnen, erfahrbar und erleb-
bar, auch fiir den betrachtenden Besucher/Zuschauer.
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Eine Selbstvergewisserung —
Nachdenken iiber das, was wir wofiir aufgeben

Immer wieder treibt uns die Angst um, unsere SchiilerInnen kénnten dabei
vielleicht »nicht genug« lernen, wir wiirden sie vielleicht nur unzureichend
qualifizieren fiir die Aufgabenbereiche in Gesellschaft und Wirtschaft, in
die hinaus wir sie entlassen. Eine undefinierbare »Stoffmenge« und ein
ebensowenig bestimmbarer » Wissensbestand« werden als »unerlisslich«
stilisiert. Irgend welche Quantitdten an Inhalten (»Das muf} halt jeder wis-
sen/kennen!«) stehen nicht selten unseren pidagogischen/erzieherischen
Intentionen entgegen. Die Spielstunde, die Projektstunden, das nicht un-
terrichtlich legitimierte Gespréach werden wie »ausgefallene« Stunden wahr-
genommen; es wurde ja inhaltlich/thematisch nichts vermittelt/gelernt.
Doch was ist das denn fiir ein Wissen, das wir so bedeutsam finden? Der
ehemalige Leiter der Personalabteilung und des Bildungswesens der Volks-
wagen AG Wolfsburg, Prof. Dr. Dr. h.c. Peter MEYER-DoHM weist hin auf
die »laufende Verdnderung der Wissensbestinde« und darauf, daf »das
Wissen des einzelnen (immer) schneller obsolet wird«.!” Was sind das denn
fiir Berufsbilder, auf die wir so unbedingt vorbereiten miissen?

Es sind doch gerade die traditionellen Berufsbilder, die im Zeichen des
‘Wandels so radikal sich verdndern. Und wenn die »Beruflichkeit selbst in
Frage gestellt wird, wenn also der einzelne gendtigt wird, sich im Laufe
seines Lebens mehrfach auf unterschiedliche Tétigkeiten einzustellen oder
vorzubereiten, wird die Bestimmung einer besonderen Eingangsphase ei-
gentlich nur dann sinnvoll, wenn sie als Konzentration auf Grund-
befdhigungen verstanden wird, wihrend spezielle Akzentuierungen Auf-
gabe der Weiterbildung sind«.!8

Vieles, das wir fiir so bedeutsam halten, miiite angesichts so vieler Unge-
wiBheiten neu in seiner Wertigkeit bemessen und befragt werden. Die rei-
ne Wissensvermittlung qua Unterricht konnte einen neuen Stellenwert be-
kommen, konnte womdoglich in weiten Teilen selbst fragwiirdig werden,
insofern die Schule an Exklusivitdtin den Bereichen Bildung und Qualifi-
zierung eingebiift hat. Es haben »sich inzwischen neue Formen der Selbst-
bildung abseits der Schulbank entwickelt (...), um den Wissensbedarf zu
befriedigen, zum Teil auf individuelle Art und Weise und effizienter als in
der Schule«.”” Immer wieder haben wir bestimmte Formen des Regel-

7 P. MeYer-Doum: »Der Stellenwert der Bildung in unserer Gesellschaft — Notwendigkeit einer
Reformc. In: Bertelsmann-Stiftung (Hrsg.): »Innovative Schulsysteme im internationalen Ver-
gleich«, Band 2, Giitersloh 1998, S. 18

8 ebenda, S. 17

' ebenda, S. 18, vgl. ebenda des weiteren »Wenn ich einen Augenblick den ProzeB lebenslan-
gen Lemens mit den Augen eines betrieblichen Bildungspraktikers betrachte, der ich anderthalb
Jahrzehnte war, dann wird Lernen immer stirker die selbstorganisierte, eigenverantwortliche
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unterrichts mit den Anforderungen seitens der Wirtschaft legitimiert. Was
aber, wenn die gar nicht mehr will, was wir fiir sie zu tun vorgeben? MEY-
ER-Donm betont nachdriicklich, »daf3 die Lern- und Entwicklungsprozesse
sich nicht allein an den wirtschaftlichen Anforderungen orientieren diir-
fen, sondern auf dem sozialen Feld und im personlichen Bereich ebenso
wichtig sind«.® Wenn wir die Schule sozialpidagogisch gestalten, eine
Reduzierung von Regelunterricht verfolgen, die Vermehrung handlungs-
orientierten Projektunterrichts betreiben, die Einrichtung mehrerer auf3er-
schulischer Praktika, weiterentwickeln, dann haben wir ganz unverhoffte
»Verbiindete«, nimlich die Vertreter der Wirtschaft, mit denen seit jeher
eine innovationsresistente Form des Schulehaltens legitimiert wurde.*!
»Wohin die Entwicklung der Schule gehen muf, kann nur aus einer ganz-
heitlichen Sicht auf den lebenslangen Bildungsprozel abgeleitet werden.
Das bedeutet, dafl neben der Schule auch alle bildend wirkenden Angebo-
te mit in den Blick zu nehmen sind, sie sollen von der Schule ausgehend
als deren Umwelt bezeichnet werden. Schule versteht sich dann als ein
Lem- und Lebensraum, der nicht gegen diese Umwelt abgekapselt ist, son-
dern der sich ihr 6ffnet bzw. sie in pddagogischen Bemiihungen als eine
unverzichtbare Ergénzung einbezieht.«?

Es steht vorab zu vermuten, so meine Hypothese, da3 der Erwerb wirklich
signifikanten Wissens, das aus sinnlich praktischen Erfahrungen resultiert,
dem qua Unterricht vermittelten toten Wissen in vielfacher Hinsicht iiber-
legen ist. Wir miissen den Irrtum korrigieren, da3 unterrichtlich angeeig-
netes Wissen tatsdchlich angeeignet ist und gewuf3t wird. Was im Unter-
richt »durchgenommen« wurde, wird eben nicht gewuft oder: bestenfalls
bis zum Test, der die Unterrichtseinheit abschloB. Nur das in sinnlich-le-
bendigen Erfahrungszusammenhingen Erlebte hat Aussicht auf Bestand,
hat Aussicht erinnert zu werden, hat Aussicht auf Integration in die Per-
sonlichkeit, kann als signifikantes Wissen iiberleben. Ansonsten gilt, was
Claus BIEGERT gesagt hat: »Aufler Lesen, Rechnen und Schreiben habe ich
meiner Schulbildung eigentlich nichts zu verdanken.«*

Auf gabe von einzelnen und besonders Gruppen, die nicht in Veranstaltungen eines betrieblichen
Bildungswesens oder unternehmensexterner Anbieter zu finden sind, sondern die in der Arbeit,
am Arbeitsplatz und auBerhalb individuelle und kooperative Selbstqualifikation betreiben. Das
entscheidende Thema ist heute die Reintegration des Lemens in die Arbeit, womit oft mehr er-
reicht werden kann, als z.B. in Kursen zu vermitteln wiire.«

» Ebenda, S. 20

2'Vgl. H. v. HenTiG: »Bildung«, Miinchen, Wien 1996, S. 156: »Mit Begliickung stellt man fest,
daB die moderne Wirtschaft dhnliche Eigenschaften bevorzugt wie die modemne Pidagogik.«

* Ebenda S. 21, vgl. ebenda des weiteren: »Im Mittelpunkt schulischer Bemiihungen muB aus
lernbiographischer Sicht die Entwicklung von Lernkompetenz stehen, d.h. die Kompetenz, Lern-
prozesse selbst zu steuern. Eine Schule, die der Entwicklung von Lernkompetenz eine zentrale
Stellung einrdumt, betont damit aber keineswegs die Fahigkeit zu Lasten von Inhalten.«

3 C. BiEGeRT: »Indianerschulen«, Reinbek bei Hamburg 1979, S. 12
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In Berlin gibt es eine »Die-Stadt-als-Schule«. Die Stadt selbst wird zum
(auBerschulischen) Lernort gemacht, wird selbst zur Schule. Hartmut von
HenNTIG beschreibt eindrucksvoll, wie Bildung erworben wird »iiberwie-
gend am Leben (...) und nicht an einem Aggregat wohlbedachter
Schulgegenstinde«.>* Es bildet so vieles. »Das Leben bildet: Wiren alle
Eltern so gebildet, wie sie wiinschen, daf} ihre Kinder es werden, es ge-
niigte, das Leben mit diesen zu teilen — und Zeit zu haben.« »

Schulischer (Regel-) Unterricht kann, so wie er ist, aus vielen Griinden
nicht fortdauern. Ich will mit v. HENTIG nur zwei nennen, die besonders
evident sind. Der erste riihrt her aus Erfahrung und Kritik: Die Schule hat
»aus etwas vom Leben Gespeistem etwas vom Leben (...) Getrenntes«
gemacht. Sie hat »aus etwas zu Erfahrendem akkumulierbares Wissen«
gemacht, das »nicht als Leistung und Merkmal einer Person, als ihre Be-
wiltigung ihres Unwissens erscheint, sondern als allgemeines, in getrenn-
ten Schubfichem bereitliegendes Gut«.? Der zweite riihrt her aus einem
fast unabdingbaren Zwang, einer »Heimsuchung« der Schule, dal »Un-
terricht« nicht mehr »geht« so wie man sagt »es geht nicht mehr!« Es
funktioniert nicht mehr. »Die Kinder und vor allem die Jugendlichen be-
teiligen sich nicht mehr am pddagogischen Prozef. Die Folgen sind viel-
faltig: Hoyerswerda und Chaostage, Drogen und Eintauchen in die PC-
Welt, Technomusik und Abkehr von jeglicher Politik, ein charmanter Indi-
vidualismus und Toleranz aus Gleichgiiltigkeit.«*” Vor dem aber die Un-
terrichts-»Storung«, die Weigerung, der Veranstaltung noch beizuwohnen.

% H. v. Hentig, a.a.0.,, S. 45

% Ebenda, S. 46, vgl. ebenda S. 46 f des weiteren: »Ohne >Beschulung< und formalen Unterricht
wird Kim in Rudyard Kiplings Roman ein Junge von groBer geistiger und seelischer Anmut,
dabei weltoffen, sprach- und tatgewandt.« Vgl. ebenda S. 49: »Hannos Schulalltag (in Thomas
Manns Buddenbrooks, N. H.) offenbart, daB die Bildung, die man am Liibecker Gymnasium
vermittelte, nicht verfeinert, nicht veredelt, nicht lebensklug macht, - hatte sie doch die Lehrer
selbst zu schrulligen, sadistischen, weltlosen Wesen verkommen lassen. (...) Eine verabsolutierte
Schulbildung (hat) schlimme Wirkungen. (...) Die Lehrer sehen guten Gewissens keine Men-
schenkinder, sondern nur die Sache.«

*Ebenda, S. 48, vgl. des weiteren: »Gegen all dies hat Friedrich NrizscHE in seinen unzeitgemi-
Ben Betrachtungen aufbegehrt: gegen den Positivismus (...) der gymnasialen Bildung. (...) Seine
Anklage sollten alle diejenigen lesen, die ihr nachtrauern: sie war wederhumanistisch noch phi-
losophisch, sondern inhuman und nur gelehrt.«

2 Ebenda, S. 54
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Inszenierung fremder Lebenswelten als
»BildungsprozeB«

Sich das Fremde vertraut machen — so haben wir das oberste Prinzip (und
meinetwegen auch »Ziel«) unserer »Inszenierungsdidaktik« formuliert.
‘Wohl wissend, »Bildung ist nicht Elfenbeinturm, nicht Biicher, nicht Besin-
nungsaufsatz. Aber es liegt eine Zumutung der Fremdheit in der Bildungs-
idee«.® Diese Zumutung, das Fremde sich vertraut zu machen, wollen wir
fiir uns und fiir unsere SchiilerInnen. »Das ganz und gar Fremde wird sich
der Aneignung entziehen. Das Nahe und Vertraute bedarf ihrer nicht. Das
Objekt der Aneignung muf3 Anlal zu Staunen, Frage, Forschung, Selbst-
priifung geben.«*® So eng schniirt der Kimono den Frauenkérper ein? So
kleine Schritte kann ich nur machen, wenn ich ihn trage! Ménner miissen
so sich nicht einschniiren! Warum nicht? VergroBert das »Sich-leer-ma-
chen« des Samurai in der Teezeremonie seine Bereitschaft zum Téten und
zum Sterben? Gibt es andere Griinde fiir dieses Ritual? In solcher strengen
Disziplin mdchte ich nicht leben! Was aber gewinne ich aus meiner »Dis-
ziplinlosigkeit«? Wofiir macht sie mich frei, woran hindert sie mich? Die
Inszenierung ist ein ProzeB, der dem Einzelnen Mdglichkeiten, Angebote
zum »Sich-bilden« aufschlieBt. Und: »Bilden ist sich bilden.<3® Es geht
zum einen um »Anregung«, zum anderen um »die Aneignung von Welt
(also um die Anverwandlung des Fremden in einem aktiven Vorgang)«.>!
In der Inszenierung verwandeln wir uns — wie im Theater-Spiel und vor-
nehmlich durch die Kleidung — in Fremdes und werden, weil wir die Sub-
jekte der Verwandlung sind, des Fremden sinnlich gewahr. Das von Hum-
boldt Gemeinte, wir sind »was wir nicht sind« und erfahren es in dieser
»Anverwandlung«, dies macht den eigentlichen Bildungsaspekt unserer
Inszenierungsdidaktik aus.
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Das High/Scope-Curriculum und seine
Bedeutung fiir den integrativen Unterricht

Hans-Jiirgen Kaschade

I  Das High/Scope-Curriculum

Eine in Deutschland bisher gar nicht oder nur sehr wenig beachtete Me-
thode ist das High/ Scope-Model, fiir dessen Namen es bisher noch keine
allgemein verbindliche Ubersetzung gibt. Will man nicht das amerikani-
sche Wort verwenden, miifite man das Modell als Methode mit dem um-
fangreichen Ficherangebot oder Studienplan bezeichnen. Es schwingen
aber auch Begriffe mit, wie »freie Hand haben fiir den Erzieher« oder »gro-
Beren Spielraum fiir die Kinder vorhalten«.

Soweit man es der amerikanischen Literatur entnehmen kann, gehen die
ersten Uberlegungen zu dieser Methode zuriick bis in das Ende der sechziger
Jahre (WEIKART, D. 1987).

Das High/Scope-Model oder -Curriculum — wie es ebenfalls genannt wird
— hat in der amerikanischen Padagogik Ful} gefaft und findet voll oder in
Ansitzen in vielen Bereichen der Erziehung Anwendung. Da es neben
dieser Methode weitere gibt, soll an den Anfang (bevor ausfiihrlich auf das
High/Scope-Model eingegangen wird) ein sehr selektiver Vergleich zwi-
schen sechs Methoden erfolgen, die in der amerikanischen Pddagogik
gleichfalls anzutreffen sind. Die Methoden werden an dieser Stelle nicht
im einzelnen erldutert, wohl wissend, daf3 die eine oder andere in Deutsch-
land kaum bekannt ist. Bei dem Vergleich geht es darum, knapp darzustel-
len, wie wirksam das High/Scope-Modell arbeiten kann.

Wenn man alle Einzelheiten in der vorliegenden Tabelle vergleicht, kann
man feststellen, daB die meisten »Ja«-Antworten beim High/Scope-Curri-
culum auftauchen. Von daher hilt man es aus der Autorensicht fiir die be-
ste Methode. Sicher ist es von den 6 genannten Methoden die, die in den
USA am meisten verbreitetet ist, wenn auch nicht immer vollsténdig, so
doch in wesentlichen Ansétzen.



die soziale Entwicklung und das
personliche Wachstum?

Fragen an das Modell Montessori | Bank Street High/scope | Kamii-de | Creative | Direct
Developmental- Vries Curriculum |Instruction
Interaction construktivest Modell
approach perspective

Definiert das Modell besondere

Ziele fiir die Kinder? Ja Ja Ja Ja Ja Ja

Deckt das Modell alle kindlichen

Entwicklungsbereiche ab, wie Teils Ja Ja Ja Ja Nein

Pflege und Erziehung?

Basiert das jeweilige Modell

jeweils auf einem the.oretlschen Ja Ja Ja Ja Teils Ja

Gesamtrahmen, der sich auf

Strategien aktueller Praxis bezieht?

Sind die genannten Ziele in den

Methoden fiir das jeweilige

Entwicklungsalter der jungen

Kinder, wie bei den nachfolgenden Ja Ja Ja Ja Ja Nein

Punkten beschrieben, angemessen?

— Bietet das Modell fiir das Kind

eigeninitiiertes Lernen?

Entwickeln und unterstiitzen die

Erwachsenen das kindliche Lernen, Teils Ja Ja Ja Ja Nein

ZusammenfassenderVergleich von 6 curricular orientierten Ubungsmodellen (EpSTEIN, Ann 1996, S. 186)
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Fragen an das Modell Montessori | Bank Street High/scope |Kamii-de Creative Direct
Developmental- Vries Curriculum | Instruction
Interaction construktivest Modell
approach perspective

Spielen die Eltern eine

integrierende Rolle bei der

J

kindlichen Entwicklung im Ja Ja Ja Ja Ja a

Umgang mit dem Programm?

Sind die positiven Entwicklungs-

moglichkeiten, die das Programm

bietet, giiltig und iiberpriifbar,

besonders in den nachfolgenden

Gebieten?

— Intellektuelle Entwicklung Ja Ja Ja Ja Unbekannt Ja

~ Emotional/soziale Entwicklung Ja Ja Ja Ja Unbekannt | Manchmal

— Sprachentwicklung Nein Ja Ja Ja Unbekannt Ja

— Psychomotorische Entwicklung Ja Unbekannt Ja Unbekannt | Unbekannt | Unbekannt

- Kreativitét Manchmal Unbekannt Ja Unbekannt | Unbekannt Nein

— Eigeninitiative und Produktivitdt | Unbekannt Nein Ja Unbekannt | Unbekannt Nein

Zusammenfassender Vergleich von 6 curricular orientierten Ubungsmodellen (EpsTEIN, Ann 1996, S. 186)
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Die High/Scope-Methode hat bisher in der deutschsprachigen Literatur
nur sehr wenig Eingang gefunden. Will man sich allerdings einen groRe-
ren Uberblick iiber die praktische Pddagogik in den USA verschaffen,
kommt man am High/Scope-Curriculum heute nicht vorbei.

Nachdem dort nicht mehr allerorts auf verhaltenspsychologischer Grund-
lage gearbeitet wird, sondern neue Wege beschritten werden, ist gerade
diese Methode eine, die sich in den letzten 30 Jahren ausgebreitet hat.
Wenn auch nicht immer direkt praktiziert, aber in der Diskussion mit Pad-
agogen flieBt sie oft als eine pddagogische Mdglichkeit mit ein. Eine Me-
thode, die den Wunsch nach Wissensvermittlung und individueller Behand-
lung des einzelnen besser Rechnung trégt als das, was derzeit sonst ge-
nutzt wird, wie in Ansitzen aus der obigen Tabelle zu ersehen.

Das Programm wurde entwickelt und war urspriinglich fiir die Erziehung
von Leichtbehinderten gedacht. Im Laufe der Jahre vervollstindigte man
dieses Curriculum, das sich sowohl mit Fragen der Didaktik als auch der
Methode beschéftigt, so dal es heute von vielen Pddagogen in den USA
und Kanada als geeignete Form zur Erziehung Behinderter und Nicht-
behinderter in Integrationsgruppen angesehen wird.

DaB man diese Methode bei unterschiedlichsten Bezugsgruppen anwen-
det, soll durch einen Hinweis auf die Erziehungsbediirfnisse z. B. der nicht-
seBhaften Kinder und Familien zum Ausdruck gebracht werden. Die Or-
ganisation »Heim fiir die Heimatlosen« schreibt 1993: »Die Erziehung
der obdachlosen Kinder und Familien wird gesehen und die Erziehungs-
bediirfnisse der Kinder und die Rolle der Eltern sind weitestgehend er-
forscht. Erziehung ist der Schliissel gegen die Armut. Die Eltern dieser
Betroffenen brauchen die Unterstiitzung bei der Erziehung, um eine wirt-
schaftliche Sicherheit zu erreichen, damit sie ihre Kinder entsprechend
pflegen und erziehen konnen.« Erfolgreiche Versuche sind bereits gelau-
fen mit dem »Jump-Start«-Programm, das als eine Variation des High/
Scope-Curriculum verstanden werden muf. Kinder in diesen Programmen
haben eine ungeheuer schnelle Entwicklung im sozialen, emotionalen
Bereich genommen (HoMEs FOR THE HOMELESS 1993).

Kinder, die nicht durch dieses Programm gelaufen sind, weisen eine 9mal
hoéhere Wahrscheinlichkeit auf, daf sie eine Klasse wiederholen miissen,
4mal so hiufig findet man bei dieser Gruppe Schulabbrecher, einmal mehr
istdiese Gruppe in Sondererziehungsprogrammen involviert, 2mal so hdufig
stellen sie bei Tests die Gruppe mit den geringeren Standards dar (HoMmEs
FOR THE HOMELESs 1993, S. 2). Das Curriculum bezieht sich in erster Linie
zwar auf die Erziehung und Ausbildung von Kindern, aber man sieht es in
einem grofleren Zusammenhang bei der Erziehung von Randgruppen. So
stellt Lawrence SCHWEINHART in seinem 1997 erschienen Buch mit dem
Titel »Lasting Differences:The High/Scope-Preschool-Curriculum Compa-
rison Study though Age 23« dar, daf} eine rechtzeitige Erziehung mit die-
sem Erziehungsmodell die Entwicklungsrate krimineller Jugendlicher re-
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duziert. Den Nachweis bringt SCHWEINHART durch Befragung von Perso-
nen, die durch unterschiedliche Bildungsginge gelaufen sind (Lasting
Differences ..., S. 30 ff.).

Eine zusitzliche Erweiterung des Einsatzes hat das Modell erfahren, weil
man die Moglichkeiten des Computers fiir Kinder im Alter von 3—7 mit in
die pada0001schen Uberlegungen einbezogen hat (BRUCKLEITNER, W. 1996).
Aber nicht nur das, Sondem auch Uberleounoen wie man unterschiedli-
che Randgruppen mit dem Modell férdern kann, wurden angestellt, aus-
gearbeitet und praktisch erprobt. So z.B. fiir Kinder und Familien, die an
der Armutsgrenze leben (SCHWEINHART, L. 1997).

Ein weiter Aspekt spielt bei dem Modell eine Rolle. Der Lehrer/Erzieher
soll in der Methode ausgebildet sein, und wenn er es ist, tritt etwas ein, das
Ann EpsTEIN wie folgt beschreibt: »... She found that observers rated
preschool classes with High/Scope-trained teachers significantly higher
than preschool classes whose teachers were not trained by High/Scope.
High/Scope-training enabled children to plan, carry out, and review their
own activities, and it helped teachers use adult-child interaction to promote
children’s reasoning and language skills. Observers scored children in the
High/Scope-classes significantly higher at the end of the school year in
initiative, social relation, music and movement skills, and overall
development.« (SCHWEINHART, L. 1997, S. 3)

Wenn das oben Gesagte stimmt, dann haben Lehrende wieder eine loh-
nende Perspektive fiir ihre Arbeit. »Educators today have a renewed
perspective when school attend systematically to student’s social and emo-
tionalskills, the academic achievement of children increases, the incidence
of problem behaviors decreases, the quality of the relationship surrounding
each child improves.« (ELias, M. 1997, Abstract)

II Inhalt und Methodik des High/Scope
Curriculums

Bei dem High/Scope-Curriculum geht man von zwei Grundsétzen aus:

— Der erste Grundsatz basiert auf Piagets Aussage, da3 behinderte Kin-
der sich wie gleichaltrige Nichtbehinderte entwickeln, wenn sie die
Gelegenheit haben, in gemeinsamen Interaktionen mit Menschen und
Material in ihrem Lebensraum umgehen zu kénnen.

— Der zweite Grundsatz ist, daB Erwachsene einen erheblichen Einfluf3
auf Kinder ausiiben, wenn sie diese anleiten und im Umgang mit Men-
schen und Material stiitzen (PowgLL, A. 1990).

Neben den Grundsitzen spielt eine Rolle, dal man, bestédrkt durch die
Forschung, z. B. davon ausgeht, da3 behinderte Kinder mit Eltern, die im
Umgang mit ihren Kindern einen »nondirektiven« Erziehungsstil pflegen,
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eine bessere Entwicklung im intellektuellen und Sprachbereich aufweisen
als andere. Aus dieser Erkenntnis heraus folgert man, dafl behinderte Kin-
der, mit denen mehr »kindorientiert« als »anweisungsbestimmt« gearbei-
tet wird, bessere Entwicklungschancen haben miissen. So setzt man die
Entwicklung der High/Scope-Methode fort, die als Hilfe fiir Erzieher wie
Eltern gleichermafen gedacht ist. Fiir Erzieher, die mit dem »situativen
Ansatz« vertraut sind, wird die High/Scope-Methode noch etwas zu struk-
turiert mit Erziehungsvorgaben behaftet sein.

Wer die liberaus stark geregelte und Kinder reglementierende Pddagogik
vieler Vorschulen und Schulen in den USA im ausgehenden 20. Jahrhun-
dert kennt, wird unschwer die Vorziige dieses Programmes fiir die ameri-
kanische Pddagogik erkennen.

Deutlich wurde dieses 1997 auf einer Tagung in den USA, wo man sich
mit 39 Einzelaspekten des High/Scope-Ansatzes beschéftigte. Unter an-
deren ging es um:

— adult-child inter- — songs in daily — special needs children
action routines
— educator network — outdoor plays - training parents to

use the High/ Scope-
approach at home

— conflict resolution

proposal writing — computer software to
support content
workshops

— art activities

— active learning math
workshop

HighlScope Educational Research Foundation 1997

Unschweristzu erkennen, welche grofe Bandbreite durch das High/Scope-
Model abgedeckt wird.

Im folgenden wird eine Beschreibung der wesentlichen Punkte dieser
Methode gegeben, deren alles bestimmende Aussage lautet: »Kinder ler-
nen dann am meisten, wenn sie aktiv mit Material und Personen in ihrem
Lebensraum umgehen konnen.«
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A Kindliche Lernvoraussetzungen

— Die intrinsische Motivation spielt eine entscheidende Rolle fiir die Ei-
geninitiative, die Kinder entwickeln, um als aktiv zu gelten. Diese Art
der Motivation muf} als Schliissel zum Lemen und zur Entwicklung
angesehen werden.

- Kompetentes Verhalten der Kinder steht in einer engeren Beziehung zu
ihrem Alltagsleben als zu speziell entwickelten Fahigkeiten, die sie vor-
zeigen konnen.

- Das kindliche Verhalten spiegelt wider, was fiir die Kinder von Bedeu-
tung ist und welches Interesse sie, gemessen an ihren Fihigkeiten, an
einer Sache haben.

B Die Rolle des Erwachsenen

— Grundsitzliche Aufgabe von Eltern und Lehrem ist es, die kindlichen
Aktivitidten zu fordern, anstatt besondere Fihigkeiten zu lehren.

— Erwachsene sollten das Kind dabei unterstiitzen, entsprechend seiner
Fahigkeiten Dinge selbst zu entdecken, anstatt stindig die Aufmerk-
samkeit und angemessenes Verhalten der Kinder auf sich zu ziehen.

— Erwachsene storen das kindliche Selbstwertgefiihl, wenn sie nur auf
Fahigkeiten und Verhalten der Kinder achten, die diese noch nicht ha-
ben, anstatt sie indirekt anzuregen, Fihigkeiten zu entwickeln, die sich
als sozial vorteilhaft erweisen kénnten.

C  Anregung von Aktivitiiten, die die Entwicklung fordern

— Das Spiel ist wichtiger als die direkte Belehrung.

— Kinder animieren, sich mit Sachen zu beschiftigen, die sie interessie-
ren.

— Die kindliche Aufmerksamkeit und Aktivitdt entwickeln, anstatt zu
versuchen, rigide Strukturen und festgelegte Pldne einzuhalten, oder
noch bei belehrenden Aktivitdten sich nach einem Zeitplan zu richten.

- Aktivitdten und Alltagsroutine sollten sich an den kindlichen Interes-
sen orientieren — anstelle von festgelegten und fremdbestimmten Zielen.

— Die kindliche Umgebung so gestalten, da3 sie Kinder anregt, selbst
entschiedene Aktivitdten auszuwéhlen.

— Extrinsische Verstidrkung ist nicht immer férderlich.

— Die Einschidtzung eines Kindes dient, um die Entwicklung des Kindes
zu beschreiben, aber nicht der Differenzierung von Lehrzielen.

— Der Erzieher muB entscheiden lernen, wann er agieren muf3, wann nicht.

— Die Erzieher-Kind-Interaktion sollte im Verhéltnis 50 : 50 stehen.
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Der Erzieher sollte sich die Verantwortung fiir die Wahl von Aktiviti-
ten und zu behandelnder Themen mit den Kindern teilen.

Kindliche Aktivitdten und kindliches Lernverhalten sind anzuregen (vgl.
HommvanN, M. 1989 und PowEeLL, A. 1990).

Fiir die praktische Arbeit in der Kindergruppe werden von dem oben Ge-
sagten fiir den Erzieher weitere Schritte abgeleitet, an die er sich halten

soll:

Kinder sollen die Gelegenheit bekommen, gemaBihrem Entwicklungs-
stand denken zu lernen und Begriindungen fiir Entscheidungen zu geben.
Aktives Lernen soll dem passiven Aufnehmen vorgezogen werden.
Die Raumausgestaltung soll auf die Kinder stimulierend wirken, aber
ein geordnetes Ganzes sein, in dem die Kinder ihre Wahl treffen und
selbstdndig handeln kénnen.

Einrichtungsgegenstinde und Material miissen so geartet sein, daf} sie
fiir aktives Lernen, Entdecken und Verdandern von Sachen und zur Ent-
wicklung von Kreativitdt geeignet sind.

Die tédglich Routine soll vom Kind durchschaut werden kénnen, und
das bedeutet, der Erzieher muB sie dem Kind verdeutlichen; nur so
kann diesefiiralle hilfreich sein. Der Erzieher sollte sich so frei fiihlen,
um erforderlichenfalls auch von der Routine abweichen zu kénnen.
Die Planungs- und Reflexionszeit soll dem Kind die Mdoglichkeit ge-
ben, seine eigene Wahl fiir eine Beschiftigung zu treffen. Gleichzeitig
soll es die Gelegenheit eingerdumt bekommen, sich daran erinnern zu
konnen, was es wihrend der Arbeitszeit getan hat.
Schliisselerfahrungen miissen vom Erzieher initiiert werden. Sie be-
ziehen sich auf grundlegende intellektuelle Prozesse und Zusammen-
hinge, die den Rahmen fiir Beobachtung, Verstehen, Unterstiitzung und
Planung der Kinder geben.

Kurze Gruppenarbeit ist nétig, um Kindern Moglichkeiten von Beschéf-
tigungen/Arbeiten vorzustellen, die sie auf andere Weise nicht kennen-
gelernt hitten.

Die Prisentation von Arbeitsergebnissen mufl moglich sein, da sie das
Bindeglied zwischen den angebotenen Materialien/Beschéftigungen und
den Arbeitsprozessen ist.

Damit die Kinder erfahren, wie sie ihre Welt organisatorisch erfassen
konnen, ist die Einteilung von Arbeit ein Trainingsmoment (vgl.
ESTERLING, S. 1989 und Houmann, M. 1989).

Eine wesentliche Rolle im gesamten Curriculum spielen die Schliissel-
erfahrungen fiir die kognitive Entwicklung. Man unterscheidet 8 Bereiche
von Erfahrungen:
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1 Lernen als aktiver Prozefl (Houmann, Study Guide 1997)

Beim aktiven Lernen geht man von derAnnahme aus, da3 das Lernen vom
Lemenden selbst initiiert wird und weniges auf ihn als Verhaltensweise
iibertragen werden kann.

Aktives Lernen

Anstatt Wissen iiber Objekte anzuh#dufen, ist es wichtig, da} das Individu-
um mit den Objekten umgeht, und dabei muf es sie verdndern, Verbindun-
gen zu anderen Dingen herstellen diirfen, sie auseinandernehmen und wie-
der zusammensetzen konnen. Es geht darum, dafl sowohl emotional als
auch physisch mit den Dingen umgegangen wird. Besonders wichtig ist
dieses fiir die Kinder im Vorschulalter, da sie noch viele Bereiche gleich-
zeitig nutzen, wie die sensomotorische Komponente, wie Bewegung als
solche, das Horen und Forschen, wie Fiihlen und Manipulieren (HoHMANN,
M. 1989, S. 129).

Aktives Endecken mit allen Sinnen

Kleine Kinder lemen an Objekten, indem sie mit ihnen experimentieren,
indem sie Dinge halten, nach ihnen greifen, an ihnen herumklettern, her-
umkriechen, etwas fallen lassen, anfassen, aus vielen Blickwinkeln be-
trachten, beriechen, betasten und héren. Ein bloBer Vergleich von zwei
Dingen kann zu Fehleinschdtzungen fiihren, weil das Objekt dann noch
nicht als solches verstanden ist, wenn man nur seine duflere Erscheinung
wahrgenommen hat. Z. B. sieht eine Ananas von aufen sehr stachelig und
wenig schmackhaft aus; wenn man sie jedoch o6ffnet, 146t sie sich gut es-
sen (HoHMmaNN, M. 1989, S. 132).

Herausfinden von Beziehungen durch direkten Umgang

Wenn Kinder mit Dingen direkt umgehen, bekommen sie eine Beziehung
zu Gegenstdnden und sie stellen Verbindungen von einem zum anderen
her. So tun sie kleinere Teile in gréflere Behilter, so machen sie Erfahrun-
gen dariiber, in welcher Beziehung einzelne Gegenstdnde zueinander ste-
hen konnen. So lemen sie Begriffe, wie grofi/klein, iiber/unter, schwer/
leicht, draulen/drinnen, und bei dieser Erfahrung lemen sie, die Dinge
auch sprachlich zu benennen (Honmann, M. 1989, S. 135).

Verdnderungen und Verbinden unterschiedlicher Materialien

Kinder neigen dazu, Materialien in der Weise zu entdecken, indem sie sie
miteinander verbinden, verdndern, um Vorstellungen damit zu verwirkli-
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chen. So weil} das Kind schon sehr friih, da Sand in trockenem Zustand
etwas vollig anderes ist, als Sand mit dem Zusatz Wasser (HoHMANN, M.
1989, S. 137).

Auswahl von Materialien und Aktivitéiten aus verschiedenen Griinden

Bisher wurde der reine Umgang mit Materialien beschrieben. Man muf}
dies aber auch unter dem Gesichtspunkt des aktiven Lemens sehen, und
das bedeutet, da3 Kinder die Freiheit zur Eigeninitiative haben, zu ent-
scheiden, wo sie arbeiten, womit sie arbeiten, was sie tun und wie sie es
tun mochten. So lernen sie, sich selbst als Menschen zu sehen, die in der
Lage sind, Ideen zu entwickeln, um ihre Umwelt zu strukturieren. Der
Erzieher hat zu priifen, wieviel Hilfe die Kinder von seiner Seite benoti-
gen (Honmann, M. 1989, S. 139).

Erwerb von Fihigkeiten mit Hilfe von Werkzeugen und Einrichtungsge-
genstdnden

Mit dem Alterwerden von Kindern entwickeln Kinder Interesse an ihrer
Umgebung und so nutzen sie Werkzeuge und Einrichtungsgegenstinde in
sinnvoller Weise. So lernen sie den Gebrauch eines Hammers, um N#gel
einzuschlagen, oder der Schraubzwinge, um etwas festzuklammern
(HomMmann, M. 1989, S. 141).

Nutzen der Muskelstdrke

Kinder im Vorschulalter lernen mit ihrem gesamten Korper, das bedeutet
sie lernen klettern, um Dinge von oben zu sehen, schwere Gegenstéinde,
wie z. B. einen Tisch, zu transportieren, weil man ihn an einer anderen
Stelle benétigt. Man strengt sich an, nur um seine Vorstellung zu verwirk-
lichen (HouMmaNN, M. 1989, S. 142).

Eigene und andere Bediirfnisse befriedigen

Kinder mogen es, ohne fremde Hilfe Dinge selbst zu erledigen, und mit
zunehmendem Alter versuchen sie, anderen zu helfen. Das Kind, das sich
die Schuhe selbst anziehen will ohne Hilfe des Erziehers, oder das Kind,
das dem anderen Kind eine Schleife bindet, weil dieses Kind es selber
noch nicht kann, sind Beispiele dafiir (Houmann, M. 1989, S. 143).
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2 Die Sprache

Die Sprache hat zwei Funktionen, zum einen als Werkzeug fiir Denkpro-

zesse und zum anderen als Kommunikationsmittel. Der Erwachsene ganz

allgemein und der Erzieher im besonderen helfen dem Kind, seine Sprach-

fahigkeit zu entwickeln. In diesen Bereich gehdren dann Aspekte, wie:

— -Sprechen mit anderen Kindern und Erwachsenen iiber personliche Ide-
en und Erfahrungen;

— Beschreiben von Gegenstinden, Erlebnissen und Beziehungen;

— Ausdriicken von Gefiihlen in angemessener Form;

— Entwickeln einer individuellen Sprache bis hin zur Schrift;

- SpaB an der Sprache haben (Houmann, M. 1989, S. 147 ff.).

3 Sammeln und Anwenden von Erfahrungen

Eine wichtige Entwicklung im Kleinkindalter ist das Sammeln von Erfah-

rungen, aber auch die Anwendung gemachter Erfahrungen im téglichen

Leben unter Verwendung verschiedener Medien. Dabei spielen Sprache,

Zeichnen, Modellieren und Imitieren von Aktionen gleichberechtigte Rol-

len nebeneinander. Einzelne Aspekte davon sind:

— Wiedererkennen von Gegenstdnden aufgrund des Umgangs mit ihnen,
wie sie sich anfiihlen, schmecken oder riechen;

— Imitieren von Handlungen und Ger4uschen;

— Inbeziehungsetzen von Modellen und Bildern zur Realitit;

- Rollenspiel;

— Anfertigen von Modellen aus Knetmasse, Holzkl6tzen etc.;

—~ Zeichnen und Malen;

— Erfahrungen sammeln, da3 gesprochene Worter geschrieben und wie-
der gelesen werden kénnen (HoHMANN, M. 1989, S. 170 ff.).

4 Klassifizieren

Kinder neigen dazu, Details von Objekten zu beobachten und dann Glei-

ches miteinander zu verbinden und Verschiedenes als solches herauszu-

stellen. Dabei nutzen sie logisches Denken, wenn sie z.B. feststellen, der

Zebrastreifen sieht so aus wie das Zebra. Einzelaspekte dabei sind:

— Nachforschen und Beschreiben charakteristischer Merkmale von
Dingen;

— Beschreiben, warum Dinge gleich oder verschieden sind;

— Benutzen und Beschreiben von Dingen auf unterschiedliche Weise;

— Redeniiber Dinge, die nicht zusammengehoren;

-~ mehrere Aspekte zur gleichen Sache sich merken kénnen;
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— Unterscheiden zwischen einem Teil und dem Ganzen (HoHMANN, M.
1989, S. 184 ff.).

5 Erkennen von Serien

Kinderlemen mit zunehmendem Alter, Gegenstédnde in eine Reihe zu brin-

gen, fiir die es logische Kriterien gibt, z.B. Stdbe der Grofe nach sortieren.

Einzelaspekte dazu sind:

— Vergleiche ziehen,

— verschiedene Dinge in eine Reihe bringen und einen Grund dafiir be-
nennen konnen,

— Gegenstinde in Beziehung setzen aufgrund von Versuch und Irrtum
(Houmann, M. 1989, S. 217 ff.).

6 Zahlen

Vorschulkinder entwickeln ein Verstidndnis fiir Zdhlen, Gruppenbildung,
Vergleichen und In-Beziehung-Setzen von eins zu eins oder von Gruppen.
Die Menge zwei als Paar wird erfafit. Einzelaspekte dazu sind:
Vergleichen von Mengen;

— das Zueinander-in-Beziehung-Setzen von zwei Gegenstdnden in einer
1 : 1-Beziehung, z. B. ein Flugzeug hat einen Fliigel und noch einen
Fliigel;

Zihlen von Gegenstdnden (Houmann, M. 1989, S. 228 ff.).

|

7 Spezielle Beziehungen

Von dem Tage an, an dem das Kind den fortrollenden Ball nicht als »fort«

ansieht, sondern ihm nachzugehen versucht, bilden sich besondere Bezie-

hungen zu Gegenstinden heraus. So werden dann Beziehungen zwischen

Gegenstinden erkannt, wenn z. B. ein Auto unter den Stuhl rollt, weif3

man, daf} es auf der anderen Seite herauskommen kann. Besondere Aspek-

te sind:

— Gegenstidnde zusammensetzen und auseinandernehmen;

— Gegenstinde in neue Beziehungen setzen;

— Untersuchen und Beschreiben von Gegenstinden aus unterschiedlicher
Sicht;

— Erfahrungen sammeln iiber die relative Position von Dingen zueinan-
der (wenn man eine Strecke geht, dauert es ldnger als wenn man sie
fahrt);

~ eigene Korpererfahrungen machen;
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— Dinge in der Nachbarschaft oder in einem Raum wiederfinden;
— Interpretieren von besonderen Beziehungen auf Bildern (HouMANN, M.
1989, S.238 ff.).

8 Die Zeit

ImAlter von drei Jahren nehmen Kinder wahr, da3 Zeit eine Groe ist, mit

der man rechnen mufl. So kénnen sie, vom Gegenwirtigen ausgehend,

sagen, was war und das, was noch kommen kann.

Ein Problem ist jedoch noch, eine chronologische Reihenfolge in die Er-

eignisse der Vergangenheit zu bringen oder in die Dinge der Zukunft. Be-

sondere Aspekte dabei sind:

— Beginnen und Beenden einer Aktion aufgrund eines Signals;

— Beschreiben von verschiedenen Geschwindigkeiten;

— Vergleichen von verschiedenen Zeitintervallen;

— Beobachten von jahreszeitlichem Wechsel;

— Beobachten, dal Uhren und Kalender das Vergehen von Zeit doku-
mentieren;

- sich fiir die Zukunft etwas vornehmen;

— Planen und Vervollstindigen von dem, was man sich vorgenommen
hat;

— Beschreiben von vergangenen Ereignissen;

— Nutzen von regulédren Zeiteinheiten, wenn man iiber Vergangenes und
Zukiinftiges spricht;

— Feststellen, daB3 Dinge, die geschehen, in einer bestimmten Reihenfol-
ge abgelaufen sind (Honmann, M. 1989, S. 267 ff.).

Aus der Fiille der Schliisselerfahrungen wird deutlich, welche Hilfe der
Erzieher nutzen kann, wenn er bei seiner Arbeit das Entwicklungsalter
eines Kindes beriicksichtigt.

»The key experiences are statements that describe how children explore
the environment, learn about themselves, and begin to interact with others
in their world.« (J. Post in BRINKMANN, N. 1996, S. 234)

III Bericht aus der praktischen Arbeit mit dem High/
Scope Curriculum

Was wire alle Theorie ohne einen Ausblick auf die Praxis? Vieles kann
dazu im Folgenden nur angedeutet werden, um die Tendenz aufzuzeigen,
wie schwer und kompliziert doch die praktische Umsetzung ist.

Beobachtungen in einem Bildungszentrum in Nebraska: Es handelt sich
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an dieser Stelle um eine punktuelle Beschreibung. Die wiedergegebene
Beobachtung gibt einen kleinen Einblick in den Umgang mit dem High/
Scope-Curriculum im amerikanischen Bildungssystem.

Dreifig Kinder sind in einer Gruppe 3- bis 6jdhriger zusammengefalt,
wovon 7 leicht behindert sind und 6 als schwerbehindert gelten. Die Kind-
Erzieher-Relation liegt bei 4 : 1 bei Einbeziehung von Therapeuten und
stundenweise beschéftigten Hilfskriften in Form von Studenten.

Jeweils eine Pddagogin kommt fiir ca. 15 Minuten mit etwa 6 Kindern
zusammen (es werden 5 solcher Gruppen, gemischt in Behinderungen und
Alter, gebildet) und plant mit diesen, was sie in der ndchsten Stunde tun
wollen. Fiinf Angebote stehen zur Auswahl; die Angebote sind an den vor-
handenen Lernzentren orientiert. So gibt es zur Auswahl: Malen, Musik,
Bauen, Bewegungserziehung und den Spielplatz. Die Kinder sollen sich
im Gespriach mit dem Erzieher fiir eine Aktivitédt entscheiden. Wenn sie
sich entschieden haben, wird die fiir die Aktivitdt stehende Symbolkarte
genommen und auf ein Blatt mit dem jeweiligen Namen des Kindes ge-
klebt (eine Hilfskraft hilft dabei) und an einer Pinnwand befestigt.
Danach geht jedes Kind zu der von ihm gew#hltenAktivitit. Die 6er-Kinder-
gruppe, die Planung und Reflektion gemeinsam durchfiihrt, bleibt etwa
ein halbes Jahr in ihrer Zusammensetzung konstant. Die Gruppen selbst
werden zu Beginn jeweils von den Erziehern zusammengestellt.

Musik

Der Erzieher stellt das Tonbandgerét an und die Kinder bewegen sich ir-
gendwie im Raum (von den 30 Kindern, aufgeteilt in 5 Gruppen a 6 Kin-
der, haben sich 3 fiir Musik entschieden). Der Erzieher animiert zum Hop-
sen, nimmt selbst dabei ein schwerbehindertes Kind auf den Arm und hopst
mit ihm. Im weiteren werden andere Fortbewegungsformen und Ubungen
nach einer Art Gymnastik durchgefiihrt, wie sie der Sprecher auf dem Ton-
band vorgibt.

Bewegungserziehung

Ca. 15 Kinder haben sich fiir diese Aufgabe entschieden, sie fiihren nun
Laufiibungen durch und spielen an Geréten und zu guter Letzt nutzen sie
auch den Spielplatz mit den dort vorhandenen Ridern.

Nach ca. 50 Minuten des Arbeitens in den Zentren kommen alle 30 Kinder
wieder in ihrer Kleingruppe zusammen und sprechen iiber das, was sie
getan haben.

In den hierfiir vorgesehenen 15 Minuten spricht der Erzieher verhiltnis-
miBig viel, da die Kinder aufgrund ihrer eingeschriinkten Redeféhigkeit
wenig sagen, besonders wo die Kinder nur aus der Erinnerung berichten
konnen. Wo etwas Konkretes vorliegt (ein Bild vom Malen im Malzentrum)
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verlduft das Gespréch etwas besser, man kann etwas zeigen, auch muf3 der
Erzieher nicht so viel » Vermutungsfragen« stellen, auf grund derer die Kin-
der nur »ja« oder »nein« sagen kénnen oder miissen. In dem Gespréch mit
den Erziehern ergab sich, dafl man kleine soziale Interaktionen der Kinder
untereinander nutzen mochte. Ein konkretes Beispiel belegt das Gegenteil
und macht deutlich, wie schwer ein an sich sinnvolles Vorhaben in der
Praxis umzusetzen ist:

»Eine Hilfskraft will ein korperbehindertes Kind auf einen Stuhl neben
ein nicht behindertes Kind setzen. Der Stuhl steht so weit unter dem Tisch,
daf} sie das Kind erst absetzen muf3, um den Stuhl vorzuziehen. Sie hitte
das nicht behinderte Kind um den Gefallen bitten konnen, den Stuhl vor-
zuziehen. Wenn man die Arbeit des Nichtbehinderten nicht unterbrechen
mochte, hitte man im konkreten Fall gerade 30 Sekunden zu warten brau-
chen, da das betreffende Kind dann mit einem Arbeitsschritt fertig gewe-
sen wire.«

Bauecke

Bedingt durch die Methode mdchte man, da3 den Interessen der Kinder
mehr Beachtung geschenkt wird. Ein konkretes Beispiel zeigt, wie schwer
es ist, dieses in die Tat umzusetzen:

»Ein Erzieher arbeitet in der Bauecke mit 2 Kindern, einem Sprach-
behinderten und einem Korperbehinderten, das gleichzeitig lernbehindert
ist. Da man bei solchen Aktivitidtenin der Regel nur eine Sorte K16tze und
davon auch nicht viele (so auch in diesem Fall) zur Verfiigung hat, baut das
sprachauffillige Kind eine Strae mit Hilfe des Erziehers. Der stirker Be-
hinderte wurde wohl zum Mitbauen der Strafle animiert, war damit aber
iiberfordert. So tat er die ganze Zeit nichts. Man hitte entweder zu der
Bauklotzart eine weitere fiir den Schwerbehinderten geeignete nehmen
miissen oder die Methode dndern sollen, statt eine Straf3e bauen, nur Kl16t-
ze stapeln lassen oder doch eine Strafle bauen und das andere Kind mit
dem Transportieren von Klétzen beschéftigen.«

IV Resiimee

Die High/Scope-Methode wird von den Erziehern als eine von dem Kind
ausgehende Methode beschrieben, die sich aus den drei Schritten Planen,
Arbeiten, Reflektieren zusammensetzt.

Es ist jedoch festzustellen, daB in der Praxis nicht wirklich von den Be-
diirfnissen des Kindes ausgegangen wird, sondern dafl dem Kind Alterna-
tiven angeboten werden, zwischen denen es sich entscheiden kann. Bei
der Arbeit, die so sehr untergliedert wird, zeigt sich schnell, da zwischen
der Arbeit im Bereich Musik und Bewegungserziehung absolut kein Un-
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terschied bestehen muf. Das wirft die Frage auf, ob man so viele Zentren
und so viele unterschiedliche Erzieher benétigt. Fiir die Kinder selbst diirfte
es unerheblich sein, ob sie sich nach Musik in der Musik- oder in der
Bewegungserziehung bewegen. Vielleicht wire der Unterschied zwischen
dem einen oder anderen Angebot leichter fiir die Kinder zu ermitteln, wenn
sie selbst feststellen konnten, worin er besteht. Das hieBe fiirden Erzieher:
Genauere Absprache iiber die Inhalte der Tdtigkeiten in den einzelnen Zen-
tren mit der denkbaren Konsequenz, daf ein Arbeitszentrum als Wahlgebiet
fortfillt. Zum anderen sollten die Kinder den Entscheidungsprozef wirk-
lich selbst bestimmen, nur dazu brauchen sie handfeste Kriterien, andern-
falls ist die Planungsphase eine Farce, besonders fiir die Behinderten, bei
denen die Entscheidung fiirein Zentrum vom Zufall bestimmt ist und nicht
von den Kenntnissen iiber denkbare Arbeitsmoglichkeiten in einem der
Lernzentren.

Die Phase der Reflexion ist weitgehend zu abstrakt, da man nur aus der
Erinnerung berichten kann. Da miifite man von seiten des Erziehers mehr
Vorarbeit, besonders fiir die 3jihrigen und die Behinderten, leisten. Ent-
weder wird etwas Konkretes aus der Gruppenarbeit mitgebracht, das ist
aber in vielen Bereichen nur schwer méglich. Deshalb miifite der Erzieher
am Ende seines Arbeitsprozesses eine Phase einbauen, in der er das Erar-
beitete mit seinen Kindern schon einmal sprachlich erfaf3it oder etwas Er-
arbeitetes isoliert herausstellt und dieses sprachlich begleitet. Im Prinzip
muf} der Erzieher Merkhilfen schaffen, wenn er in der Reflexion spéter
nicht der Hauptredner sein soll.

Beieiner starken Untergliederung und den sich daraus ergebenden kleinen
Gruppen miifite es ebenfalls moglich sein, dal den individuellen Bediirf-
nissen der Kinder Rechnung getragen wird; andernfalls kann man darauf
verzichten. Die Nutzung der kleinen, beildufig entstehenden Momente der
Sozialerziehung scheitert am nicht rechtzeitigen Erfassen von Situationen
durch den Erzieher. Man wird sich damit abfinden miissen, da manche
gute Gelegenheit ungenutzt verstreicht.

Die High/Scope-Methode macht die sonst in den USA weit verbreitete, an
Zentrenim Gruppenraum orientierte Arbeit fiir die Kinder etwas nachvoll-
ziehbarer, weil man nicht — was recht oft anzutreffen ist — nach 20 bis 30
Minuten das Zentrum wechseln muf3. Vorgesehen ist eine ldngere Arbeits-
zeit von bis zu 60 Minuten in einem Bereich.

Der Erzieher will das Kind, u.a. durch Hinweise auf die selbst entschiede-
ne Wahl (s. Namensblatt und Symbol fiir die gewihlte Beschiftigung),
wenn erforderlich, wieder auf die Arbeit, fiir die es sich entschieden hat,
zuriickverweisen. Man kann selbstverstidndlich sagen, da3 der Erzieher
durch diese Methode weniger extrinsisch motivieren muf3, er nutzt nur
einen von ihm als Erzieher gesetzten Mechanismus.

Man mochte selbstverstdndlich zur Einsicht erziehen; aber als z. B. das
behinderte Kind in der Bauecke beim Straf3enbau im Wege sitzt, setzt der
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Erzieher es an die Seite, ohne fiir das Kind sichtbar auf das Problem »im
Wege sein« sprachlich noch handlungsmiBig einzugehen. Ein weiterer
Beweis, daf3 selbst wenn die Theorie gut ist, die Praxis fiir den Behinder-
ten nicht optimal sein muf.

Das High/Scope-Programm hat unbestritten Vorteile in bestimmten Berei-
chen fiir die Gruppe der Verhaltensauffilligen oder die Kinder, die
Konzentrationsschwierigkeiten haben oder iiber keine Arbeitshaltung ver-
fiigen. Daraus ist zu folgern, da man dieses Programm nicht fiir eine gan-
ze Gruppe anbieten muf3, sondern nur fallbezogen, um nicht Kindem eine
Methode iiberzustiilpen, die fiir sie nicht nétig ist. Wer seine Zeit einteilen
kann, wer Spielideen hat, wessen Merkfahigkeit hinreichend ist, wer sich
sprachlich ausdriicken kann, den reglementiert diese Methode und erzieht
ihn eher zur Unselbstdndigkeit als zur Weiterentwicklung seiner schon
vorhandenen Féhigkeiten. Dieses muf3 besonders fiir eine integriert ge-
fiihrte Gruppe gelten, damit nicht der Eindruck entsteht, dafl die Lem-
methode am schwichsten Behinderten orientiert ist. Ebenfalls sollte man
bedenken, wenn man immer alle nach dem gleichen Programm erzieht,
bedeutet es Erziehung, die sich an einem Mittelwert orientiert, der nur
allzu schnell MittelmaB ist. Diese methodische Denkrichtung erleichtert
die integrative Arbeit, weil Aufgaben so strukturiert werden, daf3 jeder
mitmachen kann, das sagt aber noch nichts iiber die Qualitédt aus. Daf3
Programme nicht fiir alle nétig sind, wird deutlich in einem Video des
Barkley Centers in Omaha, in dem zum Ausdruck gebracht wird: »Jedes
Kind kommt im Laufe einer lingeren Zeit mit allen Angeboten in Beriih-
rung, auch wenn es manchmal eine lange Zeit in einem Bereich verweilt.
Es wendet sich, wenn es die Lust verloren hat, anderen Bereichen zu.«
Dann braucht man eigentlich fiir diese Kinder die erziehergesteuerte
Planungsphase nicht. Die andere Aussage ist: »90% aller Kinder kénnen
sich daran erinnern, was sie und fiir was sie sich in der Planungsphase
entscheiden«. Wenn das ebenfalls zutrifft, dann ist der Mechanismus, die
Entscheidung auf einem Blatt Papier festzuhalten, nur fiir 10% der Kin-
dern lerneffektiv.

Was das Programm nicht explizit vorsieht ist, da} manche Kinder sich bei
der Planungsphase iiber die Tragweite ihrer Entscheidung zu diesem Zeit-
punkt noch nicht im klaren sind. Dieses setzt voraus, dal man weif}, was
man alles in der Bauecke oder im Malzentrum tun kann. Moglicherweise
ist dieses der Grund, warum sich in allen beobachteten Situationen viele
Kinder fiir den Bereich Bewegungserziehung entschieden. Da wuBten vie-
le Kinder gleich, daf sie dort Dreirad fahren konnen. Ubrigens, da man ein
etwas ausgewogeneres Kleingruppenverhéltnis brauchte, gab es schon fiir
die weniger entschlossenen Kinder Suggestivfragen von seiten des Erzie-
hers und damit wurde die freie Entscheidung zur pseudodemokratischen
Veranstaltung.

Das theoretische Konzept ist beachtenswert, jedoch in der Praxis ist es
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schwer umzusetzen, besonders wenn mit Hilfskrédften gearbeitet werden
muf und diese noch hiufig wechseln. In solch einem Falle gehen die er-
forderlichen Feinheiten, die das Programm ausmachen, in der Praxis unter
und dann ist die Arbeit nicht besser als die eines allgemein pddagogisch
unreflektiert arbeitenden Erziehers.

In einer anderen Einrichtung in Nebraska konnte zu dieser Methode beob-
achtet werden, daf} die Planungsphase, in der die Kinder sich fiir eine Ak-
tivitidt entscheiden, nur fiir die erste Aktivitdt am Tage gilt, weil dann nach
20 Minuten das iibliche Rotieren der Kinder zu weiterer Aktivitit in den
Lemzenwen erfolgt. Damit wird die urspriingliche Entscheidung zunichte
gemacht oder zumindest entwertet, weil jedes Kind durch den Wechsel an
jeder Aktivitit teilzunehmen hat. Besonders deutlich wird dieses, wenn
der Sprachtherapeut eine Aktivitét anbietet, an der selbstverstdndlich die
sprachauffilligen Kinder teilnehmen miissen. In solch einem Fall spielt es
dann keine Rolle, ob es sich um die Bauecke, die Puppenecke oder das
Nudeleinfarben handelt. Im konkreten Fall bieten die Sprachtherapeuten
das Nudelmalen an. Die Arbeit mit den Nudeln miissen alle machen, weil:
a) das Nudeleinfidrben zum Wochenthema gehort,

b) es Teil der Sprachtherapie ist.

Welchen Wert hat da die kindliche Planung? Aus der gleichen Einrichtung
noch eine Anmerkung zur Reflexionsphase, in der die Kinder paarweise
erzdhlen, was sie gemacht haben. Der Erzieher hort somit nur einen Teil
der Berichte oder aber jede Gruppe miifite ihren Bericht doppelt geben.
Giinstiger schiene es, die Gruppe durch die Anzahl der vorhandenen Er-
wachsenen zu teilen und dann in den Kleingruppen sich iiber die Arbeit
des Tages zu unterhalten. An dieser Stelle wird ein immer wieder beob-
achtetes Phianomen sichtbar. Die vielen Erwachsenen (Erzieher, Hilfskrif-
te), die in den integrierten Gruppen arbeiten, werden oft nicht voll genutzt.
Fiir die integrierte Arbeit muf} der verantwortliche Sonderpidagoge noch
»Gruppen-Management« lernen, anderenfalls verbessert sich die Pddago-
gik durch die Menge des Personals nicht wesentlich. Da hilft dann auch
kein »High/Scope-Curriculum« — eine an sich beachtenswerte Methode
fiir die Integration Behinderter.
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Die beruflich-soziale Rehabilitation aus der
Sicht der Didaktik der Arbeits- und Soziallehre
fiir junge Menschen mit Korperbehinderung
und chronischer Erkrankung

Hans Stadler

Zusammenfassung und Leitfragen

Didaktische Uberlegungen zur schulischen Vorbereitung auf die beruflich-
soziale Eingliederung werden auch durch die Arbeitslosigkeit in Deutsch-
land von mehr als zehn Prozent beeinflufit, wobei mit grofien regionalen
und strukturellen Unterschieden zu rechnen ist. Dies gilt besonders fiir
den Personenkreis der jungen Menschen mit Kérperbehinderung und chro-
nischer Erkrankung, fiir den erst allmé#hlich ein angemessenes Konzept
zur Arbeits- und Soziallehre entwickelt werden konnte. In der praktischen
Umsetzung kann auf Erfahrungen der Reformpédagogik zuriickgegriffen
werden, und es wird eine Kooperation zwischen Schul-, Berufs- und Sozi-
alpiadagogik notwendig. Eingebettet sind alle Zielsetzungen und Mafinah-
men der schulischen Vorbereitung und beruflich-sozialen Qualifizierung
in die kiinftige Entwicklung des Systems der medizinischen, schulischen
und beruflichen Rehabilitation.

Folgende Leitfragen liegen der Gedankenfithrung zugrunde:

1. WiewirdArbeitslosigkeit erkldrt und welche Argumente spielen in der
gesellschafts- und sozialpolitischen Diskussion eine Rolle?

2. Was kennzeichnet den Personenkreis der jungen Menschen mit Kor-
perbehinderung und chronischer Erkrankung?

3. Wie entstand die Arbeitslehre als Schulfach und wie gelangte sie in
den Bildungskanon fiir junge Korperbehinderte?

4. Welche unterschiedlichen Konzepte gab es und welchemAnsatz kommt
fiir Kérperbehinderte und chronisch Kranke eine besondere Bedeutung
zu?

5. Warum wird eine lebenspraktische Befdhigung angesarebt und was be-
deutet fiir diesen Personenkreis Lebensvorbereitung und Lebenskunde?

6. Warum ist eine Zusammenarbeit insbesondere auch zwischen Schul-
und Sozialpddagogik wichtig?

7. Welchen Stellenwert hatte die Arbeitsschulbewegung in der Reform-
piddagogik und welche Antworten kann die Padagogik auf die Krise
der Arbeitsgesellschaft geben?
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8. Wie sind die Risiken und Chancen der beruflich-sozialen Eingliede-
rung vor dem Hintergrund der absehbaren Entwicklung der Rehabilita-
tion einzuschétzen?

Zur Arbeitslosigkeit in Deutschland

Seit den siebziger Jahren ist die Arbeitslosigkeit das vorrangige sozialpo-
litische Thema in der Bundesrepublik Deutschland. Die 6ffentliche Dis-
kussion wird dabei von der Frage beherrscht, wie mehr Arbeitsplitze ge-
schaffen werden konnen. Mdoglichst alle, die arbeiten wollen, sollen dies
auch tun kénnen. Die Suche nach Ursachen fiir die zunehmende Zahl von
Menschen, die keinen Erwerbsarbeitsplatz finden, war dabei anfangs durch
viel Polemik und wechselseitige Schuldzuweisungen der politischen Par-
teien, der Gewerkschaften und der Verwreter der sogenannten »Arbeitge-
ber« und ihrer Verbdnde gekennzeichnet. Alle Beteiligten glaubten ein
»Rezept« zur Problemldsung zu haben, sofern man ihren Analysen und
Schlufifolgerungen folgt. Alle waren sich einig, dafl die Massenarbeitslo-
sigkeit das schlimmste soziale Problem der Gegenwart ist und man mog-
lichst schnell das Ziel der »Vollbeschéftigung” wieder erreichen miisse.
Durchgreifende Mafinahmen wiirden von der jeweils anderen Seite ver-
hindert. Einmal gab es eine »soziale Hingematte«, in der sich die faulen
Arbeitslosen ausruhen und nicht daran denken, jede angebotene Beschif-
tigung zu iibemehmen. Ein andermal wurde der »Sozialabbau« kritisiert,
eine »Zweidrittel-Gesellschaft« sowie die zunehmende Verarmung grof3er
Teile der Bevolkerung beschworen. Manche sehen gar die Demokratie in
Gefahr, wenn die Locher im sozialen Netz grofler werden. Das Schielen
der Parteien auf ihre potentiellen Wéhler und die nédchste Wahl 146t eine
niichterne Analyse und Betrachtung der weltweiten Verdnderungen im
Wirtschaftsleben nur begrenzt zu. .

Inzwischen werden die Vorschldge und Forderungen zur Uberwindung der
Arbeitslosigkeit vorsichtiger formuliert. Der Glaube an »Patentrezepte«
ist langst verlorengegangen. Im sogenannten »Biindnis fiirArbeit«, zu dem
sich Bundesregierung, Gewerkschaften und Arbeitgeber zusammenfanden,
sucht man nach Ursachen und setzt sich nur noch einen ldngerfristigen
Abbau der Arbeitslosigkeit zum Ziel.

Als Ergebnis der Ursachenforschung wurden viele Begriindungen gege-
ben: die Arbeitskosten sind zu hoch, besonders die Lohnnebenkosten miis-
sen gesenkt werden, es werden zu viele Uberstunden gemacht, der Kiindi-
gungsschutz verhindert Neueinstellungen, es wird zu wenig investiert, der
Standort Deutschland ist fiir Investoren wegen der hohen Steuern und ei-
ner Uberregulierung nicht attraktiv — um nur einige Argumente der Debat-
te zu erwédhnen.

Wenig beachtet wurde anfangs, da3 die Produktivitét in Deutschland seit
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langem hoch ist und weiter wichst. Das bedeutet: Immer weniger Men-
schen konnen immer mehr Produkte herstellen. Die Automobilindustrie
ist dafiir ein Beispiel. So kann das Volkswagenwerk durch Rationalisie-
rungen und Einsatz von Robotern in der Fertigung mit weniger Arbeits-
kriften mehr Autos produzieren. Um eine Freisetzung von Beschiftigten
und damit deren Arbeitslosigkeit zu vermeiden, wurde die vorhandene
Arbeit neu verteilt. Die Beschiftigten mufiten dazu Abstriche bei den Ein-
kommen in Kauf nehmen, aber niemand wurde arbeitslos.

Bei der wachsenden Produktivitét spielt natiirlich auch das gute Aus-
bildungsniveau der Beschiftigten eine grofle Rolle: Eine gute schulische
Allgemeinbildung ist Grundlage fiir die berufliche Qualifizierung durch
einenAusbildungsbetrieb und die Berufsschule sowie die betriebliche und
private Fort- und Weiterbildung. Hinzu kommt der technologische Fort-
schritt: Mikroprozessoren steuern Maschinen und ganze Arbeitsprozesse,
Roboter werden im Herstellungsprozefl vermehrt eingesetzt und machen
Menschen iiberfliissig, neue Fertigungsverfahren brauchen immer besser
qualifizierte Menschen, aber damit auch wesentlich weniger als friiher.
Besonders Deutschland scheint nach der Wiedervereinigung von 1990 in
eine »Falle der Arbeitslosigkeit« geraten zu sein. Von anderen Industrie-
lindern wie USA, Grof3britannien, den Niederlanden und Schweden wird
berichtet, daB} dort ein Abbau der Arbeitslosigkeit gelungen sei: Allerdings
unter Bedingungen, die man hierzulande (noch) nicht akzeptieren will.
Kritisiert wird, dafl sowohl die gewerkschaftliche Tarifpolitik als auch die
staatliche Sozialpolitik die Schaffung von Arbeitsplédtzen fiir Menschen
mit geringer oder fehlender beruflicher Qualifikation verhindern. Diese
Niedriglohn-Arbeitsplétze sind es ganz offensichtlich, die in den USA das
»Job-Wunder« hervorbrachten. Damit geht aber auch das Problem der
»working poor« einher, der Menschen also, die trotz Beschiftigung unter-
halb der Armutsgrenze leben miissen. Auch das Wachstum ohne neue Be-
schiftigung, wie es als »jobless growth« Folge eines ungebremsten »Tur-
bo-Kapitalismus« angelsdchsischer Prigung ist, wird in Deutschland be-
reits beobachtet: Einzelne Wirtschaftszweige wachsen michtig, bauen
Arbeitsplétze ab, erwirtschaften hohere Gewinne und kdnnen ihren Kapital-
eignern hohere Dividenden zahlen (das »shareholder-value«-Phédnomen).
Neuerdings wird auch versucht, das strukturelle Problem der Massenar-
beitslosigkeit anders zu analysieren. So verweist SCHARPF (1997, 36) dar-
auf, da8 man bessere Indikatoren braucht als die Arbeitslosenquote, wenn
man Erfolg oder Miflerfolg der nationalen Beschiftigungspolitik interna-
tional vergleichen will. Nicht mehr die Arbeitslosenquote wird betrachtet,
sondern die »Erwerbsquote«, also der Anteil der tatsdchlich Erwerbstiti-
gen an der Gesamtbevolkerung im erwerbsfahigen Alter zwischen 15 und
64 Jahren. Aber auch diese Betrachtungsweise dndert nichts an den feh-
lenden Arbeitsplidtzen in Deutschland. Allerdings kann ein Vergleich zwi-
schen den Industriestaaten damit besser dargestellt werden. Auch soll sich
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die Erwerbsquote zwischen den Bundesldndern und insbesondere zwischen
den west- und ostdeutschen Lindern nicht unerheblich unterscheiden.

Zum Personenkreis

Junge Menschen mit Korperbehinderung und chronischer Erkrankung
weisen unterschiedliche Schddigungen auf, die je nach Art und Schwere
zuAuswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung fithren. Wéhrend die
Leistungsfiahigkeit der Kérpermotorik in der Regel beeintréchtigt ist, ent-
sprechen die individuellen Auspriagungen der Kognition und der Emotion
der Vielfaltmenschlicher Leistungs- und Verhaltensformen. Innerhalb dieser
Personengruppe gibt es deshalb die ganze Bandbreite der individuellen
Maoglichkeiten schulischerund beruflicher Rehabilitation. Selbst bei schwer-
ster motorischer Schiddigung sind akademische Berufe erreichbar, wie an-
dererseits mehrfache Behinderungen massive Einschriankungen der Teil-
nahme an Arbeit und Beruf mit sich bringen, so dal auch ein Leben ohne
Erwerbsarbeit Realitdt werden kann. Immer gilt es aber, eine berufliche
Qualifizierung auf dem hochstméglichen individuellen Niveau anzustre-
ben, weil die tatsichliche Leistungsfahigkeit erst in der praktischen Erpro-
bung zu beurteilen ist. Ubersichten zu den Ursachen und Auswirkungen
von Korperbehinderung und chronischer Erkrankung finden sich u. a. bei
STADLER (1998a, 11-18) und zu besonders komplexen Krankheitsbildern
bei KALLENBACH (1998).

Unabhéngig von der Art oder Schwere der Kérperbehinderung lassen sich
allgemein drei Arten von Auswirkungen kérperlicher und geistiger Schi-
digungen unterscheiden: (1.) Die priméren Funktionsausfélle und Funkti-
onsstorungen, zum Beispiel Gehunfihigkeit durch Querschnittslihmung.
(2.) Die sekundiren Folgewirkungen, zum Beispiel Retardierungen in der
geistigen Entwicklung als Folge mangelnder Umwelterfahrung oder Be-
eintrdchtigung des Spracherwerbs infolge cerebral bedingter Storungen
im Sprechapparat. (3.) Die tertidren Verhaltens- und Leistungsstorungen
als Folge (pidagogisch) unangemessener Reaktionen der sozialen Um-
welt, zum Beispiel storendes Verhalten im Schulunterricht.
Bestimmenden Einfluf} auf die Personlichkeitsentwicklung haben die bio-
graphischen Gegebenheiten und die psychosoziale Gesamtsituation, in der
die Betroffenen aufwachsen und leben. Aufgabe der Pddagogik ist es, die
Eltern in der Erziehung zu unterstiitzen und moglichst giinstige Bedingun-
gen fiir die Entwicklung korperbehinderter Kinder und Jugendlicher zu
schaffen. Die Vorbereitung auf die berufliche Eingliederung erfolgt be-
reits in der allgemeinbildenden Pflichtschulzeit.

Junge Menschen mit Kérperbehinderung werden sowohl in der allgemei-
nen Schule (Grund-, Haupt-, Real-, Gesamtschule, Gymnasium) als auch
in der Schule fiir Kérperbehinderte unterrichtet. Die Bildungsgénge der
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Schule fiir Kérperbehinderte richten sich nach den Bezugslehrpldnen der
allgemeinen Schulen oder nach Bildungsplédnen der Schule fiir Lernbehin-
derte und fiir Geistigbehinderte. Eine Sondersituation liegt bei den Kin-
dern und Jugendlichen mit Mehrfach- und Schwerstbehinderung vor; sie
werden je nach Bundesland auch nach besonderen Richtlinien fiir den
Unterricht mit Schwerstbehinderten geférdert (STADLER 1998a, 121-128).

Entstehung der Arbeitslehre und ihre Entwicklung
zum Schulfach

Die Diskussionen der fiinfziger Jahre im Deutschen Ausschuf3 fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen um angemessene Formen der Hinfiihrung
junger Menschen zur Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftswelt miindeten in
einer »Empfehlung zum Aufbau der Hauptschule, in der auch der Begriff
»Arbeitslehre« zu finden ist. Schon damals gab es Bestrebungen, die
iiberkommene Trennung zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung
zu iiberwinden. Die allgemeinbildende Schule sollte eine Erziehung auf
unmittelbare Brauchbarkeit und Niitzlichkeit vermeiden, ohne die Vorbe-
reitung auf die Arbeitswelt zu vernachlédssigen. Die Hauptschule wurde
als Eingangsstufe des beruflichen Bildungsweges konzipiert, wobei der
Beruf das didaktische Zentrum bildet. Die Kultusministerkonferenz legte
dann 1969 Empfehlungen zur Hauptschule und zur Arbeitslehre vor. Die
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrats, deraufden inzwischen
aufgelosten Deutschen Ausschuf3 fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
gefolgt war, empfahl 1969 die »Einrichtung von Schulversuchen mit Ge-
samtschulen«.
In dieser Empfehlung wird die Entwicklung des Faches Arbeitslehre ge-
fordert, das nun auf alle allgemeinbildenden Schulen ausgedehnt werden
sollte. Die Einfiihrung in die technischen, 6konomischen und sozialen
Aspekte der modernen Arbeitswelt wird fiir alle Jugendlichen als notwen-
dig angesehen. Dabei wurde eine Verbindung des neuen Faches Arbeits-
lehre mit Sozialkunde, Geschichte, aber auch mit Mathematik und natur-
wissenschaftlichen Fiachern angeregt, weil nur so eine umfassende beruf-
liche Vorbereitung erfolgen kann (vgl. WiLken 1980, 15-19).
In der Folge sind dann in den Bundesldndern Richtlinien und Lehrpléne
zum Bereich Arbeitslehre erlassen worden. Sie setzten aber durchaus un-
terschiedliche Akzente, so dafl Wilken (1980, 20) folgende Konzepte un-
terscheidet: Arbeitslehre als fachgebundener, fachspezifischer und fachgrup-
penspezifischer Unterricht oder Arbeitslehre als Prinzip, das in geeigneten
Schulfdchern zum Tragen kommen soll. Er skizziert dann fiinf Ansitze:
1. »Der berufspddagogische Ansatz; eine arbeitsethisch bestimmte Berufs-
vorbereitung, die relevantes Grundwissen und -verhalten fiir das Be-
rufs- undArbeitsleben vermitteln mochte und Hilfen zur Berufsfindung
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angesichts wandelnder Berufseinstiegssituationen anbietet.

2. Der familien-pddagogische Ansatz; eine Konsumentenerziehung unter
Beriicksichtigung der Erziehung in bezug auf den Komplex des priva-
ten Haushaltes in der Verbindung von Hauswirtschafts- und Wirtschafts-
lehre.

3. Der lebenspraktische Ansatz; eine handwerkliche Grundbildung fiirden
Eigenbedarf in Familie und Freizeit, sowohl im Sinne der Do-it-yourself-
Bewegung als auch als sinnvolles Kompensationsangebot angesichts
dehumanisierender Leistungszwiénge, zum Beispiel als Hobby.

4. Der technologische Ansatz; eine technische Elementarbildung in Wei-
terentwicklung des Werkunterrichts als eine Einfiihrung in die faszi-
nierende aber teilweise unheimliche Welt der Technik.

5. Der gesellschaftspolitische Ansatz; eine sozio-6konomische Grund-
bildung, die Hinfijhrung zur Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftswelt als
den entscheidenden Erfahrungs- und Anwendungsbereich politischer
Bildung versteht.«

Arbeitslehre und Soziallehre fiir Kérperbehinderte und
chronisch Kranke

Fiir die Korperbehinderten und chronisch Kranken, deren berufliche Re-
habilitation spezifische MaBnahmen notwendig macht (ELSNER 1996, ScHU-
BERT 1996, STADLER 1996, WiENHUS 1996), wurden die verschiedenen An-
sidtze zur Arbeitslehre zu einer »Didaktik der Arbeits- und Soziallehre«
weiterentwickelt (Stadler 1992a, Arbeitskreis Vorbereitung auf nach-
schulische Lebenssituationen 1996). Dabei wurden auch neue Entwick-
lungen bedeutsam, wie sie von WILKEN (1997) unter dem Titel »Selbst-
bestimmt leben — Handlungsfelder und Chancen einer offensiven Behin-
dertenpiddagogik« dargestellt und erdrtert werden. Stirkere Beachtung fin-
den neuerdings auch Ansitze und Praxisbeispiele zur sozialen Integration,
wobei vieles in der Schulzeit vorbereitet und im jungen Erwachsenenalter
weitergefiihrt wird. So gewinnen der Integrasionssport fiir junge Menschen
mit und ohne Behinderung und die Freizeitgestaltung einen eigenen Stel-
lenwert. Die Erwachsenenbildung kann gezieltAngebote machen, die schu-
lische Bildung weiterfiihren und neue Interessen fiir die eigene Lebensge-
staltung wecken (vgl. KNIEL und WINDIscH 1998).

Streit um eine angemessene didaktische Konzeption

In den siebziger Jahren gab es einen Streit um eine angemessene didakti-
sche Konzeption einer Arbeitslehre fiir die Schule fiir Kérperbehinderte.
Fiir die jungen Korperbehinderten, die auch damals schon in allgemeinen
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Schulen unterrichtet wurden, gab es keine didaktischen Uberlegungen im
Blick aufihre vorberufliche Bildung. Sie wurden zielgleich nach den Bil-
dungspldnen der Schulen gefordert, die sie besuchten.

Fiir die Schiiler der Schule fiir Kdrperbehinderte forderte BEGEMANN (1971,
200-202) eine wirtschaftlich-berufliche Habilitation und eine Befdhigung
fiir die Freizeit. BLASIG (1972, 133) bezeichnete die Arbeitslehre als »di-
daktisches Zentrume, das aber mehr Unterrichtsprinzip als Fach sein soll-
te. Seine Aussage iiber die »korperliche und manuelle Beiibung der ge-
schiddigten Gliedmafien« stiel auf heftige Kritik. WiLkeEN (1980, 65) be-
zeichnete Blédsigs Didaktik-Entwurf als »defektspezifische Minimal-
pidagogik«. BEGEMANN (1973, 111) duflerte sich dann grundlegend zur
Arbeitslehre fiir Behinderte; er forderte ein »Recht auf Arbeit« und die
Ausweitung des Arbeitsbegriffs: Als Arbeit sollte nicht nur entlohnte, son-
dern auch unbezahlte, gesellschaftliche oder individuell sinnvolle T#tig-
keit anerkannt sein. Er unterschied die Bereiche Wirtschafts- und Sozial-
lehre, technische Elementarerziehung und allgemeine Berufsvorbildung.
Die in den siebziger Jahren entwickelten Konzeptionen zur Arbeitslehre
wurden von ReicHEL (1980) einer Kritik unterzogen. Er lehnte den Ansatz
von BLAsIG ebenfalls ab, weil dieser Arbeitslehre auf Erziehung zu Arbeits-
tugenden und die Vermittlung von beruflich verwertbaren Kenntnissen und
Fertigkeiten begrenze. Arbeitslehre fiir Korperbehinderte miisse eine poli-
tische Dimension aufweisen, die an Themen zum Tarif-, Arbeits- und So-
zialrecht zu verdeutlichen ist.

Der Streit um die Arbeitslehre im Unterricht der Schule fiir Kérperbehin-
derte 146t sich auf zwei Exarempositionen reduzieren (STADLER 1992a):
(1.) den berufspidagogischen Ansatz: Im Zentrum stehen das Uben moto-
rischer Fertigkeiten, die Entwicklung von Einstellungen und Verhaltens-
weisen im Sinne von Arbeitstugenden sowie Beratung und Begleitung im
BerufswahlprozeB. (2.) den politdkonomischen Ansatz: Im Zentrum ste-
hen die kritische Behandlung des kapitalistischen Wirtschaftssystems mit
seinen negativen Wirkungen auf weniger Leistungsfiahige und unzureichend
Qualifizierte, die Vermittlung von Kenntnissen zum Arbeits- und Sozial-
recht und der Aufbau eines kritischen Bewuftseins gegeniiber Macht- und
Herrschaftsverhéltnissen.

BeideAnsitze beriicksichtigen aber die individuellen Voraussetzungen nur
unzureichend und beachten die soziokulturellen Bedingungen zu wenig,
unter denen der Einstieg junger Korperbehinderter in das Arbeitsleben er-
folgt. Auch hat sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft an Schulen
fiir Korperbehinderte in Richtung auf Schwerst- und Mehrfachbehinderte
gedndert. Deshalb wurde eine Weiterentwicklung zu einem (3.) lebens-
weltbezogener Ansatz vorgenommen (STADLER 1992a), der sich auf die
kritische Erorterung von WiLKEN (1980) stiitzen konnte.
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Lebensweltbezogene Arbeits- und Soziallehre fiir
Korperbehinderte

Die Ansitze zu einer Arbeitslehre fiir Korperbehinderte waren stark an
den Konzeptionen fiir die Hauptschulen und damit primér am »Normal-
intelligenten« orientiert, der zwar kdrperbehindert ist, aber doch beruflich
eingegliedert werden kann. Ein Neuansatz muf3 von den Leistungsschwi-
cheren und von den Uberlegungen zu einer handlungsorientierten und ko-
operativen Didaktik ausgehen: Nur was handelnd erfahren werden kann,
bringt tiefergehende Einsichten in Lebenszusammenhénge. Die Ziele und
Inhalte miissen zusammen mit den Schiilern — also kooperativ — bestimmt
werden.

Die alltdgliche Daseinsgestaltung eines jungen Menschen mit Kérperbe-
hinderung vollzieht sich in den einzelnen Bereichen seiner Lebenswelt.
Sie sind jeweils der Ort, an dem er allein oder mit seinen sozialen Bezugs-
personen handelt, und werden zum Schnittpunkt zwischen Individuum und
Gesellschaft. Die kiinftigen Lebenswelten konstituieren sich einerseits aus
den Erwartungen, Motiven, Fahigkeiten und konkreten Tétigkeiten, die
dafiir aufgebracht werden, und andererseits aus den Erwartungen und Hil-
fen, die andere dem jungen Menschen entgegenbringen. Sie sind als etwas
Dynamisches zu verstehen: Zunéchst wird die Lebenswelt durch die Fa-
milie oder das Heim und spéter durch die Schule bestimmt. In der nach-
schulischen Zeit entstehen Probleme und Verunsicherungen, da vielfach
erst nach dem Durchlaufen mehrerer Mafinahmen (Berufsvorbereitungs-
oder Berufsgrundbildungsjahr, Forderlehrgéinge) der angestrebte Ort (Aus-
bildung im Betrieb oder im Berufsbildungswerk) gefunden wird.

Eine Betrachtung, die von den Lebensproblemen ausgeht, legt es nahe,
einen iibergreifenden Lernbereich Arbeits- und Soziallehre zu konstituie-
ren. Der Bildungsauftrag der Soziallehre griindet auf menschlicher Indivi-
dualitdt und Sozialitét. Sie kann gerade Korperbehinderten mit schwer-
sten und mehrfachen Auswirkungen ihrer Behinderung gerecht werden,
da sie Hilfe zur Verselbsténdigung und Selbstverwirklichung geben will,
und soll auf eine Wirklichkeits- und Daseinsbewiltigung vorbereiten, die
sich an den Auswirkungen der Behinderung orientiert.

Zwei Grundformen kiinftiger Lebenswelten lassen sich unterscheiden:
Erstens eine selbstbestimmte Lebensfiihrung mit oder ohne Erwerbsarbeit
auch bei schwersten Auswirkungen einer Behinderung. Zweitens ein be-
schiitzter Lebensraum in Betreuungs- und Wohngruppen als Folge extre-
mer Beeintrachtigungen in mehreren Personlichkeitsbereichen. Die zu er-
wartende Lebenswelt sollte mit den Schiilern selbst, aber auch mit den
Fachkriften, die sie in Pddagogik und Therapie fordern, sowie mit den
Eltern erortert werden. UnerldBlich ist es, auf das »Private« als Teil der
Lebenswelt einzugehen: Freundschaft, Partnerschaft, Sexualitdt, Wohnen
und Freizeit sind dabei Schliisselthemen. Der Aufbau und die Pflege eines
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Freundeskreises, die Mitgliedschaft und aktive Mitarbeit in Selbsthilfe-
gruppen und Vereinen erfordern Aktivitit und soziales Handeln.

Lebenspraktische Befihigung

Mangelnde lebenspraktische Kompetenzen kénnen auch auf Bedingun-
gen der Sozialisation zuriickgefiihrt werden. Durch iiberméBige Versor-
gung und Betreuung entwickeln Kinder und Jugendliche mit K&rperbe-
hinderung und chronischer Erkrankung Formen der Abhéngigkeit und Pas-
sivitdt. Sie sind oft auch dort unselbstindig, wo sie aufgrund ihres Alters
und der nicht geschédigten Korper- und Sinnesfunktionen durchaus selb-
stindig handeln und sich selbst helfen konnten. Diese Riickstinde wirken
sich auf viele Anforderungsbereiche aus. Wéhrend nun aber im Schulun-
terricht auf Entwicklungsdefizite didaktisch und methodisch eingegangen
wird, kommt die Befdhigung zur Bewiltigung von Alltagsanforderungen
oft zu kurz. Junge Korperbehinderte versagen nicht selten in wichtigen
Lebensvollziigen und rechtfertigen sich bei Vorhaltungen mit dem Hin-
weis auf die Auswirkungen ihrer Behinderung sowie mit mangelnder Er-
fahrung und fehlender Anleitung. .

Zur lebenspraktischen Befdhigung wurden auch bereits curriculare Uber-
legungen angestellt (STADLER 1989, 1992b, 1992c). Konzepte der Erzie-
hung zur Selbstdndigkeit sowie zur Handlungs- und Geschéftsfahigkeit
beinhalten Ziele und Themen, die sich zu einem Katalog der Anforderungs-
bereiche zusammenfassen lassen. Eine Grundlage dazu bilden Lernziele
fiir das Haushalten: die Fiahigkeit zur Planung, Analyse und Durchfiihrung
von hauswirtschaftlichen Arbeitsprozessen wie Verarbeitung von Lebens-
mitteln und Zubereitung von Speisen, Verarbeitung von Textilien und Ge-
staltung einer Wohnung; die Einsicht in die Organisation und wirtschaftli-
che Fiihrung sowie die Kenntnis von Problemen der Versorgung eines pri-
vaten Haushalts; aulerdem ein Grundwissen iiber eméhrungsphysiologi-
sche Zusammenhinge.

Lebensvorbereitung und Lebenskunde

Absolventen der Schule fiir Kérperbehinderte und anderer Sonder-
schultypen, die noch nicht berufsreif sind, oder weder auf dem freien Aus-
bildungsmarkt noch in einem Berufsbildungswerk einen Ausbildungplatz
erlangt haben, werden in ein Berufsvorbereitungjahr oder ein Berufsgrund-
bildungsjahr aufgenommen. Beide stellen eine schulische Berufsvor-
bereitung dar; ihre jeweilige Form ist in den Schulgesetzen und Lehrpli-
nen der Bundesldnder geregelt, so daf bei der Ausgestaltung und bei den
Bezeichnungen keine Einheitlichkeit besteht. Das Berufsvorbereitungsjahr
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vermittelt fachpraktische und fachtheoretische Grundqualifikationen,
schafft Einblicke in verschiedene Berufsfelder und ermoglicht das Nach-
holen von Schulkenntnissen bis hin zum Hauptschulabschluf3. Der erfolg-
reicheAbschluf3 eines Berufsgrundbildungsjahres wird auf die Berufsaus-
bildung angerechnet (BUNDESANSTALT FUR ARBEIT 1996, 108, 119).

An der Stephen-Hawking-Schule fiir Kérperbehinderte in Neckargemiind
bei Heidelberg besteht das Berufsvorbereitungjahr (BVJ) seit dem Schul-
jahr 1983/84 und wurde inzwischen um ein Berufs- und Lebensvorberei-
tungsjahr (BLVJ) erweitert. Dies war notwendig geworden, weil sich bei
vielen Teilnehmem abzeichnete, daf} eine Eingliederung in das Erwerbsle-
ben nicht gelingen wird. In die didaktische Konzeption wurde deshalb auch
die Lebenskunde einbezogen. Ausgangspunkt waren Auffilligkeiten und
Storungen im Sozialverhalten junger Korperbehinderter wie Alkohol-
miBbrauch, Suizidalitdt, Resignation, Passivitit, Konfliktvermeidung und
Aggressivitit gegen sich selbst, andere Personen oder Sachen. In der Um-
bruchphase der Ablosung von der Familie und infolge der unklaren Zu-
kunftsperspektiven muf} ein neues Lebenskonzeptentwickelt werden. Das
Verhaltensrepertoire und die Lebenspldne stammen noch aus der Kind-
heit, Konzepte fiir das Erwachsenenleben sind nur unzureichend entwik-
kelt. Ziele der Lebenskunde sind deshalb u.a.: Planungsverhalten prakti-
zieren und selbstverantwortlich handeln kénnen, Konsequenzen des eige-
nen Handelns einschédtzen kénnen, sich Sinnfragen stellen konnen, Ab-
héngigkeiten akzeptieren und Hilfen annehmen kénnen. Der Unterricht in
Lebenskunde folgt den Grundsitzen: Gleichgerichtetheit von Inhalt und
Prozef3, Ganzheitlichkeit des Lemnens, Ankniipfen an die Betroffenheit des
Schiilers sowie Verstandigung zwischen Lehrer und Schiiler iiber die je-
weiligen Interessen am Lerngegenstand. Das Gelingen des lebenskundli-
chen Lemprozesses hidngt von einer respektierenden Grundhaltung des
Lehrers ab. :

Das Berufs-und Lebensvorbereitungsjahr (BLVI) kann auch auf zwei Jahre
ausgedehnt werden. Es soll Grundlagen dafiir schaffen, auch mit einer
schweren Behinderung ein selbstbestimmtes Leben zu fiihren und Ant-
worten auf Fragen nach dem Lebenssinn und der Lebensgestaltung zu fin-
den. Die jungen Menschen, die seine Angebote zur Foérderung sozialer
Kompetenzen und zur Entwicklung der Personlichkeit wahrmehmen, kén-
nen sich damit auch auf ein Leben ohne Erwerbsarbeit vorbereiten.

Zusammenarbeit von Schul- und Sozialpadagogik/
Sozialarbeit

Eine Arbeits- und Soziallehre fiir Kérperbehinderte sollte immer auch die
auBlerunterrichtlichen Potentiale zur Personlichkeitsentwicklung nutzen.
NENHAUS (1997) hat ein didaktisches Konzept zur Berufsorientierung fiir
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junge Koérperbehinderte durch eine Kooperation mit Tragern der verband-
lichen Jugendarbeit — hier der Katholischen Kirchengemeinde in Miinster
—entwickelt und praktisch erprobt. Die Vorziige der Zusammenarbeit mit
Bildungsangeboten der Sozialpddagogik sind uniibersehbar: Junge Kor-
perbehinderte sammeln durch die Begegnungen auflerhalb der Sonderschule
vielfaltige Erfahrungen, die dazu beitragen, sich und die eigenen Féhig-
keiten besser einzuschétzen. Dies ist im Blick auf die nachschulische Le-
benssituation besonders wertvoll und kann den Ubergang und die Ent-
wicklung realistischer Lebensperspektiven erleichtern.

Zur Freizeitgestaltung, zur Berufsorientierung und Berufsausbildung bei
jungen Korperbehinderten sowie zum Stellenwert von Schulreisen und
Klassenfahrten duflerte sich mehrfach auch Wiken (1980, 1993, 1998).
Er zeigt nicht zuletzt die Chancen des Reisens zur Entwicklung wechsel-
seitiger Integrationskompetenz von behinderten und nichtbehinderten Schii-
lern auf. Die Auswirkungen einer schweren korperlichen Behinderung
konnen sich in Erfahrungsdefiziten niederschlagen.

Durch falsches Erzieherverhalten und Uberbehiitung kann die mangelnde
Umwelterfahrung junger Korperbehinderter noch verstdrkt werden. Dies
wird nicht zuletzt in Heimsonderschulen erkennbar, wo das »professionel-
le« Erzieherverhalten der Heimerzieher mit dem oft eher »permissiven«
Verhalten von Eltern konfrontiert wird. Hier kann durch eigene Aktiviti-
ten der jungen Korperbehinderten Kompensation gesucht werden. So wuchs
aus der Sozialen Gruppenarbeit im Heim- und Freizeitbereich das Kon-
zept der »Kurzreisen«. Das Handlungsmodell wurde eingehend beschrie-
ben und die entsprechenden Materialien zur praktischen Umsetzung wur-
den vorgestellt (STADLER 1984).

Eine wachsende Bedeutung kommt dem Integrationssport fiir junge Men-
schen mit und ohne Behinderung, den Angeboten der Erwachsenenbil-
dung sowie einer selbstbestimmten Freizeitgestaltung zu. Dies nicht zu-
letzt im Blick auf ein Leben ohne Erwerbsarbeit, auf das bereits in der
Schule vorbereitet werden muf3 (STADLER 1992b, WEIB 1997, KneL und
WpiscH 1998).

Die »Sonderschulpddagogik«hatin derVergangenheit eine gewisse Selbst-
isolierung betrieben, indem sie die notwendige Kooperation mit der Sozi-
alpddagogik/Sozialarbeit nur bedingt gesucht hat. Obwohl im Blick auf
einzelne Fachrichtungen immer wieder entsprechende Uberlegungen an-
gestellt wurden, ist die Zusammenarbeit heute immer noch eher die Aus-
nahme als die Regel. Bereits in den siebziger Jahren wurde nach einer
»Sozialpddagogischen Sonderschule« gefragt (WiLms 1979) und die Ko-
operation und Arbeitsteilung von Sonderschulpddagogen und Sozialpad-
agogen bei der Sozialisation »Lernbehinderter« erértert (STADLER 1979a).
Dabei konnte gezeigt werden, daf die Gemeinsamkeiten in den berufsbe-
zogenen Einstellungen dort grof} sind, wo eine alltidgliche Zusammenar-
beit zwischen Behinderten-Schulpddagogen und Behinderten-Sozialpid-
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agogen gefordert ist (STADLER 1979b). In der Heimsonderschule fiir Kér-
perbehinderte in Neckargemiind bei Heidelberg wurden einerseits Lehr-
krifte der Schule und andererseits Sozialpddagogen und Erzieher im Heim-
und Freizeitbereich mit Hilfe des »Konstanzer Fragebogens fiir Schul- und
Erziehungseinstellungen (KSE)« untersucht. Die Ergebnisse zeigten u. a.,
daf} die Sozialpddagogen etwas ausgeprégter als die Schulpddagogen zur
Motivation durch Weckung sachbezogenen Interesses neigen und die Per-
sonlichkeitsmerkmale eines Menschen eindeutiger auf Einfliisse der Erzie-
hung und sozialen Umwelt zuriickfiihren. Beide Gruppen haben aber ein
fast identisches Berufsverstdndnis, indem sie eine Idealisierung ihres Be-
rufs ablehnen und ihre Berufsrolle realistisch interpretieren.
Gemeinsambkeiten im beruflichen Selbstverstdndnis sind eine gute Grund-
lage fiir eine Zusammenarbeit von Schul- und Sozialpadagogik/Sozialar-
beit in Heimschulen und Ganztagesschulen fiir Kérperbehinderte.

Exkurs: Reformpidagogik und Arbeitsschulbewegung

Hinsichtlich der Sozialisation junger Menschen ergeben sich immer wie-
der neue Bedingungen aufgrund gesellschaftlicher und technologischer
Entwicklungen. Die europdische Erziehungsgeschichte der letzten Jahr-
hunderte hat bereits mehrere Umbriiche durchlebt. Religitse, weltanschau-
liche und politische Sichtweisen beeinflussen die Art und Weise der schu-
lischen Vorbereitung auf das Erwachsenenleben. Zu wissen, wie in der
Vergangenheit Briiche und Umbriiche analysiert und bewdltigt wurden,
kann fiir aktuelle Aufgabenstellungen in der Pddagogik durchaus hilfreich
sein. Deshalb sollen in einem Exkurs mogliche Anst68e aus der Reform-
padagogik angesprochen werden.

Als Reformpddagogische Bewegung werden die Bestrebungen zusammen-
gefafit, mit deren Hilfe zwischen 1890 und 1930 Erziehung, Unterricht
und Schule reformiert werden sollten. Man kniipfte dabei an die damals
allgemeine Kultur- und Gesellschaftskritik an und strebte eine tiefgreifen-
de Revision der traditionellen Padagogik und vor allem eine Uberwindung
der »Buch- und Paukschule« an. Gedanken der Aufkldrung zur Wiirde des
Kindes (J. J. Rousseau) und zur Individualisierung spielten dabei ebenso
eine Rolle wie erste Erkenntnisse der im ausgehenden 19. Jahrhundert
entstehenden Pdadagogischen Psychologie und sozialpolitische Forderun-
gen der Arbeiterbewegung. Auch die Frauenbewegung und die Jugendbe-
wegung forderten neue Ziele und Inhalte der Erziehung und des Schulun-
terrichts. Die Reformpédagogik fiihrte zu neuen Unterrichts- und Schul-
formen und zur Aufnahme neuer Inhalte und Schulfécher. Zu nennen sind:
der Gesamtunterricht, der Gruppenunterricht, die Arbeitsgemeinschaften,
das Werken, die Gymnastik und der Sprachunterricht. Es wurden iiberdies
neue Erziehungsfelder erschlossen, wie die Jugendgruppen und -biinde,



Die beruflich-soziale Rehabilitation 177

die Erwachsenenbildung, die Volkshochschulen und die Kunsterziehung.
Neben der Landerziehungsheimbewegung, deren Schulen bis heute beste-
hen (Beispiele: Odenwaldschule in Oberhambach und die Schule Schlof3
Salem am Bodensee), war es vor allem die Arbeitsschulbewegung, die mit
ihrer didaktisch-methodischen Praxis bis heute nachwirkt. Wihrend sie in
den alten Bundeslidndern mit ihren methodischen und ethischen Prinzipi-
en (Selbsttétigkeit, Schiilermitverantwortung) wirksam war und ist, hatte
sie in den vom Kommunismus beherrschten Landern als Produktionsschule
und Polytechnische Schule Bedeutung (so z. B. als Polytechnische Ober-
schule in der ehemaligen DDR).

Ausgangspunkt der Arbeitsschulbewegung war die Abkehr von der Buch-
schule; nicht mehr ausschlieBlich das, was in Texten enthalten ist, sollte
zum Gegenstand des Wissenserwerbs gemacht werden. Vielmehr sollte
die tdgliche Arbeit des Menschen den Stoff liefern, an dem gelernt wird.
Arbeit sollte zu Sittlichkeit und Bildung fiihren, wobei nicht nur kérperli-
che und manuelle Arbeit gemeint war. Die Trennung zwischen Hand- und
Kopfarbeit sollte iiberwunden werden, um ein Zusammenwirken von Kopf
und Hand, Korper und Geist zu erreichen, das sich sowohl in einem Werk-
stiick als auch in der Ubersetzung eines Textes in eine andere Sprache
zeigen konnte.

Es gab aber keinen eindeutigen Arbeitsbegriff; Arbeit wurde unter 6kono-
mischen, physikalischen, sozialen und pidagogischen Aspekten betrach-
tet. Die seit der beginnenden Arbeitserziehung im ausgehenden Mittelalter
bekannte Vorstellung von der dufleren und inneren Disziplinierung durch
Arbeit wurde als pddagogisch wertvoll herausgestellt. Die Arbeit sollte
nicht nur fiir den Einzelnen und ein Gemeinwesen niitzlich sein, sondern
auch zur Verbesserung in den Verhaltensweisen und im Wesen eines Men-
schen beitragen.

Der Gelehrsamkeit und einer humanistisch gelehrten Haltung stellte die
Arbeitsschulbewegung das Ideal der Arbeitsamkeit und den wirtschaftli-
chen Wert der Arbeitsleistung gegeniiber. Leben und Arbeiten, Erziehung
und Lernen wurden als umgreifende Lebensvorgénge verstanden. Die Tren-
nung von Wohnen und Arbeiten, von Heim und Arbeitsstétte, wie sie als
Folge der Industrialisierung weit verbreitet war, hatte zu Wandlungen im
Familienleben gefiihrt. Immer mehr Menschen waren gezwungen, aufler
Haus einer Lohnarbeit in Fabriken nachzugehen. Die Kinder verloren da-
durch die Moglichkeit, zuschauend und mithelfend an Arbeitsvorgéngen
im Haushalt und Handwerk teilzunehmen. Diese natiirliche Form der
Arbeitserziehung fiel fiir viele Kinder weg und mufite in anderer Weise
erfolgen. Die Schulerziehung bot sich dazu an. Rours (1980, 181-190)
unterscheidet drei Konzepte der Arbeitsschulidee: 1. Die politisch-6kono-
mische Arbeitsschulidee. 2. Die Arbeitsschule als methodisches Prinzip
und der Gedanke der Selbsttitigkeit. 3. DieArbeitsschule als Lebensschule.
Die politisch-6konomische Arbeitsschulidee nahm von PEsTALozzi ihren
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Ausgang; er suchte aufgrund seiner praktischen Erfahrungen mit Waisen-
kindern auf dem Neuhof handwerkliche Arbeit (Spinnen und Weben) mit
dem Erwerb der Kulturtechniken (Lesen, Schreiben und Rechnen) zu ver-
binden. Dieser Ansto3 wurde zunichst von dem Englédnder Robert OWEN
aufgegriffen, der in seinen gemeinwesenorientierten Produktionsschulen
ebenfalls Arbeiten und Lemnen verbinden wollte. Der entscheidende An-
stofl kam dann aber von Karl Marx: Er bestimmte korperliche Arbeit als
Grundlage der Erziehung und der geistigen und sittlichen Reifung. In der
Produktionsschule des Russen BLoNskJ in der Sowjetunion fand diese Idee
dann schulpolitische Gestalt und wurde spéter auch im Schulwesen der
ehemaligen DDR iibernommen.

In den Mittelpunkt der Arbeitsschule als methodisches Prinzip trat der
Gedanke der Selbsttitigkeit; er wurde besonders in den Volksschulen, aber
auch in Realschulen und Gymnasien beachtet. Hier lassen sich Einfliisse
der Psychologie des Voluntarismus von Wilhelm WunDTnachweisen: Nicht
Geist und Intellekt, sondern der Wille ist bestimmend fiir das menschliche
Handeln. Der Psychologe Wilhelm STErN sah im spontanen Handeln die
Grundlage zur Entfaltung der Personlichkeit. Selbsttédtigkeit wire dem-
nach ein spontaner Akt, der vom Willen ausgeht.

Selbsttitigkeit wurde zum didaktischen Kern der Arbeitsschule. Es lassen
sich vier methodische Schritte unterscheiden. (1.) Das Problembewuft-
sein: Es miissen Probleme und Fragestellungen aus dem Lebensalltag be-
wultgemacht werden. Erst wenn die Probleme des Alltags erkannt sind,
kann auch eine Klarung und Uberwindung einsetzen. (2.) Der Arbeits-
plan: Durch ihn soll ein gezieltes und umsichtiges Vorgehen bei der Bear-
beitung und Lésung des Problems sichergestellt werden. (3.) Die Arbeits-
ausfiihrung und Losung der Arbeitsaufgabe: Entscheidend ist die selbst-
verantwortliche Durchfiihrung des Plans. Hierher gehortauch die Wissens-
sicherung und eine Wiederholung des Arbeitsvorgangs, wenn der Plan nicht
zum Erfolg fiihrte. (4.) Die Selbstpriifung: Der Schiiler soll priifen, inwie-
weiter seiner Planung nachgekommen ist und ob die Ergebnisse befriedigen.
Schliefilich sollte die Arbeitsschule zur Lebensschule schlechthin werden.
Nicht der Stoff und die Inhalte, sondemn die Art, wie gearbeitet wird, er-
bringt den Bildungswert. Eine sachgerechte Arbeitshaltung, die das mo-
deme Leben bestimmt, kann auch in der Schule zum methodischen Prin-
zip werden. Aus der Sachlichkeit der Arbeit wird die Sittlichkeit mensch-
lichen Handelns hergeleitet.
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Krise der Arbeitsgesellschaft und mogliche Antworten
der Pidagogik

Die Zukunft der Arbeitsgesellschaft (STADLER 1998b) wurde spdtestens zu
dem Zeitpunkt zum offenthchen Thema, als die Hoffnung auf eine schnel-
le Uberwindung der Massenarbeitslosigkeit mehr und rnehr sank. Seitdem
beschéftigen sich neben 5021a1poht1kern und Gewerkschaftern vor allem
Volkswirtschaftler und Soziologen mit dieser Thematik. Aber auch fiir die
Pddagogik ist sie seit langem ein Gegenstand von Uberlegungen, wie auf
das Erwachsenenleben vorbereitet werden soll, wenn der herkémmliche
Zugang immer schwieriger wird. Die UngewiBheit, nach der Schule einen
Ausblldunos und Arbeltsplatz zu erlangen, erzeugt bei Eltern, Jugendli-
chen und Lehrkraften Angste. Wie sollen Er21ehur10 und Unterrlcht ge-
staltet werden, wenn die Berufs und Lebensperspektlven immer unuber—
sichtlicher werden? Sind die herkémmlichen Lehr- und Bildungspléne noch
angemessen, oder bedarf es neuer Ziele und Inhalte der Lebensvor-
bereitung?

Wenn selbst Sachverstidndige der Volkswirtschaft iiber 6konomische Zu-
sammenhénge, mogliche Ursachen der Krise der Arbeitsgesellschaft und
MaBnahmen zu 1hrer Uberwindung uneinig sind, so durfte das volkswirt-
schaftliche Wissen von Pidagogen kaum ausreichen, schliissig fiir Losun-
gen zu argumentieren. Deshalb geht es hier vor allem um Information,
Aufkldrung und durchaus auch um Meinungsbildung. Niemand weiB letzt-
lich, wie die gewiinschte Vollbeschéftigung erreicht werden kann. Pad-
agogik kann aber sehr wohl dazu beitragen, da} junge Menschen sich auf
gednderte Lebensformen und eine erschwerte Teilnahme am Berufs- und
Arbeitsleben einstellen. Die Probleme sind ja auch keineswegs vollig neu:
Das Problem der Arbeitslosigkeit ist Teil des Wirtschaftssystems, wie es
sichseitdem Aufkommen der »groen Industrie« herausgebildet hat. Der
Gegensatz zwischen Lohnarbeit und Kapital, zwischen abhéingig Beschéf-
tigten und Fabrikbesitzern, zwischen Arbeitnehmern und Arbeitgebern, wie
die »Kapitalseite« in einer »sozialen Marktwirtschaft« genannt wird, ist
Teil dieser marktwirtschaftlichen Ordnung, die durch Konkurrenzverhalten
und Profitstreben der Marktteilnehmer gekennzeichnet ist. Sozialgesetz-
gebung und Arbeitsrecht haben diese Gegensitze nicht aufgehoben, son-
demn nur ihre schlimmen Auswirkungen sozial vertréglich gestaltet.

Die Krise der Arbeitsgesellschaft hat erneut gezeigt, daf nicht einzelne
Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft, sondern letztlich nur das Zu-
sammenwirken von Schul-, Sozial- und Berufspidagogik den anstehen-
den piddagogischen Aufgaben gerecht werden kann. Auch die Aufgaben-
stellung der Institutionen muf neu durchdacht werden: Der Unterricht muf3
wieder stirker mit Erziehung verbunden, die Trennung von allgemeiner
und beruflicher Bildung iiberwunden und eine die gesamte Personlichkeit
des jungen Menschen erfassende Lebensvorbereitung angestrebt werden.
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Dazu kann die Reformpidagogik AnstoBe liefern: Vieles was heute an-
steht, wurde bereits in den zwanziger Jahren dieses Jahrhunderts bedacht
und erprobt. Die Nazi-Herrschaft in Deutschland hat hier wertvolle Ent-
wicklungen abgebrochen, an die wieder angekniipft werden kann.

Die Reformpédagogik war eine Epoche, die fiir die gegenwirtige und zu-
kiinftige Entwicklung unseres Bildungswesens Bedeutung hat. Fiir das
piddagogische Planen, Gestalten und Reflektieren stellt sie eine unaus-
schopfliche Quelle dar. Da sie in ihrer Anlage und Struktur international
orientiert war, bietet sie auch heute Ansatzpunkte fiir eine Kooperation
iiber die nationalen Grenzen hinweg. Antworten auf die vielen didakti-
schen Fragen nach Verdnderungen der Ziele und Inhalte von Erziehung
und Unterricht als Folge des sozialen Wandels in der Arbeitsgesellschaft
lassen sich aus der Reformpédagogik herleiten.

In die Jugend- und Sozialarbeit sind bereits reformpéddagogische Erfah-
rungen eingegangen. Die Arbeit mit Randgruppen ist ein traditionelles
Aufgabenfeld fiir diesen Bereich. Hier liegen auch sozialpddagogische
Konzepte vor, auf die man im Blick auf die notwendige Vorbereitung auf
verdnderte Arbeits- und Lebensbedingungen zuriickgreifen kann. So hat
sich KrArFELD (1989) mit den Moglichkeiten befafit, wie junge Menschen
»anders leben lemen« kdnnen, wobei sie von berufsfixierten zu ganzheit-
lichen Lebensorientierungen angeleitet werden sollen. Er stiitzt seine Aus-
fiihrungen auf praktische Ansitze und Erfahrungen in der Jugendarbeit.
Die Auswirkungen der Krise zeigen sich nicht zuletzt auch bei der beruf-
lich-sozialen Eingliederung von Menschen mit Behinderungen. In bezug
auf junge Korperbehinderte stellt sich spétestens seit den achtziger Jahren
die Frage: Schule- und wie weiter? Zur Berufseingliederung dieses Perso-
nenkreises wurden Konzepte entwickelt und didaktische Materialien er-
stellt (BorDEL/NAGEL/STADLER 1987). Gerade junge Menschen mit schwe-
renAuswirkungen einer Kérperbehinderunghabenimmer groere Schwie-
rigkeiten, eine berufliche Qualifizierung und Beschéftigung auf dem all-
gemeinen Arbeitsmarkt zu erlangen (STApLER 1995). Die Berufs- und
Lebensvorbereitung ist aber ldngst zu einem allgemeinen Problem fiir die
nachwachsenden Generationen geworden. Es fehlt ja nicht nur an
Ausbildungs-, sondern auch an Studienpldtzen. Von Arbeitslosigkeit sind
nicht nur junge Menschen betroffen, die in Handwerk, Industrie und Dienst-
leistungsberufen eine Erwerbsarbeit suchen, sondern auch junge Akade-
miker, wie z. B. Lehrer, Arzte und Juristen. Deshalb wird die Thematik in
vielen Bereichen der Pddagogik diskutiert.
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Zur Zukunft der beruflich-sozialen Rehabilitation

Die wachsende Zahl von Menschen mit Behinderungen, die Zunahmen
chronischer Erkrankungen und der Wandel in der Berufs- und Arbeitswelt
stellen die Rehabilitation und das gesamte System der sozialen Sicherung
vor neue Herausforderungen (MUHLUM und OppL 1992). Okonomische
Zwinge, die sich aus der Internationalisierung und Globalisierung der
Wirtschaft ergeben, fiihren zu Effizienziiberpriifungen und Einschrankun-
gen, die auch vor der schulischen und beruflichen Rehabilitation nicht halt-
machen. Insofern ist der Vierte Bericht der Bundesregierung iiber die Lage
derBehindertenund die Entwicklung der Rehabilitation (BMA 1998) zwar
eine wichtige Dokumentation, aber keine Garantie dafiir, daf alles in ge-
wohnten Bahnen weitergeht. Die Koalitionsvereinbarung der neuen Bun-
desregierung aus SPD und Biindnis 90/Die Griinen vom Herbst 1998 will
zwar die Rechte von Menschen mit Behinderungen stirken, den Gleich-
stellungsauftrag des Grundgesetzes in einem eigenen Gesetz regeln und
im Sozialgesetzbuch IX das Recht der Rehabilitation zusammenfassen,
dulert sich aber zur beruflichen Rehabilitation nur allgemein: Die Ver-
mittlung von Behinderten in den ersten Arbeitsmarkt habe Vorrang. Was
dies konkret heif3it, wird die Zukunft zeigen.

Die BUNDESARBEITSGEMEINSCHAFT FUR REHABILITATION (1999), in der alle
Kosten- und Leistungstréger sowie die Gewerkschaften und Kassenérztli-
chen Vereinigungen mitwirken, will eine »konzeptionelle Offensive unter
Beriicksichtigung der Finanzierbarkeit« angehen. Ziel ist eine liickenlose,
zielgenaue und qualititsgesicherte Rehabilitation: Schnittstellen sollen
minimiert, durch Fallmanagement der Zugang zur beruflichen Rehabilita-
tion verbessert und durch ein Qualitdtsmanagement die Leistungen opti-
miert werden. In der beruflichen Rehabilitation soll den betrieblichen
MafBnahmen der Vorrang vor iiberbetrieblichen eingeriumt werden, da die
Ausbildung im Betrieb den Integrationsgedanken in optimaler Weise ver-
wirkliche. Fiir besondere Personengruppen soll es »pafigenaue Angebote«
geben, die von mehrwochigen TrainingsmaBnahmen iiber zertifizierte Teil-
qualifikationen, Arbeit in Integrationsfirmen bis hin zu Nachqualifizierungs-
mafnahmen fiir Altere und Langzeitarbeitslose reichen. Genannt werden
iiberdies die »direkte Unterstiitzung am Arbeitsplatz« sowie die Integra-
tionsfachdienste. Sie sollen den Ubergang von der Schule bzw. der Ausbil-
dung oder aus dem besonderen Arbeitsmarkt der Werkstétten fiir Behin-
derte in den allgemeinen Arbeitsmarkt erleichtern.

Dies bedeutet, daB} bereits seit lingerem entwickelte und erprobte Kon-
zepte der beruflichen Eingliederung wie die »Unterstiitzte Beschéftigung«
und die »Integrationsfachdienste« nun generell und flichendeckend reali-
siert werden sollen. Zum Konzept der beruflichen Integrationsbegleitung
liegen fiir Schwerbehinderte mit geistigen Beeintrdchtigungen auch be-
reits Erkenntnisse aus empirischen Begleituntersuchungen vor. So wurden
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die entsprechenden Integrationsfachdienste in Westfalen-Lippe untersucht,
wobei auch die Zusammenarbeit mit Sonderschulen beachtet und eine
monetidre Kosten-Nutzen-Analyse durchgefiihrt wurde. Dabei zeigte sich,
daB die Integrationsfachdienste nicht nur Menschen mit Behinderungen
einen neuen Zugang zum allgemeinen Arbeitsmarkt erschlielen, sondern
auch in 6konomischer Hinsicht effektiv arbeiten (vgl. LANDSCHAFTSVER-
BAND WESTFALEN-LIPPE 1999, 256).

Eine qualitative Studie zur Unterstiitzten Beschiftigung von Menschen mit
Korperbehinderung liegt von PoHLmMANN (1998) vor. Auch hier zeigte sich,
daB ein Integrationsfachdienst wesentlich zur Verbesserung der berufli-
chen Eingliederung beitragen kann. Der Weg in eine Werkstatt fiir Behin-
derte ist heute also keineswegs mehr der ausschlieliche Zugang fiir eine
Teilnahme amArbeitsleben bei schweren Auswirkungen der Behinderung.
Einzelne Werkstitten verdndern sich aber auch und passen sich an neue
Gegebenheiten an. Wie das Beispiel des Werkstittenverbunds der Stiftung
Pfennigparade in Miinchen zeigt (SCHARENBERG 1998), konnen sie fiir
Schwerstkdrperbehinderte alternative Arbeitsmdglichkeiten bieten, die
gerade im Bereich der Datenverarbeitung auch kognitiv Leistungsfahigen
eine Chance auf befriedigende Arbeit und eine leistungsgerechte Bezah-
lung erméglichen.

Fragt man nach dem Zusammenhang der Zukunft der Rehabilitation mit
schulpidagogischen Aufgaben, so lautet die Antwort: Lehrkrifte, die jun-
ge Menschen mit Behinderungen auf das Erwachsenenleben vorbereiten,
miissen die wirtschafts- und sozialpolitischen Rahmenbedingungen ken-
nen und beachten. Neue Chancen der beruflich-sozialen Eingliederung
konnen auch in der Schule friihzeitig angebahnt und ihre Wahmehmung
konkret unterstiitzt werden. Grundlage der zu vermittelnden sozialen Kom-
petenzen und der fachlichen Qualifizierung sind didaktische Analysen und
Entscheidungen iiber Lernziele, Inhalte und Methoden: Je mehr Reflexion
iiber die Risiken des Arbeitsmarktes und je hoher die Fachkompetenz der
Lehrkréfte desto groBer die Chancen der beruflich-sozialen Eingliederung
junger Menschen mit Behinderung.
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Essay iiber einen moglichen Beitrag des Religi-
onsunterrichts zur »religiosen Miindigkeit«

»Man redet heute so gern und viel (zu gern und zu
viel) von der Gott gegeniiber angeblich miindig
gewordenen Welt.«!

Klaus A. Baier

1

»Miindigkeit« ist ein resonanzabhingiger Begriff. Er teilt das Schicksal
mit anderen Begriffen wie »Giite«, »Wiirde«, das »Schone«, die »Scham«
usw. Um sich iiber sie verstdndigen zu kénnen, miissen sie, wenn man sie
nennt, im Diskussionsraum »nachhallen«. M. a. W.: Nur wer die im ge-
sellschaftlichen Diskurs entwickelten Konnotationen von »Miindigkeit«
bei der Verwendung des Begriffs »mithort«, kann hoffen, sich versténdlich
zu machen.

»Miindigkeit« ist ein sehr »geladener« Begriff. In ihm driickt sich ein be-
stimmtes Verstdndnis vom Menschen aus: Wolfgang KrArki (1971): »Er
wird grundsitzlich als ein zu eigener Einsicht, zur verniinftigen Bestim-
mung seiner Handlungen, zu freier Anerkennung seiner Mitmenschen, zur
Personalitét fahiges Wesen verstanden, und diese Qualitdten werden prin-
zipiell jedem Menschen als Mdglichkeit und als Recht zugesprochen.«?
Zur gleichen Zeit schreibt Heinrich Roth in seiner bis heute uniibertroffe-
nen »Pidagogischen Anthropologie«: »Miindigkeit als Kompetenz fiir ver-
antwortliche Handlungsfahigkeit betrifft ... die seelische Verfassung einer
Person, bei der die Fremdbestimmung so weit wie moglich durch Selbst-
bestimmung abgeldst ist. Entwicklungsfordernde erzieherische MafBnah-
men miilten dann von dem Ziel gelenkt sein, so weitgehend wie moglich
eine Foérderung zur Selbstbestimmung zu betreiben.« Inhaltlich gefiillt wird
diese Selbstkompetenz durch die »Sach- und Sozialkompetenz«, die nur
»durch erzieherische Mafinahmen ... iiber die Entwicklung von Leistungs-
formen anzustreben und zu erreichen« sind. Daraus folgt: »Wollen wir ...
Miindigkeit in operational faBbare Erziehungsziele zerlegen, helfen uns
nur Maf@stibe wie Produktivitdt und Kritilefdhigkeit weiter, mit denen wir
die Spitzenstufen menschlicher Leistungsfahigkeit messen und charakte-
risieren, weil nur sie Miindigkeit in ihrer Hochform garantieren«. Gegen

! BarTH, K.: Kirchliche Dogmatik IV/4. Ziirich 1967, S. X.
2 Krarxt, W. u. a: Erziehungswissenschaft. Eine Einfiihrung in drei Biinden. Band III. Weinheim
1971, S. 264.
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alle Zweifel, ob dieses hohe Ziel zu erreichen sein wird, sei nach Heinrich
RortH daran festzuhalten, »dal} die maBgeblichen richtunggebenden Lemn-
prozesse, die auf Miindigkeit zielen, letztlich Produktivitédt und Kritikfa-
higkeit anstreben miissen.«*> In anderen Zusammenhéngen spricht Hein-
rich RoTH von »Ich-Stirke«, »moralischer Entscheidungsfahigkeit«, »mo-
ralischer Selbstbestimmung« und »Selbstdistanzierung«.*

Selbst in einer pluralen Gesellschaft, der es bekanntlich schwer fillt, ge-
meinsame Werte zu formulieren, denen alle — bei Wahrung einer mehr
oder weniger flexiblen Toleranzgrenze — zuzustimmen bereit sind und de-
ren Einhaltung einzuklagen sie dafiir eingerichteten gesellschaftlichen In-
stitutionen zubilligen, ist »Miindigkeit« ein hoher Wert. Die Reihe der dem
Begriff zugeschriebenen Attribute wird lediglich um das der »Pluralitéts-
kompetenz« erginzt.>
2

Nun soll hier im besonderen von »religidser Miindigkeit« die Rede sein.
Religion sei hier ganz weit verstanden als System von Riten, Symbolen,
Erzihlungen und Institutionen, die das, was einen »unbedingt angeht,
reprasentieren. Kann, was mich »unbedingt angeht« plural sein? Schlieft
religiose Betroffenheit Pluralitdt nicht gerade aus? Wenn nicht als sozio-
logisch zu beschreibendes Phinomen, so doch als existentielle Erfahrung?
Und wie steht es um die »Selbstbestimmung, die didaktisch und metho-
disch in Lemschritte umzusetzen sich heute keine Pddagogin und kein
Piddagoge entziehen darf? Kann die Idee der Selbstbestimmung in einem
Atemzug mit Religion sinnvoll verwendet werden? Ist nicht, »was uns
unbedingt angeht ... von allen zufilligen Bedingungen der menschlichen
Existenz unabhingig«?®

3
Bevor ich darauf zu antworten versuche, zuvor eine kurze Erinnerung an
die Verwendung dieses in der Aufkldrungsphilosophie des 18. und 19. Jahr-
hunderts anthropologisch-padagogisch eingeférbten, urspriinglich aus der
Rechtssprechung stammenden Begriffs » Miindigkeit« in der jiingeren »péd-
agogischen Vergangenheit«. In der deutschen Pddagogik begann er seine
Karriere erst nach 1945. Mitte der 60er Jahre geriet er von Seiten der soge-
nannten »emanzipatorischen Pddagogik« unter Druck. Er wurde verdich-
tigt, unpolitisch zu sein und die gesellschaftliche Fremdbestimmung der
zu Erziehenden zu verschleiern. Unter Riickgriff auf den gesellschaftli-

3 Rom, H.: Piidagogische Anthropologie. Band H: Entwicklung und Erziehung. Grundlagen ei-
ner Entwicklungspiddagogik. Hannover 1971, S. 180 f.

‘A.a.0, S. 428 ff.

5Vgl. WeLscH, W.: Vernunft. Die zeitgendssische Vernunfuaitik und das Konzept der transversa-
len Vernunft. Frankfurt/M. 1996, S. 433, S. 553, S. 850 ff u.0.

¢ TiLLicH, P.: Systematische Theologie. Band I. Stuttgart 1956, S. 19 (kursiv K. B.).
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chen Ansatz der Frankfurter Schule gewann die Zielvorstellung einer
»emanziatorischen Erziehung« zunehmend an Bedeutung. Es sei — auch
religionspddagogisch — »in der heranwachsenden Generation das Potenti-
al gesellschaftlicher Verinderungen hervorzubringen.«” Die Stichworte lau-
ten: Selbstbestimmung statt Fremdbestimmung, Rationalitit statt (autori-
tdrer) Irrationalitdt, Konflikt statt Anpassung, Ich-Stérke statt Traditions-
leitung usw. Uber die »kommunikative Interaktion«® zielte die »emanzi-
patorische Erziehung« auf die aktive Auseinandersetzung und damit auf
die politische Verdnderung von Schiilern und Gesellschaft.” Kurzum: Die
emanzipatorische Pddagogik wandte sich gegen das »metaphysische«
Geriist der sogenannten »normativen« Pddagogik und setzte sich fiir das
freie Subjekt ein, das traditionellen Anspriichen nicht zum Opfer fallt und
frei entscheiden kann, wie es sein Leben gestalten will.

4
Einer der profiliertesten und schérfsten Kritiker dieses Ansatzes ist seit
Mitte der 80er Jahre Wolfgang Brezinka, der die » Verneinung« anpran-
gerte, die dem Emanzipationsbegriff inhdrent sei, weil er nur formulieren
konne, wovon eine Befreiung anzustreben sei, aber iiber einen hochge-
spannten Utopismus hinaus nicht positiv angeben kdnne, welches Ziel er-
zieherisch erreicht werden soll: Eine entsprechende Erziehung der Kinder
zu Mifitrauen, zu Auflehnung und Kritik »an ihrer Lebenswelt, an ihren
Mitmenschen und an ihren Glaubensiiberzeugungen« sei nicht geeignet,
junge Menschen auf die Herausforderung des Lebens in einer komplexen
und komplizierten Welt vorzubereiten.'® Andreas ScHMID-JENNY hat sicher
recht, wenn er (Brezinkas Kritik zusammenfassend) konstatiert: Gerade
»mit der Bestimmung dessen, wohin Emanzipation letztlich fiihren soll,
tut sich die emanzipatorische Pddagogik sehr schwer ... Die Kritik im Na-
men einer besseren Erziehung begriindet sich nicht aus dem Wissen um
diese bessere Erziehung, sondern resultiert unmittelbar aus der Mangel-
haftigkeit des Faktischen. Dabei verbietet der Zirkel von Mangelhaftigkeit
des Faktischen und Kritik im Namen einer unbekannten besseren Erzie-

7 MOLLENHAUER, K.: Erziehung und Emanzipation. Miinchen 1968, S. 67.

8 ScHAFER, K. H. und ScHALLER, K.: Kritische Erziehungswissenschaft und kommunikative Di-
daktik. Heidelberg 1971, S. 11.

?Vgl. Gamm, H.-J.: Kritische Schule. Miinchen 1970.

10V gl. BREzINKA, W.: Erziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft. Beitriige zu einer prakti-
schen Pddagogik. Ges. Schriften Band HI. Miinchen, Basel 1993, S. 40, S. 45; ob seine Behaup-
tung, unzihlige »religionsgeschichtliche wie psychologisch-anthropologische Tatsachen berech-
tigen zu der Annahme, daB die meisten Menschen ununterdriickbare religiose Bediirfnisse ha-
ben« (S. 105), ausreicht, um eine Erziehung zu fordem, die »religitse und moralische GewiBheiten«
fordert (S. 106), sei hier dahingestellt—zumal, wenn BREzINKA eben diese GewiBheiten religions-
kritisch als Illusion bezeichnet, deren »Notwendigkeit« die menschliche »Tragik« ausmache
(S. 106).
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hung, den Entwurf eben dieser besseren Erziehung aufzustellen, weil die-
ser unmittelbares Resultat dieses Zirkels sein soll.«!!

Um die einseitige politische Konnotation des Begriffes Emanzipation eben-
so zu vermeiden wie die Zirkelhaftigkeit seiner Lemnzielbegriindung, greift
man heute wieder auf den der »Miindigkeit« zuriick, wobei man nach wie
vor betont, sie zeichne sich durch Selbstdndigkeit im Denken und Han-
deln, durch Gewissens- und Entscheidungsfreiheit aus. Aber stirker als
vorder Diskussion um die »emanzipatorische Pddagogik« betont man heute,
in der Person als dem primum liege das Prinzip pddagogischen Denkens.
»Sie stellt nichts Abgeleitetes dar, das auf ein anderes Prinzip zuriickzu-
filhren wire.«'? »Miindigkeit« bedeute daher Distanz sowohl gegeniiber
der eigenen Natur als auch gegeniiber der Gesellschaft.'* Die neueren Ver-
suche der Begriffsbestimmung teilen mit den &lteren die positive Beurtei-
lung der Moglichkeit des Menschen, durch Lemnen und Fortschritt die Zu-
kunft zu erlangen. Wer miindig ist, kann selbstbestirnmt an der fortschrei-
tenden Verwirklichung des Humanum mitwirken.

Man sieht, auch die gegenwirtige (religions-)padagogische Diskussion um
die »Miindigkeit«, die das, was mit dem Begriff der »Emanzipation« in-
tendiert war, in sich zu bergen versucht, findet in der Perspektive statt, die
von Aufklirungsphilosophen des 18. und 19. Jahrhunderts erarbeitet wor-
den ist. Mit ihnen gehen sie alle davon aus, dafl es dem Menschen mdglich
sei, sich in ein unmittelbares Verhiltnis zur » Welt« und zur »Zukunft« zu
setzen. Die Hoffnung, die schon Lessing in die »Erziehung des Menschen-
geschlechts«!* gesetzt hat, scheint bei vielen Pidagogen ungebrochen.
Demgegeniiber gehort es zu den grundlegenden Einsichten derletzten Jahr-
zehnte, daf} die Komplexitit dessen, was wir Wirklichkeit nennen, all un-
ser Begreifen tibersteigt, daB die Vorstellung vom Menschen als Meister
und Eigentiimer der Natur eine Illusion geblieben ist, daf} die Hoffnung,
zur einen humanen Welt zusammenzuwachsen, ferner denn je geriickt zu
sein scheint. Auf diesem Hintergrund muf} neu iiber die »Miindigkeit« nach-
gedacht werden. Hier einige fragmentarische Gedankensplitter dazu.

" Scumip-JENNY, A.: Glaube und Erziehung. Zu Verlust und Wiedergewinnung der religitsen
Fragestellung in der Pddagogik. Wiirzburg 1995, S. 145 f (Glaube und Erziehung VII).

"2 HErrGer, M. und WEGNER, A. (Hrsg.): Kanzel und Katheter. Zum Verhiltnis von Religion und
Pidagogik seit der Aufkldrung. Paderborn — Miinchen — Wien— Ziirich 1994, S. 533.

3Vgl. auch Boum, W.: Was heiBt: christlich erziehen? Fragen, Anst6Be, Orientierungen. Wiirz-
burg/Innsbruck 1992, S. 9, der den Begriff Wiirde einfiihrt, mit dem er iiber die Selbstbestim-
mung als bloBer Freiheit »von etwas« hinausgehen mochte. Durch ihre Wiirde sei die Person
Triger eines »absoluten Wertes« und miisse gegeniiber totalisierenden Ideologien ebenso vertei-
digt werden wie gegeniiber einer Massengesellschaft, die den Menschen zur Ware mache.

" LessING, G. E.: Die Erziehung des Menschengeschlechts. Berlin 1780.
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I Miindigkeit

5
»Miindigkeit« ist wie der Begriff der »Emanzipation« ein »weltanschauli-
ches Gedankengebilde, ein Produkt des politischen Wollens, nicht der wis-
senschaftlichen Erkenntnis«.'> Der Begriff muf} also im gesellschaftlichen
und lebensgeschichtlichen Zusammenhang diskutiert werden, in dem er
auftaucht. Seine » Verwendung« begriindet seine Bedeutung. Er ist kein
»empirischer« Begriff im Sinne Brezinkas; empirisch festzustellen ist nur
seine Verwendung.
Der lebens- und ideengeschichtliche Zusammenhang ist aber der der euro-
pdischen Aufkldrung in ihrer deutschen Variante. Wer darum in der Tradi-
tion der deutschen Pddagogik emsthaft iiber »Miindigkeit« nachdenkt, tut
das — ob bewulBt oder nicht — in der Perspektive von KanTts Antwort auf die
Frage »Was ist Aufkldrung?«: »Aufkldrung«, so erklirt er, »ist der Aus-
gang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit. Unmiin-
digkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines
anderen zu bedienen.« Aufkldrung heit demnach, den »Schritt zur Miin-
digkeit« zu tun.'® »Unmiindigkeit« ist, was bisher war, »Miindigkeit«, was
kiinftig sein soll. Folgt der Pddagoge dieser Tradition, sieht er sich als
Aufklédrer zwischen zwei Zustidnde gestellt und beansprucht, die Richtung
zu kennen, in die nicht nur er stidndig fortzuschreiten hat, sondern die selb-
stdndig einzuschlagen er die zu Erziehenden befdhigen will, damit sie ohne
Leitung eines anderen sich ihres Verstandes bedienen konnen. Als Aufkli-
rer mul er sich iiberfliissig machen. An seine Stelle soll »der Verstand«
treten. »In ihm« ist das Subjekt bei sich selbst, also mit sich identisch —
mithin miindig.
Vor allem »emanzipatorische Pddagogen« verstanden das so, als wire der
Mensch ein unendlich offenens Wesen und als kénne er, seine Zukunft
antizipierend, jetzt schon alles ihn Begrenzende iiberwinden.
Die Ausfiihrungen Kants iiber »den Verstand« in seiner »Beantwortung
der Frage: Was ist Aufkldrung?« sind nun aber von seiner Vermessung der
Bedingungen der Moglichkeit menschlichen Erkennens iiberhaupt her zu
interpretieren. In seiner »Kritik der reinen Vernunft« beschreibt er die
Verstandestétigkeit als durch die Anschauungsformen »gerichtetes« Er-
kenntnisstreben und die Vernunfttétigkeit als durch die unbedingten Ideen

15 BrREZINKA, W., 2.2.0, S. 33, wobei er unter »wissenschaftlicher Erkenntnis« eine rein empiri-
sche Erkenntnisgewinnung versteht, vgl. ders.: Von der Pddagogik zur Erziehungswissenschaft.
1971, 2. Aufl. 1972, S. 47 ff.

% KANT, 1.: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung? In: Ders.: Werke in 10 Binden. Hrsg.
von WeiscHEDEL, W. Band 9: Schriften zur Anthropologie, Geschichtsphilosophie, Politik und
Piddagogik. Darmstadt 1968, S. 53 ff, hier: S. 53.
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(Unsterblichkeit, Freiheit, Gott) geleitetes Denken. »Miindigkeit« als das
Vermdogen, sich seines Verstandes ohne die Leitung eines anderen zu be-
dienen, ist dann die begriffliche Umschreibung der Fahigkeit zur Einsicht
in die Reichweite von Verstandesurteilen und die (transzendentalen) Be-
dingungen von Vernunfturteilen. Miindig ist, werdas »weil« und dement-
sprechend handelt.

Kanr fiihrt uns vor das unauflgsbare Paradox von »Miindigkeit«: Miindig
ist, wer die »transzendentalen« Bedingungen der Moglichkeit von Erken-
nen und Denken kennt. »Miindigkeit« verdankt sich der freien Akzeptanz
eines Verstand und Vermnunft umschlieBenden Unbedingten, das nicht er-
kannt, aber gedacht werden muf, weil die Mannigfaltigkeit der Erkennt-
nisse des Verstandes ohne es nicht verniinftig geordnet werden und also
handlungsleitend sein kdnnte.

Geborgen im Horizont des umgreifenden Unbedingten stellt der aufge-
klarte Mensch seine Fragen und erhilt, sofern er die Bedingungen der
Moglichkeit von Erkenntnis beachtet, verniinftige Antworten, iiber deren
Zustandekommen er vor anderen Rechenschaft ablegen kann. Dieses Kon-
nen ist der vornehmste Ausdruck von »Miindigkeit« und die Basis aller
Verstdndigung und jeglicher (notwendigen) Kritik (verstanden mit KANT
als »priifen« und »untersuchen« mit dem Ziel, Erkenntnis theoretisch und
praktisch zu bewédhren). Erziehung zur »Miindigkeit« hitte demnach vor
allem dreierlei zu leisten: Fragen stellen zu lernen, die rationale Reich-
weite mdglicher Antworten zu reflektieren und Rechenschaft iiber ihre
Entstehung geben zu konnen.

6

Nach KanT sind die vor aller Erfahrung begriindeten Bedingungen der
Mbglichkeit von Erkenntnis, die apriorisch im Verstand des Menschen sind,
allen Verstandeswesen eigen. Die hochgespannten Erwartungen, die man
besonders im deutschen Idealismus mit der Erziehung verbunden hat,
wurzeln in der von KAaNT (in Zustimmung und Widerspruch) geprigten
Aufkldrungsphilosophie und haben die pddagogische Theorie und Praxis
auch der Kirchen nachhaltig gepréagt. Weltweit sollten durch erzieherisches
Handeln miindige Menschen »gebildet« werden, Persénlichkeiten, die
Verantwortung zu iibernehmen bereit sind und so zur Humanisierung der
Welt beitragen. Wie stark insbesondere protestantische Kirchen das aufge-
klérte Erziehungsideal mit der christlichen Hoffnung auf das Kommen des
Reiches Gottes verbunden haben, erhellt ein Slogan, der 1. Welt-
missionskonferenz in Edinburgh 1910: »Die Christen sind die Erzieher
der Welt«."”

17 SCHREIBER, A . W. (Hrsg.): Die Edinburgher Welt-Missions-Konferenz. Bilder und Berichte von
Vertretern deutscher Missionsgesellschaften. Basel 1910, S. 108.
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Inzwischen ist am Tage, was man schon ldngst hinter vorgehaltener Hand
zugab: Das hochgespannte Erziehungsprojekt der Moderme ist geschei-
tert. Statt zur »Miindigkeit« beizutragen, wurde die Pddagogik weltweit
zur Unterdriickung autochthoner Kulturen mifibraucht.”® Sie wehren sich.
Statt zum »ewigen Frieden« (I. KaNT) beizutragen, hat sie zwei von
Deutschland ausgehende Kriege nicht verhindert — ganz zu schweigen von
Ausschwitz. Man kénnte einwenden, Kolonialpidagogik, nationalistische
und nationalsozialistische Erziehung seien Perversionen des aufkldrungs-
philosophisch begriindeten Erziehungsideals zur »Miindigkeit« — und hit-
te damit ja nicht unrecht! Aber auch die reinste an KanT geschulte Erzie-
hungsarbeit wire als gescheitert zu betrachten, weil sie den blinden Fleck
in Kants Philosophie negiert, ndmlich die Zeit- und Ortsgebundenheit auch
seines Vernunftbegriffs, der sich der abendldndischen Tradition und der in
ihr aufgeworfenen Fragen verdankt. Das ist kein prinzipieller Einwand
gegen Kants Versuch der denkerischen Auslotung der Bedingungen mog-
licher apriorischer Erkenntnisse, wohl aber gegen die Globalisierung sei-
nes Vernunftbegriffs. Die Art, wie nach Kant die Vernunft die Mannigfal-
tigkeit der Regeln der Verstandeserkenntnis ordnet, ist kulturabhéngig. Nicht
kulturabhiingig ist dagegen sein Ringen mit der Notwendigkeit, die Be-
dingungen und die Reichweite moglicher Erkenntnis (und damit Verant-
wortung!) auszuleuchten. Das muf} jeder Mensch — wo und wann immer
er sich dem Denken nicht verweigert. »Miindigkeit« wére unter diesen
Voraussetzungen darum nicht nur als die Fihigkeit zur Einsicht in das Ver-
hiltnis von Unbedingtem und Bedingtem im Denken zu fassen, sondem
auch als Fahigkeit zur Wahmehmung der Mannigfaltigkeit dieses Verhalt-
nisses; kurz: »Miindigkeit« impliziert die Pluralitdtskompetenz, d. h. das
Vermdgen, mit der nicht ineinander inter pretierbaren Vielheit von verniinf-
tiger Weltinterpretation umzugehen. »Vermunft muf sich als Vermégen zur
Thematisierung dieser neuartigen Grundsituation und zum Ubergang zwi-
schen unterschiedlichen Welt-Versionen bew#hren.«'*

II Religiose Miindigkeit

Ich verzichte noch mehr als im ersten Teil dieses Essays auf alle wehrhaf-
ten Zitate und sichernden Fullnoten, wenn ich jetzt den Begriff der »Miin-
digkeit« in religioser Perspektive betrachte. Nochmals: Religion sei hier
verstanden als »Symbol« einer mich »unbedingt angehenden Macht«. Im
»Symbol« findet das mich Bindend-Verbindliche seinen Ausdruck.

'8 Vgl. fiir viele mogliche Beispiele die Untersuchung von Edward G. Norris iiberdas deutsche
und franzosische Schulsystem in Togo. In: Norris, E. G.: Die Umerziehung des Afrikaners. Togo
1895 bis 1938. Miinchen 1983.

19 WEeLscH, W.: Vernunft, a.a.0., S. 395.
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7

Ich erinnere zunichst an Daniel Friedrich ScHLEIERMACHERS Hinweis auf
die Religion als »Anlage« im Menschen. Bekanntlich erfolgt SCHLEIER-
MACHERS Begriindung dieser » Anlage« nicht empirisch-genetisch, sondern
anthropologisch. Sie wurzelt in der fiir die menschliche Existenz charak-
teristischen Spannung von Dasein und BewuBtsein. Er nennt Religion ein
»Gefiihl«, und meint damit nicht bloB eine Empfindung, sondern das un-
mittelbare SelbstbewuBtsein, einen Zustand des Ichs vor der Subjekt-Ob-
jekt-Differenz, der weder im Denken noch im Handeln eingeholt werden
kann. Der Mensch erfahre sich selbst als ein Gegebenes und als ein Sub-
jekt, das durch Krifte bestimmt wird, die jenseits seiner Selbstbestimmung
in Freiheit liegen. Ebenso kniipft er an die Ich-Metaphysik KANTs an, an
die apriorische Struktur der denkenden Tétigkeit, was Erkenntnis und Han-
deln daran hindere, iiber die Bedingungen der Endlichkeit hinauszugrei-
fen. Das Universum als Einheitsgrund bleibt jeder denkenden und han-
delnden Tétigkeit des Menschen vorausgesetzt. Die Anschauung des Uni-
versums nennt SCHLEIERMACHER Religion. Es geht ihm also nicht um den
konkreten Glauben, auch nicht um Gott als Subjekt. Er ersetzt Gott aber
auch nicht (wie ein Menschenalter spiter Ludwig FEUERBACH) durch das
Subjekt Mensch, sondern verweist auf die im Universum wirkenden Krif-
te. Eine Erziehung, die den ganzen Menschen im Blick hat und auf seine
»Miindigkeit« aus ist, mufl daher auch die Religion beriicksichtigen.
Religidse »Miindigkeit« ist von Schleiermacher her also gerade nicht als
das Vermogen zu bezeichnen, mit Wirklichkeiten und Fragen umzugehen,
die die Grenzen der Erfahrung und der sinnlich erkennbaren Welt iiber-
schreiten.?® Im Gegenteil: Religios miindig ist, wer weiB, daB sich diese
Grenzen gerade nicht iiberschreiten lassen.

»Religiose Miindigkeit« zeichnet sich also durch »GrenzbewuBtsein« aus.
Sie verdankt sich einer Erfahrung von Selbstbildung und Selbst-
transzendenz® im Ereignis des Innewerdens dessen, das bzw. der mich
unbedingt anspricht. In jiidisch-christlicher Tradition hat dieses Ereignis
einen in bestimmter Weise konnotierten Namen: Gott, der Herr, der dich

2Vg]. dazu James W. FowLer im Blick auf den »Glauben« (faith, im Unterschied zu belief kon-
kreter Glaube/Glaubensinhalt). In: FowLer, J. W.: Stufen des Glaubens. Die Psychologie der
menschlichen Entwicklung und die Suche nach Sinn. Giitersloh 1991, S. 30 ff.

2! Vgl. dazu die anregende Studie von Joas, H.: Die Entstehung der Werte. Frankfurt/M. 1999.
Unter »Selbstbildung« (Bildung des Selbst) verstehe ich den (u. U. pddagogisch initiierten und
begleiteten) Vorgang der Internalisierung und Habitualisierung von in einer Gesellschaft (oder
einer ihrer »Subkulturen«) im intersub jektiven Diskurs aktuell und bis auf weiters zur Geltung
gelangten Werte, die die Wahl- und Handlungsmdglichkeiten des Selbst notwendig begrenzen;
unter »Selbsttranszendenz« die — z. B. durch die Begegnung mit dem Anderen erméglichte —
Erfahrung der Offnung der »Ich-Grenzen« und also der Ich-Transzendenz, in der das Potential
zur totalen oder partiellen Veranderung des Selbst zu sich selbst und zur Welt liegt.
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befreit hat.?? »Miindigkeit« ist hier verstanden als Folge der Befreiung aus
Knechtschaft; zum anderen ist »Miindigkeit« genau mit jenem Zustand
identisch, der ihr als iiberwunden vorausliegt — mit dem der Kindschaft.
Helmut TaELICKE: »Die Erlosung der Menschen zielt also auf seine Miin-
digkeit ..., sie befreit ihn aus der Knechtschaft zur Kindschaft.«® Theolo-
gische Anthropologie sollte iiber die hier auftretende Paradoxie »miindige
Kindschaft« nicht hinausstreben. Sie wiirde sich damit nicht nur eines
fruchtbaren Dialogs mit der modemen an KanT geschulten Philosophie
begeben, sondern auch die Bedingungen der Moglichkeit der Distanznahme
gegeniiber der eigenen Natur und gegeniiber der Gesellschaft verspielen.
Denn die Begegnung »auf der Grenze« mit dem »ganz Anderen« ermég-
licht die Distanz zu allem, was der Fakt ist; damit aber auch die Freiheit, es
zu beurteilen und Entscheidungen zu treffen.

8
KANT und die ihm folgende Philosophie?* trieben die Gedankenarbeit bis
an die Grenze vor; sie ist also ein »erkenntnistheoretisches Aposteriori,
das sich als Apriori entpuppt. Religion kommt von der Grenzerfahrung
her; sie ist ihr erkenntnistheoretisches Apriori, das sich als Aposteriori des
gottlichen Handelns — als Bedingung der Moglichkeit der Erfahrung iiber-
haupt — offenbart. In der Grenzerfahrung konvergieren beide; in der neue-
ren Philosophie auch in der Akzeptanz der Pluralitét ihrer sprachlichen
und rituellen Symbolisierung; seit Beginn der Pluralismusdebatte vor etwa
zwanzig Jahren schlieflich auch in der Konnotation des Begriffs der »Miin-
digkeit« als Pluralitdtskompetenz — verstanden als das Vermdégen, eine re-
flektierte Wahl zu treffen, also bewufBt auf andere Moglichkeiten zu ver-
zichten. Die Grenzerfahrung (sowohl die philosophische als auch die reli-
gidse) ermoglicht die innere Distanzierungsfahigkeit von gegenwértigen
Situationen ebenso wie operable personliche Auswahlknterien. Diese sind
»strukturell subjektiv, d. h. die unter Bedingungen manifester Uber-
komplexitédtlebenden Menschen sind um ihrer Selbstbehauptung und Hand-
lungsfahigkeit willen genétigt, auf eigene Selektionskriterien zu rekurrieren.
Keine Institution ist strukturell in der Lage, in ihren Leitbildern und Norm-
systemen einen der komplexen Entscheidungssituationen der einzelnen
angemessenen Satz von Entscheidungskriterien anzugeben, auch nicht die

2Vgl.5.Mose 7, 8; 13, 15.

3 THiELICKE, H.: Theologische Ethik. Band II/2. Tiibingen 1958, S. 241.

2 Heute auch Vertretrer der evolutioniren Erkenntnistheorie, vgl. RieoL, R.: Mitdem Kopf durch
die Wand. Die biologischen Grenzen des Denkens. Stuttgart 1994; Roth, G.: Das Gehirn und
seine Wirklichkeit. Kognitive Neurobiologie und ihre philosophischen Konsequenzen. Frank-
furt/ M. 1997 (stw 1275); VOLLMER, G.: Evolutionire Erkenntnistheorie. Angeborene Erkenntnis-
strukturen im Kontext von Biologie, Psychologie, Linguistik, Philosophie und Wissenschafts-
theorie. 3. Aufl. Stuttgart 1991.
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christlichen Kirchen. Lebensfiihrung wird so zu einem Problem fortge-
setzter personlicher Entscheidungen.«*

Philosophische und religiése »Grenzerfahrung« als Bedingung der Mog-
lichkeit von »Miindigkeit« liegen hier nah beieinander. Was aber macht
die besondere Eigenart religioser Miindigkeit aus?

9
Ich nenne nur einige mir wichtige Aspekte: den Dank, das Lob, die Liebe,
die Vergebung, den Segen und den Einstand durch Handeln.
Die christliche hat mit allen Religionen gemein, dafl sie Menschen zum
Dank befdhigt. Dankbarkeit kann als Antwort auf die Befreiung zur Kind-
schaft verstanden werden. ThrAusbleiben und also die Undankbarkeit wire
ein Ausdruck der Unmiindigkeit — religiés gewendet: der Siinde als Ver-
weigerung des Einen, des Notwendigen, das Gott als dem Befreier zu-
kommt: »Ich will dir danken in grofler Gemeinde; unter vielem Volk will
ich dichriihmen« (Ps. 35, 18). »Wenn ich sehe die Himmel, deiner Finger
Werk, den Mond und die Sterne, die du bereitet hast: was ist der Mensch,
daf du seiner gedenkst und des Menschen Kind, dafl du dich seiner an-
nimmst?« (Ps. 8, 5 f).
Auch der Lobpreis ist ein allgemein-religioses Phdnomen, das die christli-
che Religion mit anderen verbindet. Der christliche Lobpreis bezieht sich
auf die Erlosungstat Gottes in Jesus Christus, darauf, daB in Jesus die uns
in Unmiindigkeit haltenden »Michte und Gewalten« ihre Kraft verloren
haben: »... ich bin gewiB}, da} weder Tod noch Leben, weder Engel noch
Fiirstentiimer, noch Gewalten, weder Gegenwirtiges noch Zukiinftiges,
weder Hohes noch Tiefes, noch keine andere Kreatur kann uns scheiden
vonder Liebe Gottes, die in Christus Jesus ist, unserem Herrn« (Rm. 8, 38
f). Thre Entlarvung als AnmaBung ist die Begriindung unserer »Miindig-
keit« und damit unserer Befreiung zur
Liebe, in der wir uns von uns selbst ab- und dem »génzlich verschiedenen
Anderen« zuwenden. Die Grenze, die Gott zieht, macht hellsichtig fiir
die Grenze, die der Andere fiir mich darstellt, ohne die ich nicht Ich und er
nicht Er sein konnte. Die Grenzziehung Gottes ermoglicht, uns gegensei-
tig als »begrenzte« Subjekte wahrzunehmen und so unsere Verfiigung iiber
uns selbst aufzugeben, um uns selbst dem Anderen in Liebe zuzuwenden.
»Wenn ihr ... liebend lebtet, wire euer Leben erfiillt, die Frage nach dem
Mafistab beantwortet, und der Zweifel am Sinn geldscht ... Wer liebend
lebt, lebt in Ubereinstimmung mit dem Gesetz dieser Schdpfung, er >ver-
steht¢, wozu sie da ist, warum sie so ist: keine sich selbst organisierende

3 Kaurmany, E-X.: Erkennen die Kirchen als alte »Global Player« ihre Méglichkeiten? Uber die
Zukunft des Christentums unter den Bedingungen der Modeme. In Frankfurter Rundschau vom
16. Juni 1999.

26 BarTH, K.: Kirchliche Dogmatik IV, 2. 2. Aufl. Ziirich 1964, S. 831.
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Materie, kein Uhrwerk, keine Priifung, kein bloB dsthetisches Phdnomen.«*
Die liebende Hingabe impliziert die Bereitschaft zur

Vergebung. Wer vergibt, gibt Gott Raum und setzt auf sein befreiendes
Handeln. Vergebung ist als Akt der Freiheit ein Akt der Befreiung von
selbst verschuldeter Begrenztheit durch die Tat. Dadurch wird sie zum
beziehungstifenden Handeln und ermdglicht den

Segen, der alles »menschliche Handeln in den Horizont des Empfangens«
stellt.®® »Alles Tun des Menschen tritt in einen Rahmen, in dem Ausgang
und Eingang von Gott behiitet sind.«* Der Segen als eine »Grundgeste
der jiidisch-christlichen Tradition«®*® weckt »die Bereitschaft, das Leben
anzunehmen: als ein kostbares Geschenk, das der Mensch nicht selbst her-
stellt, als eine begrenzte Lebenszeit, die gerade in ihren Grenzen sinnvoll
und wertvoll ist, als ein Bruchstiick der groBlen Schépfung Gottes, die in
ihrem Sinn jedes kleine Leben unendlich iibersteigt, aber auch in sich auf-
nimmt. Der Segen verbindet alle kleinen Hoffnungen der Menschen mit
der groBen Hoffnung auf Erl6sung.«>'

Der Einstand im Handeln als Aspekt »religioser Miindigkeit« ist durch die
eben genannten Aspekte bestimmt. Wie alles Gedachte sich im Handeln
bewahrheitet, so auch die religitsen Gedanken: sie werden Gestalt im
Handeln. Die »Miindigkeit« eines Christen duflert sich darin, ob er dem
Dank, dem Lob Gottes, der Liebe, der Vergebung und dem Segen im Han-
deln Gestalt zu geben f#hig ist. Kann er das, hat er auch die Pluralitéts-
kompetenz. Denn wer dankt, lobt, liebt, vergibt und segnet, weill um die
Vielfalt der in diesem Tun liegenden Mdglichkeiten ebenso wie um die
Vielfalt der moglichen Erfahrungen des unbedingt-bedingenden Gottes.

I Religiose Erziehung

Und nun zur Bedeutung des Religionsunterrichts fiir die »religiése Miin-
digkeit«! Sein — vermutlich bescheidener®* — Beitrag ist eingebettet in das
Gesamt von religioser Erziehung iiberhaupt. Dazu ein paar Bemerkungen
und vier »Geschichten«.

27 von HEeNTIG, H.: Glaube. Fluchten aus der Aufklirung. Diisseldorf 1992, S. 139; vgl. LEviNas,
E.: Die Spur des Anderen. Untersuchungen zur Phinomenologie und Sozialphilosophie. Miin-
chen 1983, 3. Aufl. 1998, S. 281 f.

28 Huber, W.: Kirche in der Zeitwende. Gesellschaftlicher Wandel und Emeuerung der Kirche.
Giitersloh 1998, S. 151.

®A.a.0,8.151.

30 SterFENsKY, F.: Segen: Die Grundgeste der jiidisch-christlichen Tradition. Hannover 1997.
3'HuBer, W.:a.a.0., S. 151.

32Ergebnisse empirischer Untersuchungen legen nahe, seine Bedeutung fiir den Aufbau »religio-
ser Miindigkeit« trotz einer breiten Akzeptanz seiner Funktion beim Erwerb »religioser Grund-
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Alle religiose Erziehung muf der grundlegenden philosophischen und re-
ligiosen Erkenntnis gerecht werden, daf »das Ganze« vom Menschen nie-
mals erkannt werden kann. Im Unterschied zur Philosophie hofft der Glaube
aber, daB Gott sich im einzelnen erschlieen kann, freilich ohne seine Frei-
heit als der ihm stédndig »Gegeniiberseiende« zu verlieren. Gottes Freiheit
begriindet die Vielfalt seiner Erfahrungen. Zur »religiosen Miindigkeit«
erzichen heift darum zuerst und vor allem, die Zeugnisse seiner Freiheit
in den anderen Religionen wahmehmen und verstehen lernen.

»Religidse Miindigkeit« duBlerst sich — wie gesagt — in Selbstbildung und
Selbstranszendenz. Der Beitrag derreligiosen Erziehung besteht dann darin,
den Einzelnen in geeigneter Weise dazu zu befidhigen. Wie das konkret
durch den theoretischen und praktischen Aufweis der Griinde und Ermog-
lichung von Dank und Lob, Liebe, Vergebung und Segen geschehen kann
und auf welche Weise sie eingeiibt werden konnen, muf} ich hier offen
lassen. Ich mdochte lediglich anmerken, dafl man je nach Beféhigung, Zeit
und Ort, konkretem Lebenszusammenhang und empfangener Zuwendung
mit unterschiedlichen Formen von »Miindigkeit« rechnen muf, deren
Unterschiedlichkeit keine Uber- oder Unterordnung der einen iiber die
andere begriindet, sondern Ausdruck der vielféltigen Gnadengaben des
Heiligen Geistes (vgl. 1. Kor. 12-14) ist, durch die Gott »an der Zeit« sein
will. Alle Formen der »Miindigkeit« werden der Freiheit der Kinder Got-
tes Gestalt geben.

11

Statt weiterer theoretischer Erorterungen hier die vier Geschichten; sie
erzihlen von Extremsituationen, an denen ich verdeutlichen kann, in wel-
chem Verhalten ich »religitse Miindigkeit« erkenne.

Zuerst ein Witz zur miindigen »Pluralismuskompetenz«: »Ein junger Ame-
rikaner reist durch Indien, auf der Suche nach dem Sinn des Lebens. Er
erfahrt, dal ganz droben auf einem der unzugénglichsten Gipfel des
Himalaya ein Heiliger lebt, von dem es heif}t, er kenne die Antwort auf
diese Frage. Der junge Amerikaner verbringt viele Wochen auf der Wan-
derschaft, unter groen Miihen und Strapazen, und erreicht endlich den
Ort, wo der Heilige wohnt. Und da sitzt der weise Mann, reglos, den Blick
auf den Mount Everest gerichtet. >Ich heile John P. Shultze, sagt der junge
Amerikaner. >Ich bin aus Cleveland, Ohio, und suche nach dem Sinn des
Lebens. Ich habe gehort, Sie wiilten ihn. Kénnten Sie mir sagen, was der
Sinn des Lebens ist?« — Ohne den Blick vom fernen Gipfel des Mount
Everest abzuwenden, intoniert der Heilige feierlich: >Das Leben ist wie

kenntnisse« nicht allzu hoch anzusetzen, vgl. ENGELHARDT, K, von LOEWENICH, H., STEINACKER, P.

(Hrsg.): Fremde Heimat Kirche. Die dritte EKD-Erhebung iiber Kirchenmitgliedschaft. Giitersloh
1997, S. 103 ff. ’
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die Lotusbliite.< — Der junge Amerikaner sagt nichts und sinnt iiber diesen
dunklen Satz nach. Lange herrscht Schweigen. Dann tritt ein leichtes Stim-
runzeln auf das Antlitz des Heiligen, er wendet den Blick von dem femen
Bergesgipfel ab und fragt den jungen Amerikaner besorgt: >Oder haben
Sie einen anderen Vorschlag?«*?

Erzahlungen, Geschichten, die story kann man als Rdume verstehen, in
denen wir uns bewegen. Unsere Geschichte gibt uns GewiBheit unserer
selbst und Orientierung unseres Handelns. Das gilt auch von »religiGsen«
Erzéhlungen. Zur »religiosen Miindigkeit« gehort daher die Beheimatung
in seiner story. Diese Bedeutung von Geschichten wird an einer Begeben-
heit deutlich, die der amerikanische Neurologe Oliver Sacks erzihlt: In
einer Klinik lebte ein Mann, der durch eine schwere Krankheit an totaler
Amnesie litt. Er wuBte nicht wer er war, wo er sich aufhielt und was er
gerade tat. Erstaunlich war, daf} der Patient sich in der Liturgie der katho-
lischen Messe, die jeden Sonntag in der Klinik gefeiert wurde, mit grofer
Sicherheit bewegte und nicht nur sowohl alle Handlungen als auch alle
Worte in der vorgegebenen Reihenfolge beherrschte, sondern auch mit dem
Ausdruck der Freunde und Andacht beging. Es stellte sich heraus, da} er
als Jugendlicher mit groBer Hingabe Mefldiener gewesen war und die
»Geschichte«, die die Liturgie »erzdhlte«, viele Male gehort und erlebt
hatte. Sie hat sich ihm so eingeprégt, da3 selbst die schwere Krankheit
nicht vermochte, sie als »Raum der Orientierung« wegzuwischen. War die
Messe voriiber, war der Patient orientierungslos und zu kommunikativen
Emotionen unfihig wie zuvor.>

Ein religios motivierter Lebensentwurf kann — manchmal in einer einzi-
gen Szene sich verdichtend — im Handeln eines Menschen Gestalt gewin-
nen: Dietrich BoNHOEFFER wurde am Montag, dem 9. April 1945, in den
friihen Morgenstunden erhingt. Nur ein Augenzeuge hat von dieser letz-
ten Stunde berichtet. Es war der Lagerarzt, dem sich das, was er damals
sah und zehn Jahre spéter niederschrieb, tief eingeprégt hat: »Am Morgen
des betreffenden Tages etwa zwischen 5.00 und 6.00 Uhr wurden die Ge-
fangenen, darunter Admiral CANARIS, General OsTeER, General THOMAS und
Reichsgerichtsrat Sack aus den Zellen gefiihrt und die kriegsgerichtlichen
Urteile verlesen. Durch die halb gedffnete Tiir eines Zimmers im Baracken-
bau sah ich vor Ablegung der Hiftlingskleidung Pastor BONHOEFFER in in-
nigem Gebet mit seinem Herrgott knien. Die hingebungsvolle und
erhdrungsgewisse Art des Gebetes dieses auferordentlich sympathischen
Mannes hat mich auf das Tiefste erschiittert. Auch an der Richtstétte selbst
verrichtete er noch ein kurzes Gebet und bestieg dann mutig und gefafit

3 Gefunden bei BERGER, P. L.: Erlésendes Lachen. Das Komische in der menschlichen Erfah-
rung. Berlin, New York 1998, S. XIV.

¥ Vgl. Sacks, 0.: Der verlorene Seemann. In: Der Mann, der seine Frau mit einem Hut verwech-
selte. Reinbek bei Hamburg 1990, S. 42 ff.
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die Treppe zum Galgen. Der Tod erfolgte nach wenigen Sekunden. Ich
habe in meiner fast 50jdhrigen &rztlichen Tétigkeit kaum je einen Mann so
gottergeben sterben sehen.«

Die Fihigkeit, »Rechenschaft ablegen« zu konnen, nannte ich als Kriteri-
um »religioser Miindigkeit«: Nun mdgen sich viele gute Griinde fiir ein
bestimmtes Verhalten anfiihren lassen, die Prdmissen mégen in sich kohé-
rent, die Erzihlungen faszinierend sein — irgendwann kann es geschehen,
dafl man sein Handeln nicht mehr begriinden kann, dal man auf eine Pra-
misse stoft, die sich nicht mehr weiter begriinden 146t. Hier ist »harter
Felsen«, und der »Spaten biegt sich zuriick«, wie Ludwig WITTGENSTEIN
plastisch formuliert. »Ich bin dann geneigt zu sagen: >So handle ich
eben<.«® Hier stoBt zuletzt auch die Pluralitédtskompetenz an die Grenze,
von der ein BewufBtsein zu haben »Miindigkeit« ausmacht. Davon erzéhlt
die folgende Geschichte.

Amold SCHOENBERG zitiert in einem seiner Oratorien den Bericht eines
jidischen Mannes von einem Progrom der Nazis in Warschau, den er, wie
er schreibt, »aus erster oder zweiter Hand« erhalten hat:

»An das meiste kann ich mich nicht mehr erinnern — ich muf} lange be-
wuftlos gewesen sein.

Ich erinnere mich nur an den groen Moment, als alle wie auf Verabre-
dung das alte, so lange Jahre vernachlissigte Gebet anstimmten — das ver-
gessene Glaubensbekenntnis.

Aber es ist mir unbegreiflich, wie ich unter die Erde geriet und in War-
schaus AbfluBkanélen so lange Zeit leben konnte.

Der Tag begann wie gewohnlich. Wecken noch vor Morgengrauen. Her-
aus, ob ihr schliefet, oder ob Sorgen euch die ganze Nacht wachhielten:
Ihr wurdet getrennt von euren Kindemn, von eurer Frau, von euren Eltern,
ihr wiB3t nicht, was mit ihnen geschah. Wie konntet ihr schlafen!

Wieder die Fanfaren: >Heraus! Der Feldwebel wird wiitend!< Sie kamen,
manche langsam, die Alten, die Kranken; manche mit nervoser Hast. Sie
fiirchten den Feldwebel. Sie rennen so gut sie konnen. Umsonst! Viel zu-
viel Ldrm! Viel zuviel Bewegung und nicht schnell genug!

Der Feldwebel briillt: >Achtung! Stilljestanden! Na, wird’s mal, oder soll
ich mit dem Jewehrkolben nachhelfen? Na jut, wenn ihr’s denn durchaus
haben wollt!«

Der Feldwebel und seine Soldaten schlagen jeden: Jung oder alt, stark
oder krank, schuldig oder unschuldig — es war grauenvoll, das Klagen und
Stohnen zu horen.

Ich horte es, obgleich ich sehr geschlagen worden war — so sehr, daf} ich

35 ZIMMERMANN, W.-D. (Hrsg.): Begegnungen mit Dietrich BoNHOEFFER. 4. Aufl. Miinchen 1969,
S. 192.

% WITTGENSTEIN, L.: Philosophische Untersuchungen. In: Werkausgabe Bd. 1. 6. Aufl. Frankfurt/
M. 1989, S. 350, Nr. 217.
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umfiel. Wir alle, die am Boden lagen und nicht aufstehen konnten, wurden
nun iiber den Kopf geschlagen.

Ich war wohl besinnungslos. Als nédchstes horte ich einen Soldaten sagen:
»>Die sind alle tot!<« Und danach der Befehl, uns fortzuschaffen.

Ich lag abseits — halb bewuBtlos. Es war sehr still geworden — Angst und
Schmerz — dann hérte ich den Feldwebel: »Abzéhlen!« Sie begannen lang-
sam und unregelmiBig: Eins, zwei, drei, vier ... >Achtung!« briillte der Feld-
webel wieder. >Rascher! Nochmal von vomn anfangen! In einer Minute
will ich wissen, wie viele ich zur Gaskammer abliefere! Abzihlen!<

Und wieder begannen sie, erst langsam: Eins, zwei, drei, vier, dann immer
schneller, so schnell, daB} es schlieBlich wie das Stampfen wilder Rosse
klang, und dann auf einmal — ganz unvermittelt — beginnen sie das SCHE-
MA ISRAEL zu singen: Hore Israel, der Ewige, unser Gott, ist ein einiges,
ewiges Wesen! Du sollst den Ewigen, deinen Gott, lieben von ganzem
Herzen, ganzer Seele und ganzem Vermégen! Die Worte, die ich dir jetzt
befehle, sollen dir stets im Herzen bleiben, du sollst sie deinen Kindern
einschirfen und immer davon reden, wenn du zu Hause sitzest oder auf
Reisen bist, wenn du dich niederlegst und wenn du aufstehst.«

12
Die sich in diesen vier Geschichten spiegelnde »religiose Miindigkeit«
lernt man wahrscheinlich nur ausnahmsweise im schulischen Religions-
unterricht. Vermutlich sind Religionslehrerinnen und Religionslehrer auch
iiberfordert, wenn sie die Forderung Fritz Oskers erfiillen wollen: »Solange
Bedingungen der Moglichkeit fiir a) Erfahrungen, die durch Gebet oder
Meditation religios erschlossen werden, b) narratives Erleben, in das man
sich voll und erschopfend hineinbegibt, und c) kommunikativ-religiose
Gefiihle fehlen, mangelt es der Religionspiddagogik am Fundament ihrer
Arbeit ... Wissen ohne Erfahrung ist auf dem Gebiet der religidsen Erzie-
hung einseitig und ungeniigend. Auf religiose Erfahrung der Schiiler zu-
riickgreifen aber kann der Religionslehrer nicht mehr. Er muf3 sie zu ei-
nem Teil des religiosen Lernprozesses selbst machen.«*” Ob das aber am
Lemort Schule als einer Zwangsgemeinschaft moglich ist? Skepsis ist an-
gebracht. Meiner Erfahrung nach ist das Problem des mangelnden Zusam-
menhangs von Lebenspraxis und Schule, konleret im Religionsunterricht
das zunehmende Fehlen eines religisen Verweisungszusammenhanges,
von der Schule allein nicht zu 16sen. Die Religionspiddagogik ist auf den
Lemort Gemeinde, Familie, Gruppe, Jugendarbeit usw. angewiesen.*® Ei-
nes aber muf} und kann der Religionsunterricht sicherlich leisten: Er kann

37 Oskr, F.: Wieviel Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur religidsen
Autonomie. Giitersloh 1988, S. 197 ( Siebenstern TB 740).

3 Vgl. dazu GretHLEIN, Chr.: Religionspiidagogik vor alten und neuen Herausforderungen. In:
ZThK 96, 1999, S. 136 ff.
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didaktisch reflektiert und methodisch phantasievoll das BewuBtsein dafiir
aufbauen, daf wir auf Erfahrung von Selbstbildung und Selbsttranszendenz
angewiesen sind, die uns erst zur Entwicklung von Autonomie als Dispo-
sition zu intentional kohérent gerichteten Wahmehmungen, Beurteilungen
und Wahlhandlungen befdhigt. Selbstbildung und Selbsttranszendenz der
Subjektivitdt finden bei allen Menschen eine ihrer »starken« Gestalten in
der »religiosen Erfahrung«. Die kognitive Begegnung mit ihnen im Reli-
gionsunterricht kann sensibel machen fiir die Wahmehmung von »religio-
ser Miindigkeit« in allen Religionen — fiir die Wahmehmung und das Ver-
stehen von Dank, Lob, Liebe, Vergebung, Segen und Handeln aus Glau-
ben. Sie kann auch den Wunsch und die Sehnsucht nach eigenen religio-
sen Erfahrungen stdrken. Sie durch den schulischen Religionsunterricht
erfiillen zu konnen, ist eher unwahrscheinlich.
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Korper: Konstrukt, Kunstwerk, Kriicke

Werner Michl

Korper und Erziehung ist ein vernachlissigtes Thema in der deutschen
Piddagogik, nimmt man die Sportpddagogik aus, die sich jedoch meistens
mit der korperlichen Leistungsfihigkeit beschéftigt und die personlich-
keitsbildende Wirkung von Bewegung und Sport als erfreuliches Neben-
produkt betrachtet. Ohne Zweifel lebt die deutsche Pddagogik auch mit
dem Stigma nationalsozialistischer Ideen. Als ich vor kurzem einem Kol-
legen den Titel » Bewegung, Begegnung und Bildung« fiir ein Buchprojekt
vorschlug, machte sich ldhmendes Entsetzen breit iiber mein grobschlich-
tiges historisches Verstindnis. Offensichtlich bin ich in der Gnade der spi-
ten Geburt, denn diese Argumente berithren mich kaum. Dass der Mensch
iiber und mit dem Korper lernt ist auf Grund dieses historischen Stigmas
lange genug verdringt worden. »Die Grenzen des Kdipers kennenzuler-
nen ist ein erfolgreicher Weg, sich selbst zu finden — wie viele Religionen
der Welt bewiesen haben«, meint der Kultethnologe Nigel BARLEY (1999,
73). Im Rahmen dieses Beitrages mochte ich mehrere Zugidnge zum Kor-
per beschreiben, den Korper aus mehreren Perspektiven begutachten.

Ich will im Folgenden den Korper als eine Konstruktion betrachten, dann
im Steinbruch der Philosophiegeschichte einige Kristalle herausklopfen,
die bei genauerer Betrachtung die Triade Denken, Bewegung, Erziehung
enthalten. In einem dritten Schritt gehe ich dem neuen Kérperverstindnis
nach und versuche, aus einer ethnografisch-ethnologischen Perspektive
einen Blick auf unsere Jugendkultur zu werfen. Im vierten Abschnitt méchte
ich vom beschédigten Korper reden, vom Korper als Kriicke oder Kriippel.
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Korper und Konstruktion der Wirklichkeit

»Wir nehmen nichts Sicheres walw; sondern
unsere Wahrmehmungen sind abhdngig von der
Verfassung unseres Korpers.«

Demokrit

Ein fliichtiger Blick durch die Scheibe einer Bahnhofsbuchhandlung ver-
deutlicht recht schnell was en vogue ist. »Peter Mosleitners Magazin —
PMc« propagiert die neue »Lust auf Abenteuer«, »Psychologie heute« stellt
fest, dass es einen »Neuen Spall am Kdrper gibt«, die Zeitschrift »Fit for
Fun« berichtet iiber Fitnessstudios und die Trendgazette »Men’s Health«
verspricht »Muskeln ohne Hanteln«. Korper ist in, auf ihn kann man sich
verlassen, Kopf ist out und Herz war Trumpf. Damals, mitten in meiner
Pubertit, pflegten wir den Spruch, dass wir beim Duschen an uns herab
gesehen haben und nur einen fanden, der uns hingt. Heute hdngen wir am
Korper, er ist verldsslich, wenigstens 50 oder 60 Jahre, manchmal lénger.
Inzwischen gibt es ja auch 70-jihrige Marathonldufer. Manchmal funktio-
niert er aber von Anfang an nicht so, wie es erwartet wird, durch den Auto-
verkehr zerstort oder gerade bei jener Tétigkeit, die ihn stéhlen soll: beim
Sport. Trotz Hochleistungsmedizin versorgen Autos und Extremsportarten
die Gesellschaft mit Behinderten.

»Sport ist Mord«, pflegte Winston Churchill zu sagen. Er hat fast recht.
Vier Operationen habe ich hinter mir; dort wurden Schiden behoben, die
durch Klettern, Radfahren, FuB3ballspielen und Skifahren verursacht wur-
den. Blicke ich zuriick auf meine Korperkonzeptionen der Kindheit und
Jugend, dann f&llt mir auf, dass die Grenze zwischen Kriippel und Kult-
korper flieBend ist. Hier einige Beispiele. Mit Albert gingen wir 1968 eine
Sktitour. Nach zwei Stunden machte er erschopft Pause und entschied, an
dem sonnigen Plidtzchen zu bleiben. Wir zogen nun zu zweit unsere Spur
in den wehmiitigen Friihjahrsschnee und wunderten uns iiber diese friihe
Emiidung. Die Verwunderung dauerte nicht lange, denn wir hatten ver-
dréngt und jetzt fiel es uns beschiamt ein, dass Albert mit einem Bein hink-
te. Er hatte Kinderldhmung, war aber sonst so sportlich und gesellig, dass
wir seine Behinderung vergaBen.

Zehn Jahre spiter erlebte ich fast eine Duplizitét der Ereignisse: Als Stu-
denten pachteten wir eine Berghiitte, die wir mit selbst gefertigten Holz-
schindeln gedeckt hatten. Nun sollte der Ofensetzer einen gemiitlichen
Kachelofen bauen. Wir schleppten Sand, Zement, Kacheln und Werkzeug
miihselig hoch zur Hiitte. Der Ofensetzer, etwa 50 Jahre alt, ging ohne
Gepick und steten Schrittes nach oben. Am Bach machten wir Rast, pack-
ten die Brotzeit aus und kamen ins Gespréch. Er erzihlte, dass er doch ein
wenig miide sei. Wir entgegneten, dass wir dafiir Versténdnis haben. Und
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er erklidrte uns dann, dass es mit seinem Holzbein doch nicht so schnell
voranginge. Uns fielen die Kinnladen herunter und glaubten es erst, als er
sein Holzbein entbldBte. Solche beschamenden Augenblicke werden auch
in der Literatur beschrieben.

In dem fulminanten Roman »Ungeduld des Herzens« beschreibt Stefan
Zweig die aufwiihlenden Gedanken des Leutnants, der gerade die schone
Tochter des Hauses zum Tanz aufforderte. Doch Edith, das blieb dem fe-
schen Leutnant bislang verborgen, ist gelahmt. Sie bricht in Tridnen aus,
der Skandal ist perfekt. Die anderen Giste sind entsetzt iiber den Fauxpas.
»Sind Sie wahnsinnig geworden...? Wissen Sie denn nicht? ... Haben Sie
denn nicht gesehen...?« »Nein, stottere ich, zernichtet von diesem neuen
und ebenso unverstidndlichen Entsetzen. »Was gesehen? .. Ich weif3 doch
nichts. Ich bin doch zum erstenmal hier im Hause.« »Haben Sie denn nicht
bemerkt, dass Edith ... lahm ist ...? Nicht ihre verkriippelten Beine gese-
hen? Sie kann sich doch keine zwei Schritte ohne Kriicke fortschleppen.«
(ZwEiG 1968, 31)

Wenig spiter erlebte ich eine ganz andere Grenziiberschreitung. Wir be-
suchten den Bruder eines Freundes in der Jugendpsychiatrie in Attel. An-
schlieBend aflen wir in der Dorfwirtschaft und hatten nach zwei Halben
Bier offensichtlich auch das Bediirfnis, uns wie seelisch Behinderte zu
benehmen. Wir krochen unter den Tisch, tranken tollpatschig, lallten Wor-
te, und steigerten uns gewaltig in unsere Rolle hinein. Was uns aber am
meisten erstaunte war, dass wir aus dieser Rolle nicht mehr herausfanden.
Vom Wirt zurechtgewiesen, wollten wir wieder in unsere eigene Rolle
schliipfen. Allein der Wirt und die wenigen Géste waren sich sicher: Auch
die vonAttel klingen manchmal verniinftig, aber meistens spinnen sie halt.
Alleunsere Beteuerungen waren vergeblich, fiir die anderen Gésten waren
wir keine Studenten, sondern Mitbewohner von Attel, und dahin wiinsch-
ten sie uns zuriick. Uber unsere jetzt verzweifelten Bemiihungen, die Wirk-
lichkeit zurechtzuriicken, lachten sie nur und hielten es fiir eine geschickte
Erfindung. Die Wirklichkeit zerfloss uns unter den Hinden. Wir waren
einer anderen Konswruktion ausgeliefert und konnten einigermaf3en nach-
empfinden, wie verzeifelt schizophrene Menschen mit ihrer privaten Welt-
anschauung sind, die sie mit niemandem teilen konnen. Je mehr wir uns
abmiihten, um so klarer wurden wir als Psychiatriepatienten abgestem-
pelt. Wir verlieBen verstort das Gasthaus und spiirten, wie schnell Stigma-
tisierung geschieht.

‘Warum erzihle ich Thnen Geschichten? Weil sie den schmalem Pfad zwi-
schen Traumkorper und traumatisierten Korper, zwischen gesunder und
kranker Seele aufzeigen. Und wer ist hier behindert, der Ofensetzer, der
mit seinem Holzbein eine dreistiindige Bergtour durchhilt, oder ein fett-
leibiger Zeitgenosse, der nach 20 Minuten aus der Puste kommt. Wer hat
mehr Bewegungsfreiheit, Albert, der durch die Kinderldhmung gezeichnet
wurde oder ein Freund von mir, dessen Hygienephobie ihn vom sommer-
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lichen Biergartenbesuch, geschweige von der Ubernachtung in der Berg-
hiitte, abh#lt? Behinderung, so scheint es, ist eine sehr subjektive Kon-
struktion. Gewiss, einiges ldsst sich objektiv klar deuten, aber vieles muss
man erst sehen und erkennen.

Die weinende Edith leidet ohne Zweifel zutiefst an Ihrer Behinderung,
Albert geht fast selbstverstdndlich damit um. Nicht selten werden Behin-
derungen geradezu verklért. So entwickelt Dustin HoFFmMANN in »Rain Man«
solche Merkfahigkeiten, dass er die Spielbank sprengt, Tom Hanks durch-
lduft in »Forrest Gump«' als Lernbehinderter die USA und eilt von Erfolg
zu Erfolg, der Film »Gilbert Grape — Irgendwo in Iowa« erzéhlt von den
Hindernissen des geistig behinderten Amie —und von deren Uberwindung,
und Armin MULLER-STAHL treibt in »Shine« seinen Sohn David HELFGOTT
in den Wahnsinn — und letztlich doch zum kiinstlerischen Welterfolg. Ne-
ben den objektiv feststellbaren kdrperlichen und geistigen Behinderungen
gibt es auch Hindernisse in unseren Kopfen, Behinderungen als gesell-
schaftliche Zuschreibungen oder gar als Produkte. Manchmal treten sie ja
auch nach piddagogischen Versdumnissen zu Tage, wie zum Beispiel in
dem Kultbuch »Schlafes Bruder«. Niemand erkennt das aulergew6hnli-
che musikalische Talent von Elias, der sich schlieflich das Leben nimmt.
ScHNEDER (1995,13): »Die Beschreibung seines Lebens ist nichts als die
traurige Aufzihlung der Unterlassungen und Versdumnisse all derer, wel-
che vielleicht das grof3e Talent dieses Menschen erahnt haben, es aber aus
Teilnahmslosigkeit, schlichter Dummbheit, oder wie jener Cantor GOLLER,
Domorganist zu Feldberg, ... aus purem Neid verkommen liefen. Es ist
eine Anklage wider Gott, dem es in seiner Verschwenderlaune gefallen
hatte, die so wertvolle Gabe der Musik ausgerechnet iiber ein Eschberger
Bauemnkind auszugieBen, wo er doch hitte absehen miissen, dass es sich
und seine Anlage in dieser musiknotstindigen Gegendniemals wiirde nut-
zen und vollenden kénnen.«

DasNiemandsland zwischen gesund und krank, zwischen behindertund —
sollen wir normal oder nicht-behindert sagen? Welches Adjektiv steht dem
»behindert« eigentlich gegeniiber? — wird zur Nebelzone, die verschieb-
bar ist, die Kluft zwischen Kultkdrper und Kriicke ist schnell iiberwunden
und so manche Fitnessfreaks tragen am Alterungsprozess ihres Korpers
oft schwerer als so mancher Korpermuffel. Nichtbehindert steht eigent-
lich nur fiir den Mittelwert einer Population, wiirden alle Rollstuhl fahren,
wiren die Fullgéinger die Behinderten. Und weiter: Legastheniker kann es
in schriftlosen Kulturen nicht geben und die Ekstase eines sibirischen Scha-
manen wurde von den frithen Ethnologen schnell als arktische Hysterie
abgetan®. Behinderung darf also als ein Konstrukt bezeichnet werden, das

! »Forrest Gump« konnte man iibersetzen mit dem tumben Tor, der aus dem Wald kommt. Ein
Motiv, das wir spitestens seit Wolfram von EscHENBAcHs Parzval kennen.
2 »Ganz allgemein sind sie (die Schamanen, W. M.) zweifellos als die intellektuellen Spitzen-
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sich aus subjektiver Befindlichkeit, gesellschaftlicher Zuschreibung und
medizinisch-psychologischer Diagnose zusammensetzt.

Eine solche subjektive Konstruktion kann sehr weit gehen. Einige Men-
schen bezweifeln, dass es ihr Korper ist, in dem sie leben. Korperidentitit
ist ein Ergebnis von Bewusstseinsprozessen, die wiederum im Gehim lo-
kalisiert werden konnen. Bei Hirnschiddigungen wurde unter anderem be-
obachtet, dass die K&rperidentitét verloren ging. Die Patienten waren nicht
mehr der Uberzeugung, dass dieser Korper mit seinen verschiedenen Tei-
len ihr Ko6rper war. Diese Empfindungen kommen auch bei normalen Pa-
tienten vor. Sie leugnen, dass der Korper, der sie umgibt, der ihre ist (zit.
nach RotH 1999). Sie meinen, ihren Korper verlassen zu haben. Einige
Beschreibungen von Grenzsituationen schildern ebenfalls, wie die betrof-
fene Person den Korper verlisst. Mircea EL1ADE schildert dies am Beispiel
eines sibirischen Schamanen, der in Trance iiber den Himmelsbaum zu
den Geistern aufsteigt und dabeiseinen Korper zuriicklésst. Eine Heilungs-
zeremonie aus dem Mirchen »Bruder Lustig« der Gebriider Grimm 1dsst
sichdamitvergleichen (vgl. dazu HEckmam/MicHeL 1998,188f) —und eben-
falls das ekstatische nédchtliche Schreiben von Franz Karka. Er schreibt
am 26. Juni 1913 an Felice (zit. nach von MatT 1995, 281): »Mein Verhilt-
nis zum Schreiben (...) ist unwandelbar in meinem Wesen (...) begriindet.
Ich brauche zu meinem Schreiben Abgeschiedenheit, nicht swie ein Ein-
siedler, das wire nicht genug, sondern wie ein Toter, Schreiben in diesem
Sinne ist ein tieferer Schlaf, also Tod, und so wie man einen Toten nicht
aus dem Grabe ziehen wird und kann, so auch mich nicht vom Schreib-
tisch in der Nacht.«

Dazu passt auch die Aussage von Pablo Picasso: »Wihrend ich male, las-
se ich meinen Korper drauflen vor der Tiir, wie die Moslems ihre Schuhe
vor der Moschee.«

Seien es nun die Erfahrungen der Schamanen, des Bruder Lustig oder von
FranzKArka — solche Phéanomene des Austritts aus dem Korper finden wir
auch in extremen natursportlichen Situationen. Reinhold MESSNER berich-
tetdavon (HECKMAIR/MICHL 1998, 189) und Manfred Poser (1998) hat zahl-
reiche Berichte dazu gesammelt. In der Nah-Tod-Erfahrung, wie z. B. beim
Sturz beim Klettern, sieht man dem Geschehen relativ unbeteiligt und ge-
lassen von auflen zu, so als hétten sich Kérper und Seele getrennt. Solche
Erlebnisse treten bei Erschopfung, Miidigkeit und beim entsprechenden
natiirlichen Umfeld auf, das wenig bis keine Stimulation bietet. Die einsa-
me Skitour im undurchdringlichen Weif3, Eis-, Sand- oder Felswiiste, die
ewig dunkle Hohle. Max FriscH hat die Begegnung mit sich selbst in einem
Hoéhlenabenteuer in seinem Roman »Stiller« beschrieben (1975, 163 ff).

begabungen ihrer Gemeinschaft anzusehen. Sie sind die besten Kenner der Uberlieferungen und
der geistigen Dinge iiberhaupt, sind die Dichter und Sénger, die weisenAlten und nicht selten die
politischen Fiihrer« (SchusTer 1960, 32).
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Posker, der diese Phanomene im Rahmen alpiner Aktivitdten untersucht
hat, stellt lakonisch fest (ebd., 61): »Rational betrachtet ist die auBer-
korperliche Erfahrung eine Rechenleistung des Gehirns.« Peter SLOTERDUK
(1993) hat diese Rechenleistungen des Gehims am Beispiel der christli-
chen Anachoreten dargestellt, jenen Einsiedlern der ersten Jahrhunderte
nach Christus, die jahrzehntelang die Wiisteneinsamkeit aufsuchten, die
Askese pflegten und unvorstellbare Entbehrungen hinnahmen. Ihr Weg zu
Gott fijhrte iiber die Wiisteneinsamkeit und die korperlichen Entbehrun-
gen zu den Rechenleistungen des Gehirns, die dann die Existenz eines
gottlichen Wesens meldeten. SLoTERDUK beklagt (ebd., 106): »Der moder-
ne Westen hat keine Monche, und die letzten Mdnche haben keine Wiiste.«
Ohne Zweifel suchen die Erlebnispddagogen mit ihren Jugendlichen die
letzten kleinen Wiisten auf, und mit ein wenig Gliick gelingen vertiefende
Einsichten iiber die Korpererfahrung. Die Wahrmehmung ist abhéingig von
der Verfassung unseres Korpers, sagt Demokrit. Man darf diese Aussage
auch umdrehen: Unser Korperverstindnis ist abhéngig von unserer Wahr-
nehmungsfihigkeit. So kann erlebnisorientiertes Lernen mit Kopf, Herz
und Hand eine Spirale der Erkenntnisvertiefung begriinden.

Pidagogische Aspekte des Handelns, Denkens und
Lernens

»So wenig wie méglich sitzen; keinem Gedanken
Glauben schenken, der nicht im Freien geboren
ist und bei freier Bewegung — in dem nicht auch
die Muskeln ein Fest feiern.
Alle Vorurteile konunen aus den Eingeweiden.
Das Sitzfleisch— ich sagte es — die eigentliche
Siinde wider den heiligen Geist.«

Friedrich Nietzsche: Ecce Homo

In der Bewegung mehr lemnen zu kdnnen als nur sich besser zu bewegen,
scheint nicht moéglich zu sein, ja Bewegen und Lemen scheinen sich gleich-
sam auszuschliessen. Unsere Pddagogik ist eine Sitzpddagogik, und die
Erlebnispddagogik, das handlungsorientierte Lemen, Action Learning,
Projektlernen oder wie die wiederentdeckten Lermnformen auch immer be-
zeichnet werden, sind nur die seltenen Blumen in der Felsregion des Ler-
nens. Auf diesem Felsen wird im Sitzen gelemt, in Schule und Hochschu-
le, meist auch in der auBerschulischen Bildung, in der beruflichen Bil-
dung. Wir beugen unsere Hiupter mit krummem Riicken iiber Biicher, liif-
ten gelegentlich, um nichtim Bildungsmief zu ersticken, blicken zum Lehrer
auf, schreiben nieder und gleichen in der Schule diese Einseitigkeit ver-
meintlich durch zwei Stunden Sport aus. Handeln und Lemen passen
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scheinbar nicht gut zusammen. THALES von Milet, so iiberliefert eine An-
ekdote, philosophierte beim Gehen und fiel dabei in eine Baugrube. Eine
Putzfrau, die das beobachtete, lachte ihn aus. SOKRATES hatte wenig iibrig
fiir den vergédnglichen Korper. Deshalb fiel es ihm nicht schwer, den Schier-
lingsbecher zu trinken. PLATON forderte, dass die Philosophen die Geschicke
des Staates in die Hand nehmen sollten. Als er selbst in diese Lage kam, ist
er kldglich daran gescheitert. Da zog sich DioGenEs besser in die Tonne
zuriick, also ins Nichtstun und schien dabei sehr gliicklich zu sein. Als er
einen Knaben sah, der mit seiner Hand Wasser schopfte, verzichtete er
sogar auf seine Tasse. Die Leugnung und Verachtung des Korpers zieht
sich durch die Philosophiegeschichte. Pascar meint, dass » Alles Ungliick
auf derWelt nur davon (kommt, W. M.), weil der Mensch nicht in der Lage
ist, sich ruhig in einem Zimmer aufzuhalten«. René DESCARTES zweifelte
an allem, nur daran, dass er zweifelte, konnte er nicht zweifeln. Letzte und
einzige Gewissheit waralso das Denken. »Ich denke, also bin ich«, so sein
berithmter Satz. Die letzte Gewissheit im ausgehenden 20. Jahrhundert
scheint zu sein: »Ich spiire meinen Korper, also bin ich.«

Die klassische indische Philosophie hat mehr als die abendldndische die
Flucht in das Nichtstun und in das Nichtsein angetreten. Denn jeder, der
handelt, sei es nun gut oder bose, wird wiedergeboren und an seinen Taten
gemessen. Nur wer nicht handelt, kann diese Wiedergeburt verhindem, so
ein Ergebnis des indischen Denkens. So wurde Techniken des Nicht-
handelns entwickelt, Techniken der Enthaltsamkeit, der Zéhmung manch-
mal auch der Vernichtung des Korpers, wie Askese, Yoga, Meditation. So
wie bei den christlichen Anachoreten die Wiiste zum letzten unleugbaren
und unvermeidlichen Rest der Welt wird, das Fast-Nicht-Sein.

Es gibt aber auch andere historische Stringe, die fiir die Verbindung von
Bewegung und Lemen sprechen. Denn letztlich leiten sich die Pddagogik
und die wichtigste philosophische Schule des Altertums, die Peripatetik,
aus dem Gehen ab. Die Peripatetiker, also Aristoteles und seine Schiiler,
entwickelten ihre philosophischen Gedanken gehend in der Wandelhalle,
der Peripatos. Im Umhergehen wurde diskutiert und unterrichtet. Der
paidagogos war der Knabenfiihrer: pais — der Knabe, agogos — der Fiihrer,
Begleiter — heifit es im Altgriechischen. Meist waren es Sklaven, die die
Knaben zur Schule fiihrten, sie beaufsichtigten, zurechtwiesen. Das Un-
terwegssein, der gemeinsame Aufbruch, das Gehen, und die daraus resul-
tierende Beziehung zwischen dem Knaben und dem Sklaven, das alles hat
offensichtlich mehr geprégt als die schulische Unterweisung, denn es hat
sich in der Sprache erhalten. In diesem Bild steckt schon etwas von der
Verantwortung des Pddagogen und von den Mdglichkeiten, dieser Verant-
wortung gerecht zu werden. Der paidagogos begleitet das Kind, er be-
schiitzt es, wenn notwendig, er hilft, berét und fiihrt. Das alles gehort zur
Erziehung. Das gemeinsame Unterwegssein und auf ein Ziel zugehen, das
sind pddagogische Urbilder, die auch fiir unsere pidagogischen Bemii-
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hungen stehen. Mit dem Gehen und Wandem beginnt auch die Pddagogik
des 20. Jahrhunderts. Die Jugend der Stidte flieht vor der Welt der Er-
wachsenen und wihlt das Wandern als Lebensstil. Die Bewegung des
Wandervogel bedeutet auch die Entdeckung der Jugend als eigensténdige
Lebensphase. An dieser Stelle sollte man noch auf einen weiteren Begriff
aus der Antike hinweisen: Mieutik. SOKRATES nannte sich einen Méeutiker.
Die Miéeutik ist die Hebammenkunst. SOKRATES lehnte sich dabei an den
Beruf seiner Mutter an und verwandte diesen Begriff als Metapher fiir sei-
ne Absicht: die Ressourcen der Menschen wecken, sie entdecken und for-
dern. Diese Mieutik setzt die Selbsttitigkeit des Menschen voraus; nur
wer selbst handelt, kann sich entdecken. Ein modemes Wort fiir Mieutik
lautet Empowerment. Nach Jahrhunderten des Sitzlernens liegt die Zu-
kunft des Lernens wieder im Unterwegssein, virtuell unterwegs auf der
Datenautobahn, beim Surfen im Netz, aber auch unterwegs sein mit dem
Korper. Alle Lehrbiicher der Lernpsychologie beweisen, dass im Handeln,
mit den Sinnen, durch Anschaulichkeit am meisten gelemnt wird, also mit
und iiber den Korper. All dies lédsst die Schul- und Hochschulpddagogen
ziemlich kalt. An Hochschulen, auch an Fachhochschulen, gibt es Vorle-
sungen und Seminare. Der Begriff Seminaristischer Unterricht, der den
Unterrichtsstil an Fachhochschulen kennzeichnen soll, existiert nur auf dem
Papier. Was modemes Lemen bedeuten kann, hat RAFFAEL zu Beginn des
16. Jahrhunderts auf dem Bild »Die Schule von Athen« festgehalten.

RarraEL: Die Schule von Athen ( 1509 - 1510)
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Dieses Bild zeigt Philosophen, Poeten, Mathematiker und Gelehrte ande-
rer Disziplinen (vgl. im Folgenden Most 1999), die lehren und lernen, die
miteinander diskutieren oder fiir sich allein studieren. Sie kommen aus
unterschiedlichsten Berufen und aus fernen Lindemn. Das Lernen bei
RAFFAEL ist alsointerdisziplindr und international; es gehtiiber gesellschaft-
liche Schichten hinweg. Wir sehen junge Menschen und Greise, die mit-
einander reden, die schreiben, zuhoren, zweifeln, verstehen, bewundern,
nachdenken, Pause machen, umherlaufen. Das Lernen in Raffaels Schule
von Athen ist nicht synchron, sondern individuell; jeder tut das, was er
braucht. Was wir sehen, ist der stete Diskurs, nicht die Belehrung. Die
zunehmenden Altersstufen — von links nach rechts — zeigen auch die Kon-
tinuitidt des Lernens auf und suggerieren den Lemnfortschritt. PLaToN und
ARISTOTELES fiihren in der Mitte des Bildes den einzigen Dialog. Sie sind
ganz auf sich konzentriert und die Schiiler lesen ihnen die Worte von den
Lippen ab. Wir wissen, dass zwei Teamer oder Hochschullehrer — wir nen-
nen das dann Team-Teaching — einen abwechslungsreicheren Unterricht
vollbringen als zwei einzelne Teamer oder Lehrer.
Die Arbeitsgruppe im rechten Vordergrund des Bildes scheint gut zu funk-
tionieren, im Gegensatz zur Lerngruppe im linken vorderen Teil des Bil-
des. Die Schiiler rechts vorne sind intensiv in die Losung eines geometri-
schen Problems vertieft. Hier wird erfolgreiches Lernen demonstriert. Der
Lehrer scheut keine Miihen und kniet unbequem, damit die vier Schiiler
seinen Ausfiihrungen folgen kénnen. Diese vier Schiiler stellen die vier
Stufen des Erkenntnisprozesses dar:
— die Verstorung und Verwirrung durch ein Problem, die am Anfang ei-
nes erfolgreichen Lernprozesses steht,
— die Vermutungen, Hypothesen, Anndherungen. Das Motto kénnte lau-
ten: Alles Lemnen ist Probleme 16sen —frei nach Popper (1994),
— das gezielte, systematische Fragen als wissenschaftliche Methode und
— die Erkenntnis der Losung, die zur Befriedigung fiihrt.

Im linken vorderen Bildteil werden Geheimnisse verborgen; zwei Ménner
verrenken sich die Hilse, um etwas von der Tafel sehen zu konnen.
Wissen kann auch als Geheimnis gehandelt werden, das dem Wissenden
zu entreiflen ist.

Dieser kleine Ausflug in die Bildbetrachtung, einer Urform erlebnis-
pddagogischen Handelns (vgl. dazu HEckmaR/MicHL 1998, 21), zeigt, dass
wirksames Lernen in der korperlichen und geistigen Bewegung liegt. Ler-
nen ist innere und dufiere Bewegung und die Erlebnispddagogik hat wesent-
lich zu dieser Erkenntnis beigetragen, die jetzt in Schulen und Hochschulen
in den Verkleidungen des handlungsorientierten Lernens, des Erfahrungs-
und Problemltselernens und des »Action Learning« wiederentdeckt wird.



212 Werner Michl

Korper als Kunstwerk

»Es ist durchaus méglich, dass Geist und Korper
in verschiedenen Jahrhunderten leben. «
Eugene Ionescu

»Men’s Healthe, eine Lifestyle-Zeitschrift, vom Januar 1999 belehrt uns:
»Nie war der Muskelaufbau leichter.« Durch sechs gymnastische Ubun-
gen mit einem Gummiband — nein: mit einem tube! — erreicht man einen
gestédhlten Korper und ewige Jugend. Die gesellschaftliche Einstellung zum
Korper hat sich geéndert: »Ich habe meinen Korper, also bin ich.« Immer
weniger ist unser Korper der Trédger der Arbeitskraft. Nachdem Wissen
zum Humankapital des ausgehenden 20. Jahrhunderts ausgerufen wurde,
bleibt uns der Korper iiber als Erlebnisprojekt. Er wird zum Tridger der
Sexualitdt, Trager der Freizeitbetdtigung, zum Statussymbol und zur
Projektionsfliche einer neuen Korperdsthetik. Moderne Korperpraktiken
wie Piercing oder T4towieren zeigen das, auch Fun- und Extremsportarten,
der Run auf Fitnesstudios, der nédchtelange Rave. Ein Raver sagte: »Du
verstehst kein Wort, aber du verstehst die Welt.« — Das ist ein vorsymbo-
lisches und vorsprachliches Weltvertstéindnis, und der Kérper wird so der
einzige Bezugspunkt der postmodernen Identitét.

Gibt es eine Vergangenheit des Korpers und eine Zukunft des Korpers, hat
Korper Geschichte? Diese Frage ldsst sich unter anderem am Beispiel des
Tanzstils oder des Drogengebrauchs verifizieren

Schon die Jugendbewegung entdeckte in den 20er Jahren dieses Jahrhun-
derts das Schwingen, ein ekstatisches Tanzen, dem Tanz der Sufis ver-
gleichbar. Das Korperverstdndnis der 68er Zeit, also meiner Generation,
ist im Riickblick gesehen doch recht marginal ausgeprégt. Die wichtigste
korperliche Aktivitdt war wohl die Flucht von der Polizei; ansonsten kon-
nen wir die Befreiung vor allem der ménnlichen Sexualtitdt beobachten.
Aber damit endet schon das Korperbewusstsein. Spiter entdeckte man die
Korperarbeit, ein Begriff, der mich immer verwirrte, wohl deswegen, weil
ich oft korperlich gearbeitet habe und mir dabei immer einen Arbeiter mit
Schaufel vor einem Kieshaufen vorstelle. Kérperarbeit war Kérpererfahrung
einer therapeutischen Schicht von Intellektuellen, die ihren Korper in sehr
kiinstlicher Weise als Naturkorper entdeckten Seit Beginn der 90er Jahre
wird der Korper zu einer édsthetischen Inszenierung, inklusive Partydrogen
und letztlich legalem Doping, wie die Tour de France 1998 bewiesen hat.
Die Studie »Freizeit 2001« des BAT-Freizeitforschungsinstituts hat erge-
ben: 42 Prozent der Deutschen sucht im Sport Anstrengung, jeder fiinfte
will den Kampf (D.k 1999). Die Fitness-Junkies maltrétieren den Kor-
per, um sich selbst spiiren zu kénnen.

Lassen sie mich ganz personlich werden: Als Vater einer 16jdhrigen Toch-
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ter, die ihren Spal an T4towierung® und Piercen auslebt, habe ich mich als
korperfeindlicher 68er entlarvt. Titowieren und Piercen waren vor 30 Jah-
ren das Brandmal von Unterschicht und Kriminalitét, ein Kennzeichen fiir
Matrosen, Fremdenlegionidre und Knastis. Heute wird der Kérper zum
Kunstwerk. Steckt hinter der neuen Lust am Korperausdruck vielleicht
auch ein Ruf nach Zeichensetzung, nach deutlichen und sichtbaren Z#su-
ren, die Erziehung, Entwicklung und Status bekréftigen? Als Pddagoge
und Ethnologe erinnern mich die aktuellen Trends der Kérperdekoration
an die Praktiken vieler schriftloser Kulturen®, die ja sehr oft Einschnitte in
Erziehung und Reifung darstellten. Ein ethnologischer Blick in das Korper-
verstindnis der Kulturen der Welt trégt, so hoffe ich, etwas zum neuen
Korperversténdnis bei. Dabei handelte es sich nicht immer um Verschne-
rungen; viele Eingriffe in den K6rper dienten rituellen Zwecken, der Be-
schworung magischer Krifte, der Verstarkung der eigenen Krifte, der Fi-
xierung eines gesellschaftlichen Status und der ethnischen Identitét. Die
Ergebnisse dieser Eingriffe kénnte man denn eher als Korperverstiim-
melung bezeichnen, ja manchmal fiithren sie sogar zu Behinderung und
Tod. Helmut STRAUBE (1964) hat in einem lesenswerten Aufsatz, die wich-
tigsten kiinstlichen Kérperverstiimmelungen in Afrika zusammengestellt>.
Der sonst sehr niichterne Afrikanist beschreibt die extremen Formen der
Lippendeformation »als eine scheufliche Form der Verstiimmelung« (1964,
703) und alle Ethnoromantik endet bei der Beschneidung der weiblichen
Geschlechtsteile. STRAUBE beschreibt als weitere Korpereingriffe: die Ent-
fernung eines Hoden, das Ausschneiden der Brustwarzen, Deformationen
des Gebisses oder Fingerverstiimmelungen — und das ist nur eine Kostpro-
be der Moglichkeiten! Auf der anderen Seite werden derzeit einige Korper-
techniken schriftloser Kulturen als neue Asthetik von Jugendlichen wieder-
entdeckt: Durchbohrungen, Tatowierung, Kérperbemalungen. Den eige-
nen Korper zu schmiickendiente auch der Abgrenzung gegeniiber der Tier-
welt, heute wird die Haut als Werbefldche zum Markt getragen. So fern
scheinen wir heute diesem Denken der edlen Wilden nun doch nicht zu
sein. Der franzosische Admiral und Weltumsegler Graf BOUGAINVILLE je-
denfalls meinte 1766 nach einer Begegnung mit Frauen aus der Inselwelt
des Stillen Ozeans: »So wie die europdischen Damen sich die Wangen rot

3 Urspriinglich. Tatauierung durch Narben oder Farben.

*Ich verwende den unverdichtigen Begriff schriftlose Kulturen. Es handelt sich nicht um archai-
sche oder primitive Gesellschaften. Mit Ausnahme der Sammler- und Jigergesellschaften konnte
manauch von Stammesgesellschaften sprechen. An dieser Stelledanke ich Dr. Hildegard MaTTHAI
und Dr. Hartwig Latocha fiir viele wertvolle Hinweise und Notizen!

3 Diese Verstiimmelungen sind meist Teil von Initiationsritualen. Meist geht es darum, den mythi-
schen Tod zu erleiden. So sind Tatowierungen oft jene Wunden. die entstanden sind, als der
Knabe vom Initiationstier, z. B. einem Lowen, verschlungen wurde. Dieses Sterben und Wieder-
Geboren-Werden wird in vielen Gesellschaften mit allen Moglichkeiten der dramatischen Reali-
tdt volizogen.
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anpinseln, streichen sich die Damen in Tahiti die Hiiften und das Hinterteil
ihres Leibes dunkelblau an. Das gehért zum Putze und ist gleichzeitig ein
Zeichen dafiir, dass sie vornehmer sind als andere.« (P11zke 1999) Der
Korper ist nicht nur Sitz unserer Seele und Personlichkeit, er verbindet
uns auch mit der Aulenwelt. Als solcher Botschafter kann er uns in die
Quere kommen, wenn wir Korperkonventionen ablehnen oder durch Be-
hinderung nicht den Konventionen entsprechen konnen. Entweder werden
wir belédchelt oder ausgelacht oder ausgestossen. Unser Erscheinungsbild
ist immer ein Gradmesser unserer Integration in die Gesellschaft und um-
gekehrt freilich auch ein Indikator dafiir, welche Kontrolle auf uns ausge-
iibt wird. So wie sich die ersten Missionare wunderten, sich manchmal
befremdet abwandten und die Korperverzierungen und Koérperverstiim-
melungen als Ausdruck barbarischen Denkens auslegten, so fillt es den
toleranten Pddagogen zunehmend schwer, mit Irokesenschnitt, gepiercter
Zunge und Schamlippe und T4towierungen des ganzen Ko6rpers umzuge-
hen. Fiir die christlichen Missionare galt der Mensch als das Ebenbild
Gottes, und sich zu titowieren war verwerflich, weil man am gottlichen
Werk herumpfuschte. Das rituelle Vakuum am Ende des 20. Jahrhunderts,
verursachtdurcheine aufklarungswiitige Pddagogengeneration, durch nach-
lassende Bindungskraft der christlichen Kirchen, durch die Digitalisierung
des Alltags — um nur einige Griinde zu benennen — zieht eine Welle von
Verwilderungswiinschen nach sich, die durch die Dekoration des eigenen
Korpers eine Wiederverzauberung der Welt versuchen. Der Koérper als
Behélter und Ausdruck der Seele zeigt, wonach sich viele Jugendliche heute
sehnen: nicht nur nach Verschonerung, sondern auch nach sichtbaren Zei-
chen, Symbolen, Vertiefungen.

Korper und Kriicke: Erlebnispidagogik in der
Behindertenhilfe

»Das Leben ist eine Krankheit, und der einzige
Unterschied zwischen den Menschen besteht
darin, dafi sie sich in unterschiedlichen Phasen
befinden.«

George Bernhard Shaw

Bei den folgenden Ausfiihrungen lehne ich mich an das Buch »Erleben
und Lermen« von Bernd HeckmaR und mir an. Wer sich ausfiihrlich iiber
die erlebnispidagogische Praxis der Behindertenhilfe und Sonderpddagogik
informieren will, sollte seinen Blick in die sonderpddagogische Fachlite-
ratur werfen, sich den Videofilm »Grenzen erleben (1998)« zu Gemiite
fiihren (neben dem Videofilm »Leben gewinnen«!) und vor allem Jochen
RietLs (1999) neuesten Beitrag in dem Buch »Metaphern — Schnellstra-
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Ben, Saumpfade und Sackgassen des Lemens« studieren. Ich steige ein
mit dem Gedicht

Das Wasser und der Fels von Marion

»Stundenlang

schligt die Welle gegen den Fels
der grof} dasteht

und ihr den Weg versperrt

den Weg aufs offene Land

in einen anderen Teil der Welt.

Und mit jedem Schlag

scheint’s als hitt’ sie’s geschafft
und ein kleines Stiickchen Felsen
bricht ab.

Doch mit jedem Schlag

verliert sie auch ein Stiick

von sich selbst

und es bleibt zuriick in dem Fels.

Und das konnte auch das Geheimnis sein
das Wellen

und Felsen vereinen

denn jeder trégt in sich

ein Teil vom andern.«

Behinderte und Nichtbehinderte gehdren zusammen wie das Wasser und
derFels. Bei einer internationalen Jugendbegegnung in Estland hat die 22-
jahrige schwer behinderte Marion dieses und viele weitere Gedichte ge-
schrieben, die die deutschen und die estnischen Jugendlichen sehr beein-
druckten. Die Reise hatte Marion offensichtlich sehr inspiriert, aber auch
die Jugendlichen machten ganz neue Erfahrungen. Finige haben diese Reise
fast aus der Perspektive eines Rollstuhlfahrers nachvollziehen kénnen. Und
bevor Marion an einem der letzten Abende ihre Gedichte vorgetragen hat,
haben einige Jugendliche gemurrt. Ein sonst sehr offenes und nettes Mad-
chen meinte: »Musste die denn eigentlich nach Estland mitfahren? Die
hitte doch auch in einem behindertengerechten Haus ihren Urlaub ma-
chen konnen. Uberall miissen wir auf die warten. Alles ist so kompliziert
mit der. Beim Essen kann man gar nicht zuschauen und wenn sie was sagt,
dann versteh’ ich sie meistens sowieso nicht. Die behindert uns nur!«

Einige waren der gleichen Meinung, andere enthielten sich der Stimme,
und es gab auch einige Gegenstimmen. Bald waren wir bei grundsitzli-
chen Fragen angelangt. So schnell bildet Reisen, durch offene Fragen,durch
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Thesen, durch Herausforderungen, vor die uns — in diesem Falle — behin-
derte Menschen stellen (vgl. WILKEN 1998).

Verbindungslinien in Praxis und Theorie

Eigentlich st es eine Selbstverstidndlichkeit, Behindertenhilfe und Erlebnis-
piddagogik miteinander zu verbinden! Die deutschsprachige Fachliteratur
allerdings lieB hier viel zu wiinschen iibrig: Entweder gibt es so wenig
praktische Erfahrungen oder die in der Behindertenhilfe titigen Pddago-
ginnen und Pddagogen sind etwas schreibfaul. Ganz anders ist die Situati-
on in den USA. Eine Dia-Show iiber Ropes-Courses in den USAS zeigt
behinderte Menschen mit grofler Selbstverstdndlichkeit in Aktion. Da
schwingt sich ein Rollstuhlfahrer wie Tarzan von Ast zu Ast, ein anderer
klettert Baume hoch, zieht sich iiber eine wackelige Hingebriicke, balan-
ciert mit dem Rollstuhl von Baum zu Baum. Andere Beitréige berichten
von Behinderten, die mit Huskies und Hundeschlitten das winterliche
Amerika durchqueren. Aufsehen erregte vor kurzemin der deutschen Presse
ein Mann, der mit seinem Hund dieAppalachen von Nord nach Siid durch-
querte. Eine der hirtesten FuBwanderungen der Welt! Der Mann war nicht
nur allein unterwegs, konditionsstark und z&h, sondern auch blind. Es ist
fast miifig weiter zu iiberlegen, denn fast alles ist moglich. »Der Rollstuhl
bleibt an Land« so beschreibt Andreas KLiNG (1989) seine Segelerfahrungen
mit korperbehinderten Jugendlichen in der »Zeitschrift fiir Erlebnis-
padagogik« und Gustav HARDER, Leiterder OUTWARD BOUND Bildungs-
stidtte in Baad/Kleinwalsertal, berichtet von seinen Erfahrungen iiber eine
Erlebniswoche mit geistigbehinderten Jugendlichen in »Jugendschutz heu-
te« (2/1990, S. 14f). In Heft 5/94 der Zeitschrift e&l wurden die Ergebnis-
se einer Fachtagung des Forum Erlebnispiddagogik zu diesem Thema fest-
gehalten. Der Autor fithrte Hohlentouren mit lernbehinderten Jugendli-
chen durch. Franz-Josef WAGNER (1995) hat sich als einer der ersten die-
sem verwaisten Gegenstand angenommen. Wieso auch sollen geistig-,
korper- oder lernbehinderte Jugendliche nicht Schlauchboot- oder Kajak-
fahren, eine Rad- oder Hohlentour unternehmen, klettern oder Skitouren
unternehmen?

¢ Irmelin Kone von OUTWARD BOUND Deutschland hat mir diese Dias zur Verfiigung gestellt
— herzlichen Dank!
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Radel-Rollfiets-Tour von Linz nach Wien

In diesem Projekt fuhren Studierende der Georg-Simon-Ohm Fachhoch-
schule Niirnberg, Fachbereich Sozialwesen, mit schwerstbehinderten Ju-
gendlichen aus dem Wichernhaus in Altdorf mit besonderen Fahrrddern,
sogenannten Rollfietsen, von Linz nach Wien (MicHL/RIEHL 1996). Dabei
stellten sich grundsitzliche Fragen. Lasst sich die Erlebnispddagogik iiber-
haupt mit der Sonderpddagogik verbinden, wo doch fiir Rollstuhlfahrer
jede Fahrt in die Stadt zum unwégbaren Abenteuer wird, wo jede Bord-
steinkante eine fast unbezwingbare Herausforderung darstellt, wo ein Haus
ohne Lift unbetretbares Terrain bleibt und eine Stralenbahn ohne Hilfe
kaum bestiegen werden kann? Endet da nicht jeder Gedanke an natur-
sportliche Aktivitdten im konkreten Debakel des Alltags, in der schmerzli-
chen Erkenntnis, dass vieles auf der Welt fiir behinderte Menschen fiir
immer verschlossen sein wird? Und bestehen nicht berechtigte Zweifel an
der so ganz anderen Erlebnisfihigkeit von Menschen mit einer Behinde-
rung? Wo bleibt der Sinn des ganzen Aufwands, wenn das Erlebte, die
Miihen, die Leiden und die Freuden, wie im Falle einer behinderten Teil-
nehmerin mit Erinnerungsschwierigkeiten, nach Tagen wieder génzlich
vergessen wird? Und was bleibt, wenn die Jugendlichen wieder zuriickge-
kehrt sind ins Wichernhaus, wo die Grenzen der Bewegung und des Er-
lebens allzu deutlich abgesteckt sind? Wird nicht die Enttduschung iiber
die notwendigen Verzichte und Versdumnisse im Alltag eines behinderten
Menschen verstirkt durch die Erinnerung an die Erlebnisse einer solchen
Radtour?

Oder sind das alles womdglich nur vorgeschobene Ausreden, Hilfsargum-
ente, die sich damit begniigen, dass behinderte Menschen im Alltag ver-
sorgt sind, dass sie bestens betreut, gewissenhaft gepflegt, und schlieflich
auch erzogen und gebildet werden? Das Gegenteil einer blinden Aktions-
padagogik ist eine pddagogische Haltung, die so lange aus Unsicherheit,
theoretischen Einwénden, vermeintlichen Unwégbarkeiten mit dem Han-
deln z6gert, bis ihr die Qualitit »pddagogisch« verloren geht und die Hal-
tung zur Unbeweglichkeit erstarrt. Mit welchem Recht werden behinder-
ten Jugendlichen jene Erlebnisse vorenthalten, die den nichtbehinderten
Jugendlichen von der Erlebnisgesellschaft und der Erlebnispddagogik mit
grofer Selbstverstdandlichkeit geboten werden? In der Sonderpiddagogik,
so konnte man behaupten, ist die Antwort darauf zunichst etwas leichter
zu geben als in der Jugendarbeit oder im Bereich der Hilfen zur Erzie-
hung. Denn hier sind die Defizite klarer zu definieren und daher die Ziele
deutlicher vor Augen: Leben in Selbsténdigkeit, sich allein versorgen kon-
nen, sinnvolle Arbeit und eigene Wohnung. Die Arbeit in den Werkstétten
fiir Behinderte, im Wohnheim und in den Wohngruppen, in den Auflen-
wohngruppen, aber auch im Rahmen der Friihférderung, den Schulen fiir
Korperbehinderte oder Geistigbehinderte, den heilpddagogischen Kinder-
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girten und Tagesstétten, den mobilen Betreuungsangeboten, legt téglich
davon Zeugnis ab. Letztlich unterscheidet sich der Zielkatalog nicht von
dem der Jugendhilfe, er ist nur klarer, dringlicher, deutlicher, und alle Be-
teiligten — Kinder, Jugendliche, Eltern, pddagogische und psychologi-
sche Fachkrifte — sind sich einig dariiber, was erreicht werden soll. Die
grofen Selbstzweifel der Jugendarbeit kommen in der Sonderpddagogik
so kaum vor. Vielleicht zeigen sie sich dort darin, dass viele genuin péad-
agogische Aufgabenfelder recht schnell in andere Arbeitsfelder integriert
wurden.

»Soviel Betreuung wie nétig, soviel Selbstidndigkeit wie moglich«, so lau-
tet ein Prinzip der Behindertenhilfe. Helfen und heilen, betreuen und be-
gleiten, férdern und fordern, das sind die Verben, mit denen der professio-
nelle Umgang mit behinderten Menschen umschrieben werden kann. Tra-
ditionell hatten Erziehung und Bildung in diesem Arbeitsfeld weniger
Chancen, verstidndlich wohl aufgrund der immensen Anforderungen, den
Alltag zu bewiltigen: in einer Stadt mit dem Rollstuhl zurecht kommen,
trotz starker motorischer Beeintrdchtigung schreiben lernen, sich versténd-
lich machen, auch mit gebrochener Sprache. Gibt es — verstidndlicherwei-
se — Defizite im Bereich der Bildung behinderter Menschen? Konnte da
die Erlebnispiddagogik ein Impuls sein? Erstaunlicherweise gibt es ja eini-
ge Parallelen zwischen Behindertenhilfe und Erlebnispiddagogik. Hier wie
dort sind klar definierte Ziele zu erreichen, und Hindernisse sind oft nur
gemeinsam zu meistern. Hier wie dort sind uniiberwindbare Grenzen zu
spiiren, und hier wie dort dringen sich Sinnfragen auf.

Das Projekt Radl-Rollfiets-Tour wurde verwirklicht. Es war wohl die rich-
tige Idee zum rechten Zeitpunkt; die Studierenden entwickelten ein bei-
spielloses Engagement. 1996 dann folgte das Projekt »Pentathlon«, 1997
ein internationales Projekt mit Jugendlichen aus Deutschland, Osterreich
und Tschechien. Beim Projekt »Pentathlon« probierten sich die Jugendli-
chen aus dem Wichernhaus mit Studierenden der Georg-Simon-Ohm Fach-
hochschule ohne Leistungszwang in fiinf Natursportarten aus: Klettern,
Hohlentouren, Radel-Rollfiets-Tour, Flusswandern mit Kanu und Segeln.
Durch das Projekt Radel-Rollfiets-Tour von Linz nach Wien wurde besti-
tigt, was man vorher nur annehmen konnte: Das Lermnen an der Wirklich-
keit enthélt ungeahnte Moglichkeiten, auch und gerade fiir Jugendliche
mitschwerer und mehrfacher Behinderung. An einigen Prinzipien, die auch
Innovationen fiir pddagogisches Handeln bedeuten kdnnen, soll das ver-
deutlicht werden.

Erinnerung an Kulturen des Lernens

Die Rollfietstour von Linz nach Wien war in der Tat eine Herausforderung
und eine Grenzerfahrung, schwierig, aber nicht uniiberwindbar. Freilich
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sind es subjektive Grenzerfahrungen und freiwillig gewihlte Herausfor-

derungen. Niemand wurde gezwungen, alles war freie Entscheidung. Und

doch wachsen der Ehrgeiz und die Lust an der Leistung:

_ bei den schwerstbehinderten Jugendlichen, die einfach durchhalten
wollen, auch wenn Wind und Regen ins Gesicht peitschen und die Hinde
zu Eiszapfen erstarren;

.. beidenjugendlichen Selbstfahrern (z.T. aufbehindertengerechten Fahr-
rddern), die trotz Sturz und Erschopfung die Strecke schaffen wollen;

— bei den Studierenden, die sich nur wenige Atempausen gonnen, von
morgens sieben bis abends zehn Uhr schuften und trotzdem bester Laune
sind.

Herausforderung — allein die Wortwohl dndert die Einstellung! Wie oft
spricht man im sozialen Bereich von Problemen, die sich dann uniiber-
windbar, unlésbar und haushoch vor uns auftiirmen. Eine Herausforde-
rung reizt dagegen zur Bewdéltigung, 14sst Losungen vermuten und ermu-
tigt zum Handeln. Grenzerfahrung — ein Reizwort der Erlebnispidagogik.
Man denkt an lebensgeféhrliche Abseilaktionen, tiberméchtiges wildes
Wasser, Verwilderung und Entbehrung, und doch bedeutet es nichts ande-
res, als die eigenen subjektiven Grenzen zu iiberschreiten.

»Challenge by Choice« benennen die amerikanischen Outdoor-Pidago-
gen das Prinzip der Freiwilligkeit, und das ist der Beginn einer neuen Lern-
kultur, bei der jeder Teilnehmende, Studierende wie Jugendliche, fiir den
eigenen Lernerfolg selbst verantwortlich ist und den Grad seiner Heraus-
forderung selbst bestimmt.

Damit verbunden ist auch die Qual der Wahl, die Notwendigkeit der Ent-
scheidung und der Mut, auch einmal Nein sagen zu konnen. Derjenige hat
mehr gelernt, der, wie es einmal ein Jugendlicher ausdriickte, »Respekt
vor der eigenen Erschopfung« hat, als jener, der sich durch steten Aktio-
nismus vor dem Nachdenken und der Reflexion driickt.

Zu solchen Aktionen, wie es die Rollfietstour war, gehort notwendiger-
weise die Pause, das gemeinsame Abendbrot, das Lagerfeuer, die lange
Fahrt im Zug, die Gelegenheit bieten zum Austausch der Erinnerungen
und Individuum und Gruppe zusammenbringen. So kann das Erlebte frucht-
bar gemacht werden fiir den Alltag, so wird padagogische Energie gespei-
chert. »Nichtfiir die Schule lernen wir, sondern fiir das Leben.« oder »Jetzt
vergessen Sie mal alles, was Sie in der Schule gelernt haben.« — Offenbar
war es schon immer ein Problem der Pdadagogik, dass sie sich vom Alltag
entfernte, um eine moglichst gedeihliche Atmosphire zu bieten, die pdd-
agogische Provinz, und um dann erschreckt wahrzunehmen, dass die Wirk-
lichkeit so ganz anders aussieht (andererseits — welch wichtige Nischen
haben Pidagoginnen und Pddagogen dieser oft grausamen Welt fiir Kin-
derund Jugendliche abgetrotzt!). Die Studierenden entfernten sich mit den
behinderten Jugendlichen vom pddagogischen Alltag der Hochschule und
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der Schule, der Tagesstitte, der Heimgruppe, gingen also den Weg vom
behiiteten Alltag in die rauhe Wirklichkeit. Action & Reflection, Handeln
und Reden, Power und schopferische Pause sind Garanten dafiir, dass un-
sere Bemiihungen auch wirksam werden konnten. Mit der Erlebnis-
pddagogik konnte eine neue Kultur des miteinander Redens einhergehen,
denn wer gemeinsam etwas erlebt hat, der kann sich auch etwas erzihlen.
Hitten die Studierenden mehr iiber Gruppenpadagogik lernen kénnen als
bei dieser Unternehmung? Sicherlich nicht! Alle Themen der Gruppen-
pddagogik haben sie live erlebt: Kommunikation und Kooperation, Ich und
die Anderen, Konflikte und deren Losungen, Methoden und Motivation,
Kennenlernen und Trennung, Machtkédmpfe und Auflenseiter. Aus dem
Konsum des Wissens in der Lehre, aus der mehr oder weniger intensiven
Partizipation am Unterricht entwickelte sich ein aktives Lernmodell der
Aneignung, in dem die Gruppe selbst ihre Ziele definiert und in dem im
mehrfachen Sinn alles erfahren wird. In der Tat war es sowohl fiir die Stu-
dierenden als auch fiir Jugendlichen ein Zugewinn an Erfahrungen, an
unwiederholbaren und einmaligen Erlebnissen. Die Vielfalt und Ganzheit-
lichkeit dieses Eindruckes entfaltet sich in der Emstsituation. Vielleicht ist
das auch zu emst gesagt: Gemeint ist nur, dass die Lerninhalte nicht auf-
gesetzt sind, sondern sich als Herausforderung stellen. Der Reifen muss
repariert und irgendwie miissen die »Rollis« in ihr Zimmer im zweiten
Stock gebracht werden, auch wenn kein Aufzug im Haus ist und die Tiiren
zu schmal sind — dies alles ldsst sich nicht wegdiskutieren. Ist die Heraus-
forderung Radel-Rollfiets-Tour angenommen, dann sind die téglichen Auf-
gaben und deren Losungen authentisch. Ist es nicht ein Verdienst der
erlebnispdadagogischen Bewegung, dass sie eine Problemldsekultur einge-
fiihrt hat?

Der Blick von auflen auf unsere Unternehmung zeigt, dass die Fahrt von
Linz nach Wien sicherlich der Kristallisationspunkt aller Bemiihungen war.
Der zeitliche Aufwand fiir Vor- und Nachbereitung war jedoch unverhilt-
nismiBig grofer. Um eine solche Aktion gewissenhaft vorzubereiten,
braucht es Phantasie und Antizipation. Wie im Planspiel werden Probleme
vorweggenommen und Losungen ausprobiert. Zwei Studenten sind in drei
Tagen die Strecke vorher abgefahren, um alle Unwigbarkeiten zu kldren.

Was Nichtbehinderte von Behinderten lernen

Man kann fast die These aufstellen, dass die Nichtbehinderten mehr als
die Behinderten von gemeinsamen erlebnispiddagogischen Aktionen ler-
nen konnen. Durch die unmittelbaren und unausweichlichen Herausforde-
rungen der Radel-Rollfiets-Tour wurde einiges sehr deutlich.

Krankheiten und Behinderungen sind keine Minusvarianten menschlicher
Existenz, sondem sind uns als Lebens-, Erlebens- und Lernchancen anver-
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traut. Es gilt, sie wie eine fremde Sprache zu entschliisselnund zu verste-
hen. Behinderte Menschen sind aufgrund ihrer personlichen Lebenserfah-
rungen fiir uns unverzichtbare Zeichen der Orientierung auf unserem Le-
bensweg hin zu mehr Sinn und Eigentlichkeit. Behinderungen sind aber
auch Verdeutlichungen dessen, was wir als nichtbehinderte Menschen sehr
gerne verdrangen und vergessen: das Phdnomen der Grenze und der Um-
gang mit ihr. Unsere Wunsche und Erwartungen gegeniiber Behinderten
darf diese nicht verfremden, und unsere Bemuhunoen um sie diirfen nicht
zur Ausiibung von Macht und Gewalt in Form von Unterdriickung oder
von ﬁirsorglicher Belagerung verkommen. Es ist schlichtweg eine Her-
ausforderung, andere Menschen parmerschaftlich zu behandeln. Behin-
derte stellen uns mit ihrem Leben gehorig in Frage, verunsichern unsere
Werthaltungen und normativen Einstellungen, unsere fraglosen Gewiss-
heiten und weisen auf andere Dimensionen menschlichen Seins hin, die
wir sonst landldufig und zu geradlinig verfolgen.

Menschen mit einer geistigen oder korperlichen Behinderung haben wie
alle Menschen ein Recht auf ein Erleben, auf Bildung, Bewegung und
Begegnung. Weder Emanzipation noch Intelligenz noch Selbstverwirkli-
chung fiihren allein zum sogenannten Lebensgliick, sondern auch die Tat-
sache, dass wir mit einem Korper in der Welt sind und mit unseren Sinnen
die Welt erfassen wollen. Das ist nicht nur unser genetisches Programm,
es vermittelt auch Sinnhaftigkeit. Nicht allein die Raschheit des gelebten
Lebens oder der Luxus garantieren erfiilltes Leben. Auch die »Schritt-fiir-
Schritt-Kultur« eines Beppo Straenkehrer (EnpE 1973) als eine weiter-
entwickelte Form der Langsamkeit und ein neues Zeitverstdndnis sind
unverzichtbare Elemente einer Lebensperspekuve, zunéchst selbstverstind-
lich fiir behinderte und bei genauerem Blick auch fiir nichtbehinderte
Menschen. Behinderte und Nichtbehinderte gehdren zusammen wie das
Wasser und der Fels.
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Zur Lebenssituation von Eltern mit geistiger
Behinderung und ihren Kindern

»Ich wiirde mir ein Leben ohne meine Kinder
nicht mehr vorstellen konnen«

Martina Brenner/Joachim Walter

»Du kannst ruhig kommen, ich habe nichts zu
verbergen«

Samstagvormittag in einer Stadt in Siiddeutschland. Bei Frau M. undihrer
Tochter hat sich eine neugierige Studentin zum Friihstiick angesagt. Die 8-
jahrige J. wartet auf dem Parkplatz und friert ohne Jacke und Striimpfe.
Der Friihstiickstisch ist liebevoll gedeckt, die Stimmung fréhlich. Mutter
und Tochter erzdhlen von den Tieren, der Schule und den Hobbys derToch-
ter, der Familiensituation heute und der Zeit, als der geschiedene Mann
und die andere Tochter noch bei der Familie lebten. Und den ach so peni-
blen Nachbam, die bereits Anzeige erstatteten, weil ihnen das Treppen-
haus nicht sauber genug war. ...

Gesprichsthemen sind auch der Freund der Mutter, die Erziehung derToch-
ter mit viel Liebe, Geduld, aber auch Konsequenz, wie Frau M. betont. Sie
berichten, daf3 Mutter und Tochter alles gemeinsam unternehmen. Kater
Panther, von Mutter und Tochter heifl und innig geliebt, streicht um den
Tisch. Nach dem Friihstiick ist Wohnungsbesichtigung: Gezeigt wird das
Schlafzimmer, das Wohnzimmer und das Kinderzimmer. Der selbstgestrick-
te Kinderpulli und der selbstgekniipfte Teppich sind der Stolz von Frau M.
Weiter werden Fotoalben und die unzihligen Stofftiere — die alle einen
Namen haben — angeschaut, ein Kuchen gebacken und Mensch-édrgere-
dich-nicht gespielt. Auf Quengeln von J. darf der Kuchenteig sogar im
‘Wohnzimmer geriihrt werden. Die Mutter nimmt sich viel Zeit fiir die Toch-
ter und an diesem Morgen auch fiir die Besucherin.

Ein ganz normaler Samstagmorgen im Leben einer alleinerziehenden
Mutter mit Kind aus der sog. »Unterschicht«? Vielleicht — mit dem Unter-
schied allerdings, da3 Frau M. jahrelang in einer Werkstatt fiir Behinderte
beschéftigt war, als geistig behindert gilt und aktuell von der ambulanten
Hilfe einer groflen Behinderteneinrichtung betreut wird.
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Elternschaft von Menschen mit geistiger Behinderung in
Deutschland

Frau M. und ihre Tochter sind kein Einzelfall. Es gab wohl zu allen Zeiten
Schwangerschaften von Frauen mit geistiger Behinderung und immer El-
ternteile, meist Miitter, die mit ihren Kindern zusammenlebten und diese
versorgten.

Das Thema »Elternschaft von Menschen mit geistiger Behinderung« war
jahrzehntelang ein Tabuthema und auch in Fachkreisen herrschte Einig-
keit dariiber, da es Menschen mit geistiger Behinderung nicht méglich
sei, ein Kind zu erziehen. ML fiihrte 1984 folgende Griinde an: »Ein
Kind muf} ausreichend gepflegt und versorgt, erzogen und angeregt wer-
den; dies konnen Personen mit geistiger Behinderung in der Regel nicht
leisten, d. h. das Sorgerecht wiirde den Eltern entzogen, das Kind viel-
leicht einer Pflegefamilie oder einem Heim iibergeben werden« (MUHL
1984,122).

Noch im Jahr 1990 hatte Prxa-KETTNER Probleme, den Artikel »Geistig-
behindert und Mutter?« in der Fachzeitschrift der Lebenshilfe »Geistige
Behinderung« unterzubringen, »da er fiir zu >brisant< gehalten wurde«
(Pxa-KETTNER u. 2.1996, 3).

Die erste bundesweite Studie zm Thema »Elternschaft von Menschen mit
geistiger Behinderung« wurde 1996 im Auftrag des Bundesministers fiir
Gesundheit von Prxa-KETTNER, BARGFREDE und BLANKEN publiziert. Die
erhobenen Zahlen ergaben 1993 in der BRD 969 Elternschaften mit 1366
Kindern. Prxa-KeTTNER und Team hatten von 1732 angeschriebenen Insti-
tutionen der Behindertenhilfe eine Riicklaufquote von 38,6%. Sie schlie-
Ben auf gut 2.500 Elternschaften geistigbehinderter Menschen bei anteil-
miBig positiven Antworten aus 100% Riicklauf. Ca. 50% der Kinder wa-
ren 1993 unter 10 Jahren, das frilheste Geburtsjahr war 1934.

Eine andere Dunkelzifferberechnung auf der Basis der von Grimm 1992
vorgelegten Erhebung in einer WfB mit 700 Werkstattpldtzen (31 Gebur-
ten in 12 Jahren) konnte in der BRD auf mindestens 8000 Elternschaften
kommen. Die Eltern in der Studie von Prxa-KETTNER u. a. gelten in der
Mehrzahl als leicht geistig behindert. Manche sind dem Grenzbereich zur
Lembehinderung zuzurechnen. Auffillig ist, da viele Miitter und Viter in
schwierigen sozialen Verhéltnissen aufwuchsen, alkoholabhéngige Eltern
hatten oder Gewalttitigkeiten ausgesetzt waren. Ein weiteres Ergebnis der
Studie war, daf3 ca. 40% der Kinder von Eltern mit geistiger Behinderung
zumindest teilweise bei den Eltern oder einem Elternteil aufwuchsen, mit
oder ohne Unterstiitzung. Nur ca. 8% lebten in der Herkunftsfamilie, d.h.
bei den Grofleltern. Ca. ein Viertel der geistigbehinderten Eltern haben
mehr als ein Kind, hiufig 2 oder 3 Kinder. Es gab auch eine Elternschaft
mit 9 Kindern.

Im Rahmen ihrer Diplomarbeit an der EFH Freiburg fiihrte Martina Bren-
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NER 1998 qualitative Interviews mit Elternteilen, die mit ihren Kindern
zusammenleben und Mitarbeitern, die Eltern und Kinder begleiten sowie
dem Leiter einer Einrichtung durch. Es wurden sieben Eltemteile (aus 5
Familien) mit insgesamt acht Kindemn und sechs MitarbeiterInnen in drei
Bundesldndern befragt. Die Mitarbeiterinnen berichteten von drei weite-
ren Familien mit vier Kindern. Zwei der Miitter sind alleinerziehend. Na-
hezu alle Familien bewohnen gemeinsam mit ihren Kindem eine eigene
Wohnung. Eine Mutter lebt mit ihren Kindemn bei ihrer Schwester und
eine Familie bewohnt eine Wohnung im Dachgeschof} eines Wohnheims
fiir Behinderte. In der Auseinandersetzung mit der Thematik ergibt sich
die Frage, wer eigentlich bei Elternschaften von Menschen mit geistiger
Behinderung betroffen ist. Unmittelbar sind es die geistigbehinderten El-
tern und ihre Kinder. Weiter sind MitarbeiterInnen in Einrichtungen, die
Menschen mit Behinderungen begleiten oder Angehdorige betroffen, so-
fern die Eltern bei der Versorgung und Erziehung der Kinder auf Unter-
stiitzung angewiesen sind.

Die nachfolgenden Ausfiihrungen stiitzen sich im Wesentlichen auf die
Aussagen der geistigbehinderten Eltern und MitarbeiterInnen in den von
BRENNER durchgefiihrten Interviews.

»Seit ich meine Kinder habe, bin ich eine gliickliche
Mutter« — Elternschaft aus der Sicht der Eltern mit
geistiger Behinderung

Die Mehrzahl der Schwangerschaften sind ungeplant. So berichtet Frau
M. von ihrer Uberraschung als der Arzt ihr mitteilte, daf} sie ein Kind er-
warte: »Na, han I gedacht, soll ich mich jetzt freue, oder isch des en Schock
fiir mi, na bin I dag’hockt und hab vor Freude halt g’weint, was hdtt i
sonschd mache solle?« oder Frau S. meint: »Dafi das gleich passiert, wenn
wir hier ‘ne Wohnung haben, war Zufall. «

Teilweise berichten die Eltern aber auch davon, daf} ihre Kinder sehnlichst
erwiinscht waren. »Kinderwaren unser grofier Wunsch. « Der Leiter einer
Einrichtung berichtet von einer Familie mit einem kontinuierlich gewach-
senen Wunsch nach einem Kind von einer Stabilisierung der Beziehung:
»Und da ist so dieser Wunsch bei ilr nach einem Kind, tja, der ist ganz
langsam und kontinuierlich gewachsen ...«

Waren die Kinder gewiinscht oder geplant, war das immer innerhalb einer
festen Beziehung oder Ehe der Fall. Dies bestétigen auch die Ergebnisse
der bundesweiten Studie (vgl. Pxa-KETTNER u. a.). Ob geplant oder unge-
plant, die Mehrzahl der Eltern freut sich im Laufe der Schwangerschaft
bzw. der ersten Wochen nach der Geburt iiber ihr Kind. Den Mitarbeiten-
den, die befragt wurden, waren keine Eltern bekannt, die keine emotionale
Beziehung zu ihrem Kind aufbauen konnten. So berichtet Frau M. von der
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liebevollen Verabschiedung ihrerKinder, wenn sie sie morgens in den Kin-
dergarten bringt: »... werde ich erst einmal liebevoll gedriickt, bevor ich
nach Hause gehen daif.«

Am meisten beeindruckt haben in den Interviews mit den Elternteilen de-
ren Aussagen iiber die Bedeutung ihrer Kinder fiir ihr Leben. Kinder
wurden beschrieben als »Der erste Grund im Leben ..., was dann noch
kommt ist nicht so wichtig, erst meine Kinder und mein Mann.« Die Kin-
der sind fiir ihre Eltern der Lebensinhalt, und ihre Existenz erfiillt sie mit
groflem Stolz, v. a. wenn die Kinder nicht oder weniger behindert sind als
sie selbst: »Ich wiirde mir ein Leben ohne meine beiden nicht mehr vor-
stellen konnen.« oder »Im Grunde ist es fiir mich das Allerschonste, daf3
ich meine Familie habe, ich ‘ne Aufgabe habe, daf} ich die Kinder heran-
wachsen seh, daf ich die Liebe, Geborgenheit, welche die Kinder brau-
chen, gebe und auch mal schimpfen kann.«

Die Mehrzahl der Eltern betont die Selbstdndigkeit bei der Erziehung und
Versorgung der Kinder: »Ich mach alles alleine! Ich brauche keine Hilfe.«
Unterstiitzungsbedarf sehen diese Eltern lediglich bei der Erledigung von
schriftlichen Angelegenheiten oder z.B. bei der Anmeldung der Kinder in
Schule oder Kindergarten.

Andere Eltern erzéhlen aber auch von Situationen in der Vergangenheit, in
denen sie Unterstiitzung brauchten, wie z.B. in der ersten Zeit nach der
Geburt des Kindes oder wenn das Kind krank ist. Sie erzdhlen davon, da3
sie in ihre Rolle als Eltern erst hineinwachsen muf3ten. So Herr S., dessen
Sohn heute vier Monate alt ist: »...jetzt tu ich ihn anpacken, aber als er
ganz klein war, uuh!«, da hat er sich kaum getraut, den Saugling anzufassen.

Elternschaft von Menschen mit geistiger Behinderung aus
der Sicht der Kinder

Der Schwerpunkt der Untersuchung von BRENNER lag auf den Interviews
mit Elternteilen mit geistiger Behinderung und mit Mitarbeitenden. Es
wurde darauf verzichtet, Kinder zu interviewen. Die Kinder der interview-
ten Eltern waren in der Mehrzahl noch sehr jung. Das dlteste Mddchen war
acht Jahre alt. Die Sichtweise der Kinder 14t sich lediglich anhand weni-
ger Literaturquellen schildern. In der Studie von PkaA-KETTNER u. a. wur-
den 1993 drei erwachsene Kinder interviewt. Auch Basener (1993) und
WaLF-KirscH (1997) schildermn Erfahrungen von Kindern, deren Eltern
geistig behindert sind.

Zusammenfassend 148t sich sagen,daf} die beschriebenen Erfahrungen sehr
unterschiedlich sind und sich auch schwer vergleichen lassen. Auffillig
ist, daf die Mehrzahl der befragten Frauen ihre Kindheit negativ beschreibt,
von der mangelnden Liebesfahigkeit ihrer Miitter berichtet, die keine Be-
ziehung aufbauen konnten und von gesellschaftlicher Ablehnung und fi-
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nanziellen Noten erzahlt. EinTeil der befragten Frauen spricht von schwe-
ren psychischen Belastungen, die bis heute andauern. Die Ménner bewer-
ten die Beziehung zur Mutter von neutral bis gut.

waLF-KirscH berichtet von Lisa, der achtjéhrigen Tochter einer Mutter
mit geistiger Behinderung. Sie spricht sich gegen Elternschaft von Men-
schen mit geistiger Behinderung aus »weil sie es nicht gut kénnen und
andere Leute immer helfen miissen. Ich hatte eine Mutter, die konnte sich
nicht gut um mich kiimmern« (in WALF-KRscH 1997, 34). Sie beschreibt,
daf sie Unternehmungen mit ihrer Mutter nicht mag, diese blod und lang-
weilig sind, sie deren Verhalten nicht einschitzen kann. Manchmal ist sie
freundlich, manchmal reagiert diese nicht. Lisa erzdhlt von ihrer Zerris-
senheit in ihren Gefiihlen: Sie weif} nicht, ob sie ihre Mutter liebhaben soll
(vgl. ebd.).

Die Erfahrungen sind unterschiedlich, wobei die negativen zu iiberwiegen
scheinen. Daraus den Schluf zu ziehen, Menschen mit geistiger Behinde-
rung kénnten nur im Ausnahmefall gute Eltern sein, wire voreilig. Eine
Fiille anderer Kriterien spielen eine Rolle: die Unterstiitzungsmoglichkeiten,
die Art des Zusammenlebens der Eltern mit ihren Kindern, Temperament
und Persoénlichkeit, vielleicht sogar das Geschlecht des Kindes. Der inter-
viewte Mann, der seine Kindheit positiv schilderte (Prxa-KETTNER u. a.,
76ff), wurde als einziger der Befragten als Kind gezielt geférdert, wih-
rend er mit seiner Mutter in einer Wohneinrichtung lebte.

BRENNER konnte wihrend ihrer Besuche bei den Interviewfamilien beob-
achten, daf die Kinder ihre Eltern gern haben. J., das achtjdhrige M#adchen
erkennt jedoch bereits den Unterschied zwischen ihrer Mutter und den
Miittern ihrer Klassenkameraden. Sie korrigiert grammatikalische Fehler
der Mutter, »das heifst nicht morgen, sondern morgens« und nutzt die feh-
lende Konsequenz der Mutter aus. Allerdings bringt das fréhliche und auf-
geweckte Médchen nie Freundinnen mit nach Hause, vielleicht schdmt sie
sich ihrer Mutter ?

Die Mitarbeitenden in den Einrichtungen

Die Meinungen der befragten Mitarbeitenden reichen von grundsétzlich
positiv, »100% zu unterstiitzen«, dem anthropologischen Recht auf El-
ternschaft, das emstgenommen werden miisse, iiber eine positive Akzep-
tanz im Sinne von »Ich find das o. k., wiirde es aber aufgrund der Fiille
der Probleme nicht fordern«, bis hin zu einer eher distanzierten Haltung.
Den Kinderwunsch sehen die Mitarbeitenden als Wunsch nach einem nor-
malen Leben, dem Wunsch, eine Familie zu haben. »Tja, wenn’s wirklich
ein Kinderwunsch ist, dann denke ich mir, daf} das einfach ein Zeichen
dessen ist, daf3 die Leute ein ganz normales Leben fiihren wollen, auch als
Mann und Frau. Und daf3 irgendwo ein Kind dazugehort.« Eine Mitarbei-
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terin beschreibt, dafl ihre Einstellung nicht fest sei, sondern durchaus
schwankend, je nachdem, welche Erfahrungen sie gerade mache.

Inden Interviews wurde die brisante Frage gestellt, ob die MitarbeiterInnen
so weit gehen wiirden, daB sie sich Bedingungen denken konnten, unter
denen sie sich freuen wiirden, wenn eine Frau oder ein Paar ein Kind be-
kommt oder sich ein Kind wiinscht. Diese Frage konnten zwei der befrag-
ten Mitarbeiter bejahen, andere betonten zwar die Akzeptanz, sich zu freu-
en ginge ihnen jedoch zu weit:

»Also freuen, nee, nur so im Nachhinein, irgendwie ist das o.k. so wie’s
gerade lduft, aber freuen, nee, das ginge zu weit.«

Die MitarbeiterInnen beobachten ebenfalls, da die Eltern, mit denen sie
arbeiten, ihre Kinder sehr gern haben. Sie seien sehr stolz auf die Kinder,
besonders wenn sie nicht oder weniger behindert sind als sie selbst. Thre
Kinder seien oft ihr Lebensmittelpunkt. Fiir ihre Kinder nihmen sie viel-
faltige Belastungen auf sich: »Sie ist eine liebevolle Mutter.«

Die Erziehungskompetenz besteht nach Aussage der MitarbeiterInnen vor-
wiegend darin, daf3 die Mehrzahl der Eltern ihre Kinder liebe und ihnen
diese Liebe auch zeigen konne:

»... von der emotionalen Bindung her, denke ich, da ist wirklich viel da
und daf3 sie [die Mutter] auch Néhe zuldfit, das bewundere ich auch oft.«
Die Eltern legten viel Wert darauf, ihre Kinder moglichst selbstindig zu
versorgen und zu erziehen. Die Mehrzahl sei sowohl in der Lage, eine
emotionale Beziehung zu ihren Kindern aufzubauen, als auch die Grund-
versorgung der Kinder wie Waschen, Anziehen, in die Tagesstétte oder
den Kindergarten bringen sowie die gemeinsame Freizeitgestaltung sicher-
zustellen.
Trotz dieser Selbstdndigkeit beschreiben die Mitarbeitenden jedoch in der
Regel einen weit groBeren Unterstiitzungsbedarf als die Eltern selbst. Sie
sehen die Notwendigkeit der Unterstiitzung in vielen Bereichen der Haus-
haltsfithrung sowie der Versorgung und Erziehung der Kinder. Eine positi-
ve Entwicklung hin zur Ubernahme von mehr Verantwortung und Er-
ziehungskompetenz sei aber bei der Mehrzahl der Eltern zu erkennen.

»Ogottogott, das geht doch gar nicht, wie soll das blof3
gehen?« — Reaktionen der Angehérigen auf Kinderwunsch
und Schwangerschaft

Das Thema Kinderwunsch und Elternschaft ist bei Angehdrigen hdufig
angstbeladen und wird mit den geistigbehinderten Eltern oft erst dann
thematisiert, »wenndas Kind inden Brunnen gefallen ist«, d. h. eine Schwan-
gerschaft besteht. Wird das Thema vorher auf gegriffen, raten Angehérige
und Mitarbeiter meist von einer Schwangerschaft ab und informieren iiber
Verhiitung. »Meine Schwester hat gesagt, daf ich das nie schaffe.«
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Die ersten Reaktionen der Angehédrigen auf die Nachricht der Schwan-
gerschaft sind iiberwiegend negativ. Die Mehrzahl der Angehérigen ist
zundchst entsetzt und schockiert. Sie trauen es ihren Kindemn nicht zu,
Eltern zu werden, bzw. zu sein. Der dringende Rat, das Kind abtreiben zu
lassen, ist hdufig zu horen. »Am liebsten wdre mir, du wiirdest das Kind
abireiben lassen«, so der Vater einer Frau, als diese im 5. oder 6. Monat
schwanger war. PIXA-KETTNER u. a. berichten, daf3 elf der insg. 28 befrag-
ten Personen von Eltemn oder Mitarbeitenden mit dem Thema Abtreibung
konfrontiert wurden: »Mach’s weg, du, das schaffst du nicht, das schaffst
du nicht« (PXA-KETTNER u. a. 1996, 53). Teilweise ist es den Arzten zu
verdanken, daf} das Kind ausgetragen wurde. Deshalb ist es wohl kaum
verwunderlich, daf} eine Schwangerschaft von der zukiinftigen Mutter oft
lange verheimlicht wird. Eine interviewte Frau erzihlte: »Hat mei Mutter
gesagt, warum kriegst du, warum bist du so dick, hab’ ich gesagt von, von
Pizza bin ich so dick geworden, ne, hab’ ich blof angelogen.« (a.a.0., 52)
Die Schwangerschaft wird aus Angst verheimlicht. »Ich mein, ich hab’
irgendwie ‘n bifichen Angst gehabt, ‘s zu sagen.« und »... hab’ ich Angst
gehabt vor’m Papa.« (a.a.0.)

Auch in unserer Untersuchung berichten die Elternteile, daf die eigenen
Eltern und Geschwister »geknascht«, »geschimpft« und versucht haben,
ihnen zu erkldren, warum sie es nicht schaffen kénnten. Angefiihrt wurden
vor allem finanzielle Griinde und die Unterstiitzung in der Schule, die sie
nichtleisten konnten: »Das geht nicht, ihr habt ja kein Geld, ihr konnt das
nicht und und und ... und jetzt klopfen sie sich drum« (ums Kind). Oder:

»Meine Mutter war ganz schlimm ... erst schimpfen und dann schreien
Juhuy ...«

Die Aussagen spiegeln den Wechsel der Einstellung vieler Grofeltern wi-
der. Zunichst sind sie entsetzt, ablehnend und besorgt iiber die Schwan-
gerschaft, arrangieren sich dann aber mit der Tatsache, akzeptieren sie und
freuen sich iiber ihr Enkelkind: »... aber jetzt haben wir uns damit abge-
funden.« (a.a.0. 181)

Es gibt jedoch auch Angehorige, die noch nach Jahren die Elternschaft
vollig ablehnen. So lehnt der Schwiegervater von Frau M. sie heute noch
ab, traut ihr die Versorgung der Tochter nicht zu und ist der Meinung, dafl
es Aufgabe der Einrichtung gewesen wire, das zweite Kind zu verhindem.
Frau M. selbst berichtet, daB3 er beim ersten Kind bezweifelt hitte, dall
sein Sohn der Vater wire.

Vier der fiinf von BRENNER befragten Elternpaare berichten jedoch auch
davon, daf3 sich Angehorige spontan iiber die Schwangerschaft freuten. So
erzdhlt Frau A., daf3 ihre Mutter stolz und iibergliicklich war. Bei zwei der
»freudigen« Reaktionen hatten die Grofieltern selbst viele Kinder und
wollten gerne (viele) Enkel haben.

Allerdings konnte auch sein, daf} die negativen Reaktionen bzw. der erste
Schock der »Grofeltern« den zukiinftigen Eltern nicht mitgeteilt wurde
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oder die Eltern negative Erinnerungen nicht erzihlten. Im Falle der Schwan-
gerschaft von Frau M. war die Grofmutter entsetzt und schockiert, rea-
gierte aber vor ihrem Sohn und seiner Partnerin mit Freude: »Natiirlich
freue ich mich, was hdtte ich auch sonst sagen sollen.« Frau M. erzéhlte
daher von einer sehr freudigen Reaktion: »Ah, sie war sehr gliicklich, daf3
sie a Enkelkind hat, sie wollt scho oft Oma werda.«

Probleme und Schwierigkeiten bei der Erziehung und
Versorgung der Kinder

Entwicklungsdefizite der Kinder

Vier der zw6lf Kinder unserer InterviewpartnerInnen sind altersgem&f
entwickelt, sechs weisen beginnende bis massive Entwicklungsverzoge-
rungen auf und zwei Kinder haben seit Geburt Behinderungen. Zu den
altersgemil entwickelten Kindern ist allerdings anzumerken, daf3 zwei der
Kinder erst vier bzw. sechzehn Monate alt sind. Bei einem eineinhalb-
jahrigen Midchen sind erste Entwicklungsverzogerungen sichtbar.

Die normal entwickelten Kinder werden als fréhlich, aufgeweckt und gut
entwickelt geschildert. Auffillig ist, dafl diese Kinder in sehr stabilen
Familienkonstellationen leben und ihre Eltern die Unterstiitzung, die sie
bekommen, mehrheitlich akzeptieren und begriien. Diese Beobachtung
deckt sich mit der Vermutung von Pixa-KETTNER und Team, daf ungiinsti-
ge psychosoziale Bedingungen Entwicklungsverzogerungen zur Folge ha-
ben kénnen (vgl. 1996, 232).

Eine Mitarbeiterin formuliert: »Das Zuhause prdig schon irgendwie.« Kind
J. soll noch mit sechs Jahren aufgrund von Gewalterfahrungen und der
Trennung der Eltern ein weinerliches und dngstliches Kind gewesen sein,
das in seiner emotionalen Entwicklung verzogert war. Durch gezielte For-
derung und die veridnderten Lebensumstéinde ist J. heute normal entwik-
kelt. Oft wird vermutet, Entwicklungsverzogerungen seien durch ein Zu-
sammenwirken von organischen Schiden und psychosozialen Belastun-
gen bedingt. So stellen Prxa-KETTNER und Team fest, daf3 fast alle Kinder
ihrer Studie biographische Belastungen durch Trennung und Scheidung
haben (1996, 135f). Vier von 12 Kindern unserer Studie haben ebenfalls
Erfahrungen mit Trennung und Scheidung, zwei von ihnen haben einen
alkoholkranken Vater.

Entwicklungsverzégerungen der Kinder finden sich nach Aussage der
Mitarbeitenden in verschiedenen Bereichen, wobei eine verzogerte Sprach-
entwicklung gehduft auftritt. So zeigen fiinf der Kinder Verzégerungen
beim Spracherwerb.

Sprache entwickelt sich auf der Basis genetischer Veranlagungen aus ei-
nem Zusammenspiel von kindlicher Nachahmung und (meist unbewuf-
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ter) Sprachférderung durch die Eltern. (vgl. GRimm, 1995, 734£f). Viele der
Eltern unserer Studie haben eine undeutliche Aussprache oder sprechen in
rudimentéren Sdtzen, bzw. liberhaupt recht wenig. Ein Vater ist schwerho-
rig, was die Kommunikation mit seinen Kindern zusitzlich erschwert.
Auch die Studie von Pixa-KETTNER u. a. kommt zu dem Schluf3, daf eine
grofle Anzahl der Kinder Verzégerungen im Spracherwerb hat und besti-
tigt die Annahme, daB selten eine forderliche verbale Kommunikation in
den Familien stattfindet (vgl. 1996, 135).

Als weitere kognitive Entwicklungsverzégerungen werden Wahmehmungs-
storungen und Probleme beim Erkennen von Farben und Tieren genannt.
In einem Fall néft ein Kind mit drei Jahren noch ein. Nach dem Sozial-
verhalten der Kinder befragt, dulerte ein Mitarbeiter, ein Méddchen sei in
der Kindertagesstitte dominant, was er darauf zuriickfiihrte, daf} ihr zu
Hause kaum Grenzen gesetzt wiirden. Ein weiteres Mddchen neige, so die
Mitarbeiterin, zu Distanzlosigkeit.

N.und C. aus unserer Studie haben seit ihrer Geburt eine Behinderung. N.
ist korperlich und geistig behindert. Sie leidet an Hypotonie. C. hat auf-
grund von Komplikationen bei der Geburt eine geistige Behinderung und
eine cerebrale Bewegungsstorung.

Teilweise ist es den Eltern aufgrund ihrer eigenen kognitiven Retardierung
und geringer Ausdrucksmoglichkeit oder auch aufgrund von Wissens- und
Erfahrungsmangel nicht moéglich, Entwicklungsdefizite ihrer Kinder zu
erkennen. Fiinf der zwolf Kinder besuchen Sondereinrichtungen, in denen
sie ensprechend gefordert werden, meist mit Sprachtherapie. Zwei weite-
re Kinder erhalten Friihférderung. Teilweise weisen die Kinder durch die
Forderung bzw. durch eine veridnderte Familiensituation bereits gute Fort-
schritte in ihrer Entwicklung auf. Bei den Entwicklungsverzdgerungen
wurde von den MitarbeiterInnen keine Prognose gestellt. Pixa-KETTNER
geht davon aus, daf sozialisationsbedingte Entwicklungsdefizite, bei ge-
zielter Forderung spiter aufgeholt werden kdnnen (1996, 232).

Schwierigkeiten bei der Erziehung und Versorgung

In den Interviews wurde berichtet, da3 viele Eltern ihre Kinder weitge-
hend selbstdndig versorgen, den Haushalt selbstéindig erledigen und eine
emotionale Beziehung aufgebaut haben. Wo also liegen die Probleme und
Schwierigkeiten der Eltern und warum benétigen sie Unterstiitzung?

DieEltern selbst berichten davon, daf3 sie insbesondere bei organisatori-
schen und technischen Problemen Unterstiitzung brauchen. Als Beispiele
werden das Ausfiillen von Formularen, der Grof3einkauf oder Besuche beim
Kinderarzt angefiihrt. Weiteren Hilfebedarf sehen sie in Krisensituatio-
nen, etwa bei einer Krankheit des Kindes. Frau S. beschreibt, wie sie die
Mitarbeiterin anrief, als ihr kleiner Sohn Koliken hatte. Hiufig ist es fiir
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Eltern von Kleinkindern sehr schwierig, deren Bediirfnisse zu erkennen.
Weiter gibt es Probleme, so die Mitarbeitenden, die mit der Personlichkeits-
struktur der Eltern oder deren kognitiven Beeintrichtigungen zusam-
menhédngen. Zwei der Miitter werden von den Mitarbeiterinnen als psy-
chisch eher labil bezeichnet. Frau A. reagiere auf Uberforderungssituationen
manchmal mit Nervenzusammenbriichen und Verhaltensauffalligkeiten. In
solchen Situationen konnte sie eventuell auch die Kinder gefdhrden. Frau
H. sei eine Frau, die an sich den Anspruch habe, daf} sie alle Aufgaben
selbst bewiltigen miisse. Dadurch sei sie iiberfordert. Kritik kdnne sie nicht
ertragen und lehne dann die »Einmischung« durch die Unterstiitzung ab.
Es mangele ihr an Selbstwertgefiihl und sie glaube, daB3 »alle denken [wiir-
den], sie sei irre«.

Kognitive Beeintrachtigungen konnen zur Folge haben, daf3 die Eltern zu
wenig Kenntnisse iiber die Entwicklung von Kindern, altersgemife Er-
nihrung, Hygiene und Gesundheitsvorsorge haben (vgl. hierzu auch
WaiTMAN/AccarDO 1990). So beschreibt Mitarbeiterin M., daf3 sie bei Fa-
milie S. die Gefahr sieht, ihren Sohn falsch zu emihren oder zu leicht
anzuziehen. Herr A. vergiit manchmal, daf3 er die Kinder beaufsichtigen
soll. Frau H. lieB} sich durch die Sympathie zu einem Freund zu einer Falsch-
aussage vor Gericht verleiten, ohne zu realisieren, daf sie Gefahr lduft,
damit schwerwiegende Folgen fiir sich selbst und die Kinder, z. B. eine
Trennung von Eltern und Kind durch das Jugendamt, zu verursachen.
Konkrete Probleme von Eltern mit geistiger Behinderung und Gefahren
fiir die Kinder sind dariiberhinaus korperliche, psychische oder emotio-
nale Vernachlissigung sowie MiShandlung. Diese in der Fachliteratur
beschriebenen Gefahren der emotionalen Verkiimmerung konnte bei den
von uns befragten acht Familien nicht generell festgestellt werden. Nach
Aussage einer Mitarbeiterin bestehe allerdings bei einer Familie der vage
Verdacht auf sexuelle Gefihrdung des Kindes durch den Vater. Herr und
Frau A. wurden in ihrer Kindheit selbst korperlich miShandelt. Von Herm
A. wird berichtet, er »schlage« seine Kinder.

Weitere Probleme beziehen sich unmittelbar auf die Erziehung der Kin-
der. Mitarbeiterin B. betont, da3 oft eine Grundlinie in der Erziehung feh-
le. So habe Frau M. »nicht so konkrete Vorstellungen, wie sie ilr Kind
erziehen wolle, aufler; ilr Kind soll es besser haben wie sie selber!« Die
meisten Probleme seien sog. Autoritiitsprobleme. Die Mitarbeitenden
berichten von zwei Extremen. Entweder sind die Eltern sehr nachgiebig
und setzen den Kindern keine Grenzen oder sie setzen die Grenzen zu
starr, so daB3 den Kindemn der Freiraum fehle, wichtige Erfahrungen selbst
machen zu konnen. Ein Mitarbeiter erzihlte von einer Frau, die es kaum
schafft, sich bei ihrer achtjahrigen Tochter noch Respekt zu verschaffen.
»Und dieses Kind braucht auch Orientierung und ihre Mama kann ihr das
nicht geben. Da kommt man dann auch an Grenzen ...«

Schwierig ist es fiir die Kinder vor allem dann, wenn das Erziehungs-
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verhalten wechselt unddie Eltern nicht konsequent sind, sie entweder »an-
briillen« oder verwohnen. Meist haben die behinderten Eltern selbst keine
konsequente Erziehung erlebt und kénnen sie in ihrer jetzigen Rolle als
Eltern auch nicht leben. Die befragten Mitarbeitenden berichten von den
Eltern, die sie selbst betreuen, eher von zu viel >laissez-faire<. So ist Frau
M. sehr nachgiebig und auch Frau K. verbietet ihrer Tochter fast nichts.
Die Kinder erkennen diesen Schwachpunkt der Eltern meist sehr schnell
und »wenn man lange genug quengelt, dann kriegt man’s schon«. Frau M.
beschreibt, daf3 ihre Tochter manchmal versuche, ihr »... uff de Kopf zu
tanze«, wobei sie betont, daf3 diese Zeiten jetzt aber vorbei wiren. FrauA.
fithrte aus: »Wenndiein so ‘ner Phase sind, wo sie partout nicht horen, wo
ichfroh bin,wenn die Kinder im Bett sind.«

Ein weiteres Problem ist die altersgeméifle Forderung der Kinder. Ein
Mitarbeiter beschreibt bei Familie K., daf} das spielerische Férdern bei-
spielsweise durch Singen, Spielen, Sprechen, Bilderbiicher anschauen oder
mit Baukl6tzen bauen ganz fehle. »Da fc‘z’ngt es an, daf} sie Schwier igkeiten
hat.Je weniger dawas kommt, desto weniger fordert das Kind und wird dann
abgestumpft .« Ahnliches berichtet eine weitere Mitarbeiterin: Es fehle die
Anregung zum richtigen Sprechen und die Beschéftigung mit dem Kind.
Auch bei der alltiglichen Versorgung der Kinder gibt es Probleme. So
fehlt es teilweise an der korperlichen Sauberkeit der Kinder oder auch der
Sauberkeit in der Kleiderwésche. In einem Fall hatte ein Kleinkind bereits
mehrfach Unterleibsinfektionen. Manche Eltern haben auch Probleme da-
mit, die schmutzige Wische auszusortieren oder ihr Kind wettergerecht zu
kleiden. Ein Mitarbeiter betont, da3 das duflere Erscheinungsbild der El-
tern auch ungepflegt sei und die Nachléssigkeit vermutlich in der eigenen
Sozialisation begriindet sei.

Weitere Probleme in der Versorgung liegen manchmal im Kochbereich.
Oft fehlen Ideen, das Essen zusammenzustellen oder abzuschmecken.
Zusitzliche Probleme kann es in der Haushaltsfiithrung geben. So reini-
gen manche Familien ihre Wohnung nicht und riumen nicht auf. Manche
Familien haben Schulden, geben ihr Geld sofort aus, kénnen es nicht ein-
teilen und haben keinen Uberblick iiber die Ausgaben.

Ein weiteres Problem, das genannt wird, ist die Isolation der Miitter mit
Behinderungen. Es fehlt an Kontakt zu anderen Menschen, insbesondere
zu Miittern. »Sie ist halt anders als andere Menschen, daf3 das nicht so
einfach ist, wie fiir unsereiner, da Kontakt herzustellen.« (Aussage einer
Mitarbeiterin)

Eine weitere Schwierigkeit der Familien sind Partnerschaftskonflikte.
Die Gefahr, daf} eine Ehe zerbricht, ist immer gegeben. Anders aber als
dies bei Menschen ohne Behinderungen der Fall ist, bedeutet eine Tren-
nung der behinderten Partner oft auch eine Trennung beider Partner von
den Kindemn. »Alleine wiéire die (Vorname der Frau) iiberfordert, die héin-
gen schon zusammen, jeder Ehepartner hat da so seine Rolle .«
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Zusammenfassend stellt der Leiter der Einrichtung in Berlin fest, daf3 nach
seiner Erfahrung alle Menschen mit geistiger Behinderung Defizite in den
elterlichen Erziehungskompetenzen haben, da sie diese in ihrer eigenen
Sozialisation oft nicht erwerben konnten. Gerade da, wo sich die Kinder
gut entwickelten, wachse die Uberforderung. WarrMan und ACCARDO ge-
hen davon aus, daf3 lediglich Kleinkinder genug emotionale Zuwendung
bekommen, im Vorschulalter vermutlich schon nicht mehr ausreichend
geistige und verbale Stimulanzen erfahren und die Eltern hier an Grenzen
stof3en (vgl. WHITMAN/Accarpo 1990, 136).

Weitgehend ungeklért ist allerdings auch die Frage, wie &ltere Kinder mit
der Situation umgehen, daf ihre Eltern eine geistige Behinderung haben.
Oft wird berichtet, daf} viele Kinder spitestens in der Schule stigmatisiert
werden und darunter leiden.

Dennoch moéchten wir darauf hinweisen, da3 die meisten Probleme der
behinderten Eltern — mitAusnahme der kognitiven Einschrankungen — sel-
ten behinderungsspezifisch sind. Die Mehrzahl der nichtbehinderten El-
tern haben mehr oder weniger grofie Probleme mit ihren Kindern, zumal
unter milieuspezifischen Lebensbedingungen und Benachteiligungen. Er-
schwerend kommt hinzu, da Menschen mit Behinderungen die Erfah-
rung der Ablehnung durch die Umwelt machen. Man begegnet ihnen mehr-
heitlich mit groer Skepsis und Vorbehalten. Die Erziehung eigener Kin-
der wird ihnen erst recht nicht zugetraut, weshalb sie besonders kritisch
beobachtet werden. Dabei decken sich die Mehrzahl der Erziehungsme-
thoden der »Normalbevolkerung« ebenfalls nicht mit den Erkenntnissen
der Pddagogik.

Interessant ist, dafl nach Meinung der befragten Mitarbeitenden die grof-
ten Einwédnde seitens der Kostentrager kommen, da durch die erforderli-
che professionelle Begleitung immense Kosten entstiinden.

Die befragten Eltern unserer Untersuchung berichteten von iiberwiegend
positiven Erfahrungen, wenn sie mit ihren Kindern Einkaufen oder Spa-
zieren gehen: »Die gucken uns nicht schief an.«

»Diese Menschen konnen noch viel lernen« — Moglichkeiten
der Begleitung von Eltern und Kindern

Erwachsene mit geistiger Behinderung haben ein Recht auf eigene Kinder
und wollen mit ihren Kindern meist auch zusammenleben. Die Mehrzahl
der Eltern liebt ihre Kinder, kann jedoch trotz aller erworbenen Selbstén-
digkeit oft (noch) nicht sicherstellen, dal das Kind ausreichend versorgt
und erzogen wird. Dies kann zu sehr unterschiedlichen Konsequenzen fiih-
ren. Dazu gehort oft auch die Trennung von Eltern und Kind. Diese Tren-
nung kann aber immer nur die letzte Moglichkeit sein, wenn unterstiitzen-
de Angebote ausgeschopft wurden und diese nicht ausreichten. In diesem
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Beitrag sollen Moglichkeiten der ambulanten Unterstiitzung vorgestellt
werden. (Zu anderen Ansitzen der Unterstiitzung bei fehlender Versor-
sung und Erziehung der Kinder vgl. BRENNER 1998) Dabei gehen wir da-
von aus, da3 bei Menschen mit Behinderungen keine hirteren pidagogi-
schen oder ethisch-normativen Mafstébe angelegt werden diirfen, als beim
sog. nichtbehinderten Normalfall. Geistigbehinderte Eltern haben im Prin-
zip die gleichen Probleme wie nichtbehinderte Eltern, sie brauchen aber in
ihrer spezifischen Situation mehr Unterstiitzung. Interessanterweise hob
ein befragter Mitarbeiter auch auf die Lernfihigkeit der betroffenen Eltern
ab: »Diese Menschen kdnnen noch viel lernen.«

Konzeptionelle Uberlegungen der ambulant unterstiitzenden
Einrichtungen

Die ambulant unterstiitzenden Einrichtungen in Berlin, K&ln, Osnabriick

und Reutlingen (befragt wurden das Familienprojekt der Lebenshilfe in

Berlin, die ambulanten Hilfen der Gemeinniitzigen Werkstétten in Koln,

die Heilpddagogische Hilfe in Osnabriick und die Gustav-Werner-Stiftung

in Reutlingen) betonen den Aspekt des Zusammenlebens von Eltern mit
geistiger Behinderung und ihren Kindern in groBtmoglichster Selbstén-
digkeit und Selbstbestimmung. Die Eltern sollen ihre eigenen Kompeten-
zen zur Erziehung ihrer Kinder entwickeln, um von Unterstiitzung unab-
hédngiger zu werden. Auch der Aspekt der Integration in die Gesellschaft
wird betont. Behinderungsbedingte Grenzen und Defizite sollen durch

Dienstleistungen kompensiert werden. Eine prozeorientierte und langfri-

stig angelegte Begleitung soll sichergestellt werden.

Die im folgenden dargestellten wichtigsten theoretischen Grundlagen und

Prinzipien sind in den Konzeptionen festgehaltenen bzw. von den befrag-

ten Mitarbeitenden angesprochen worden:

— Das Normalititsprinzip: Es wird davon ausgegangen, daf3 der Perso-
nenkreis, an den sich die Hilfeleistung richtet, in bezug auf ihre Le-
benschancen benachteiligt ist (Arbeit, Einkommen, soziale Ausgrenzung
usw.). Dieser Benachteiligung soll durch die Unterstiitzung entgegen-
gewirkt werden, so daf3 die Betroffenen ein moglichst »normales« Le-
ben fiihren konnen. Insbesondere soll das Recht auf Elternschaft reali-
siert werden konnen (vgl. FAMILIENPROJEKT 1998).

— Das Individualitéitsprinzip: Die Gestaltung der Unterstiitzung ist auf
die konkrete Situation der Familie, auf ihre soziale Situation und den
konkreten Bedarf ausgerichtet.

— Der systemische Ansatz: Die systemische Familienberatung bietet eine
wichtige Orientierung fiir die Arbeit mit den Familien. Das Individu-
um wird im sozialen Kontext der Familie und des Umfeldes gesehen.
Die Instrumente der systemischen Familienberatung helfen sowohl die
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Beziehungen der Partner untereinander, als auch die Beziehung zum
Kind zu verstehen. Die Mitarbeitenden konnen vor diesem Hintergrund
auch ihre eigene Rolle im System der Familie reflektieren. Durch diese
Sicht auf das gesamte Gefiige der Familie kénnen die Ressourcen des
Einzelnen erkannt und auferfamiliire Ressourcen in die Gestaltung
der Unterstiitzung einbezogen werden (vgl. FAMILIENPROJEKT 1998).

— Das Assistenzkonzept: Die Eltern werden durch die Mitarbeitenden
begleitet. Diese versuchen lediglich Impulse zu geben. Die Erledigung
der Aufgaben und die Verantwortung fiir ihr Tun liegt bei den Eltern
selbst. Die Mitarbeitenden verstehen ihre Arbeit als »Erziehungs-Assi-
stenz«.

Weiterhin wird handlungsorientiert argumentiert: Weil die Problemlésung
durch Beratung und Gespriche bei Menschen mit geistiger Behinderung
nur eingeschriankt moglich ist, spielt das Lernen durch soziale Aktion, das
Lemen am Modell bzw. durch Beobachtung eine wichtige Rolle (vgl. u. a.
FAMILIENPROJEKT 1998).

Neben Gesprichen, Anregungen, Vormachen und gemeinsamen Tun nimmt
das beobachtende Begleiten durch die Mitarbeitenden einen hohen Stel-
lenwert ein. Die Beobachtungen z. B., daf3 die Kinder nicht regelmifig
gewaschen werden, fliefen dann in die konkrete Begleitungsarbeit ein und
werden thematisiert. Im Extremfall miissen Maflnahmen ergriffen werden.

Pidagogisches Handeln: Angebote fiir die Familien

Die Mehrzahl der Angebote der ambulant unterstiitzenden Einrichtungen
haben zum Ziel, daf die Eltern in ihre Rolle als Eltern hineinwachsen. Sie
sollen sich dahingehend entwickeln kénnen, Verantwortung zu iiberneh-
men und lebenspraktische Fahigkeiten erlemen. Wichtig ist dabei, daf sie
ihre Schwierigkeiten, Defizite und Grenzen realistisch einschitzen lernen,
aber auch Fahigkeiten erweitern und Bediirfnisse artikulieren kénnen.
Alle Einrichtungen bieten regelméBige Elterngespriiche an. Die geleiste-
te Unterstiitzung geht weit iiber ein herkdmmliches Gespréach hinaus: Ne-
ben familienrelevanten Themen, insbesondere Erziehungs- und Paar-
problemen, dem Besprechen aktueller Schwierigkeiten und der Zukunfts-
planung, werden auch praktische Hilfestellungen gegeben.

Die Gespriche konnen unterstiitzend und bestdrkend, motivierend, erkla-
rend sein und den Eltern helfen, Zusammenhénge zu sehen. Sie kénnen
aber auch konfrontierend oder kritisierend sein. So werden die Eltern bei-
spielsweise mit nicht addquatem Erziehungsverhalten konfrontiert. Sie
konnen ihre Probleme und Wiinsche duflern, machen die Erfahrung, daf3
die Mitarbeitenden sie emst nehmen und akzeptieren und sie bei der Be-
wiltigung und Losung alltdglicher Probleme unterstiitzen.
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Neben den Elterngespréchen gibt es mit zunehmendem Alter der Kinder
die Moglichkeit, Familiengespriche zu filhren. Daneben werden die Kin-
der meist schon sehr friih durch externe Forderangebote in Kindergir-
ten oder Kindertagesstitten bzw. durch Friihférderung oder logopadische
Angebote unterstiitzt. Die Eltern sollten soweit moglich in die Gestaltung
der Unterstiitzung einbezogen und befahigt werden, sich z. B. mit den Kin-
dern kreativ zu beschiftigen.

Eine Ausnahme stellt offenbar die 8jdhrige J. dar, die regelméBig unab-
hingig von der Mutter geférdert wird, obwohl sie keine Entwicklungs-
verzogerungen aufweist. Die Mitarbeiterin sieht ihre Aufgabe mit zuneh-
mendem Alter des Madchens auch darin, ihr Fragen in Bezug auf die An-
dersartigkeit ihrer Mutter zu beantworten und sie dahingehend zu unter-
stiitzen, akzeptieren zu lernen, daf ihre Mutter Einschréankungen hat.

Inhalte der unterstiitzenden Angebote

Die Art der Unterstiitzung kann sehr unterschiedlich aussehen und richtet
sich in erster Linie nach dem Hilfebedarf und den Wiinschen der Eltern.
Im giinstigsten Fall beginnt die Unterstiitzung bereits vor der Geburt des
Kindes. Die Inhalte der unterstiitzenden Angebote lassen sich in drei Be-
reiche gliedern:

Unterstiitzung bei der Versorgung und Erziehung des Kindes

— Bediirfnisse des Kindes erkennen und mit eigenen Bediirfnissen in Ein-
klang bringen

— Aufbau einer Eltern-Kind-Beziehung

— Babypflege und Babyerndhrung

- ua.mm.

Unterstiitzung bei lebenspraktischen Belangen
— Umgang mit Geld

Erledigung von Amtsangelegenheiten
Planung von Wochenendaktivitdten

- uam.

Hilfestellung bei personlichen und familidiren Angelegenheiten
— Konfliktsituasionen, z. B. Trennung oder Scheidung
Wiederaufnahme von Arbeit

— Aufbau eines tragfihigen sozialen Umfeldes

- u.am.

Zur Veranschaulichung einige Beispiele aus den Interviews mit den Familien:
Eine Hebamme unterstiitzte Frau S. und Frau K. dabei, zu lernen, wie man
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ein Kind badet, wickelt, eincremt und fiittert und was es alles zu beachten
gilt. Eine Mitarbeiterin beschreibt, wie angeregt und eingeiibt wurde, daf3
J. regelméBig abends duscht und Frau M. dann frische Sachen fiir den
nédchsten Tag bereitlegt. Auch die Wésche wurde iiber einen lingeren Zeit-
raum gemeinsam sortiert, damit die Eltern lemen, das selbsténdig zu tun.
Ein Kind hat nicht immer gefriihstiickt, wenn es morgens das Haus ver-
146t. Hier greift die Unterstiitzung, indem die Mitarbeiterin der Kinderta-
gesstédtte um diesen Umstand weifl und ein Friihstiick bereithilt, um die
mangelnde Sorge der Mutter in diesem Punkt zu kompensieren.

Die Unterstiitzung wurde von den befragten Eltern iiberwiegend positiv
bewertet. Trotz mancher Konflikte und Probleme (z. B. Umfang der Un-
terstiitzung) sind die Eltern im groflen und ganzen zufrieden. Die Mitar-
beitenden werden als Bezugspersonen und als Stiitze angesehen, insbe-
sondere von den beiden alleinerziehenden Frauen.

»Als Mutterist man schon froh, wenn man eine kleine Unterstiitzung kriegt
und man halt ein bifichen sich darauf aufbauen kann.«

»Ja, wenn I se net hdtt, ich wiifit net, was I mache ddt. Do diit alles Chaos.
Die ganze Welt zusammenbreche. Ah ne, wa, gut, ich bin net bléd, ich dh, ich
weif3 was des heif’t, aber in manche Sachen bin I sehr froh, daf3 se da isch.«

Fazit

Der Beitrag verdeutlicht, da} das Thema »Eltern mit geistiger Behinde-
rung« zunehmend die Behindertenpddagogik tangiert und die Soziale Ar-
beit mit dem neuen Aufgabenfeld der Begleitung von Eltern mit geistiger
Behinderung und ihren Kindemn konfrontiert. Denn die Angebote der Un-
terstiitzung fiir Eltern und Kinder werden kiinftig auf grund des steigenden
Bedarfs ausgeweitet werden miissen. (So ist z. B. die Gustav-Wemer-Stif-
tung in Reutlingen die bisher einzige Einrichtung in Siiddeutschland, die
ambulante Begleitung anbietet).

Ein wichtiges Anliegen unserer Untersuchung war, die Betroffenen, in er-
ster Linie die Eltern selbst, zu Wort kommen zu lassen. Festzuhalten gilt,
daf} es der Wunsch aller (interwiewten) Eltern ist, mit ihren Kindern zu-
sammenzuleben, moglichst vieles selbstdndig zu erledigen und dabei den
Kindemn »echte« Eltern zu sein.

Das Spannungsfeld zwischen der Selbstbestimmung der Eltern, dem Recht,
eigene Kinder zu haben und mit diesen auch zusammenzuleben und der
Gewihrleistung des Kindeswohls wird wohl immer bestehen. Es wird auch
kiinftig eine schwierige Aufgabe fiir MitarbeiterInnen sein, sowohl die
Eltern als auch die Kinder assistierend zu unterstiitzen. Dies bedarf neben
der fachlich qualifizierten Ausbildung, vor allem der Wertschétzung und
Anerkennung von Kinderwunsch und Elternschaft von Menschen mit gei-
stiger Behinderung, ohne die eine partnerschaftliche Zusammenarbeit
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zwischen Eltern und Mitarbeitenden kaum gelingen wird. Eltern mit einer
Behinderung, die sich ein Kind wiinschen und mit ihm zusammenleben
wollen, muf} dies ermdglicht werden. Ethisch und juristisch gibt es keine
Argumente, dies zu verhindern. Die Eltern haben Anspruch auf optimale
Unterstiitzung und weitestgehende Selbstbestimmung in der Gestaltung
ihres Lebens. »Wir [die Mitarbeitenden] assistieren demjenigen, der unse-
re Hilfe bendtigt, bei der Verwirklichung seiner (!) Ziele« (Haun 1998,
12). Indem eine Orientierung »an den tatsidchlichen Bediirfnissen der be-
hinderten Personen und anihrem individuellen Wohlbefinden« erfolgt, tréagt
solche »Assistenz-bietende Lebensgestaltung« (WILKEN 1996, 47) dazu
bei, daf sich ein neues, zeit- und menschengerechtes Selbstverstindnis in
der sozialberuflichen Behindertenarbeit entwickeln kann.
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Soziale Arbeit in einem Spannungsfeld:
Polizeiliche Pravention und sozialpidagogi-
sches Handeln — Moglichkeiten und Grenzen
der Kooperation

Friedhelm G. Vahsen

Unbestritten gilt in der Jugendarbeit, die Bedingungen des Arbeitens mit

Jugendlichenin den Jugendzentren, in lebensweltbezogenen Projekten aber

auch in der Jugendhilfe insgesamt sind diffiziler geworden (vgl. BURGER

1999). Sowohl Sozialarbeiter als auch Polizisten begegnen Jugendlichen

im Alltag in vielfdltiger Weise. Dennoch kann man davon ausgehen, nach

wie vor 16st der Gedanke an Beriihrungspunkte im beruflichen Handeln

bei vielen Sozialarbeitern Assoziationen aus, die mehrAbgrenzungen, denn

Kooperationsvorstellungen widerspiegeln. Polizisten nennen Sozialpéd-

agogen Sozfuzzies, die Sozialpddagogen schimpfen Polizisten Bullen.

Diese Rollenklischees sind insbesondere auf Seiten der Sozialarbeiter fest-

gefiigt (WUrRr/Dr1TRICH 1997).

Inden Diskussionen um den professionellen und wissenschaftlichen Stand

der Sozialen Arbeit sind prinzipielle Argumentationslinien enthalten, die

zum einen unterschiedliche Auffassungen des Verhéltnisses von Theorie
und Praxis widerspiegeln aber auch auf divergierende Momente der Auf-
gaben und Funktionen der Sozialen Arbeit als Handlungs- oder Reflexions-
instanz verweisen, insbesondere gegeniiber staatlichen Ordnungsinstanzen.

In diesem Beitrag soll an einem widerspriichlich gesehenen Handlungs-

bzw. Kooperationsfeld, dem der Jugendhilfe, verdeutlicht werden, welche

Vorstellungen Sozialarbeiter und Polizisten vom eigenen »richtigen«

Rollenverhalten in der Jugendhilfe haben und wie sich dieser Habitus im

Studium ausprigt,

1. wie gleichzeitig gesellschaftliche Praxis Anforderungen definiert, die
neue berufliche Qualifikationen erfordert, jenseits tradierter Abgren-
zungen und Griben zwischen sich wechselseitig stigmatisierenden
Helferberufen.

2. soll skizziert werden, ob das Paradigma der Lebenswelt(orientiertheit)
ein ausreichender Interpretationsrahmen und eine hinreichend praxis-
orientierende Figur ist, um handlungsleitende Normen und Verhaltens-
standards fiir beide Professionen zu setzen.

Die Darstellung greift die Erfahrungen eines Kooperations- und For-




Soziale Arbeit in einem Spannungsfeld 243

schungsprojektes der Fachbereiche Polizei und Sozialpddagogik in den

Jahren 1997/98 in Hildesheim auf, mit dem Titel: »Polizei und Sozialar-

beit im Hinblick auf die Priavention von Jugendgewalt« (vgl. KHANSARI

1998). Als theoretische Pramisse wird — in Anlehnung an H. GIESECKE —

davon ausgegangen, Erziehungswissenschaft und damit auch Soziale Ar-

beit und Sozialpddagogik ist in der Theorie und Praxis nicht als Sozial-
technologie gestaltbar. Es gibt keine lineare Verbindung zwischen Wissen

(Theorie) und Handlungsschemata im Erziehungsalltag (Praxis). Es ist il-

lusorisch anzunehmen, ein konkretes Einwirken wiirde ein bestimmtes

(prognostizierbares) Ergebnis herbeifiihren (GIESECKE 1997, 399). Aber es

gibt einen Spielraum fiir verniinftiges pidagogisches Handeln, der Varia-

tionen zulidft. Gleichzeitig ist es wichtig, notwendige Verbindungslinien
zwischen wissenschaftlichem Denken, (distanziertem) Betrachten wund

Wissen um das »richtige« Handeln in der Praxis zu kniipfen. Praktisches

Handeln im Berufsalltag ist nicht per se verstellt und nur bornierten Rou-

tinen unterliegend (DEwg/OTTO 1996), auch bisher tabuisierte Bereiche

geraten notwendigerweise aufgrund sich verédndernder und pluralisierender

Lebensbedingungen in den Blickpunkt (vgl. Zehnter Kinder-und Jugend-

bericht 1998).

Anhand einer synoptischen Darstellung des Lehr- und Praxisprojektes sol-

len Kooperationsméglichkeiten in der Ausbildung/ Lehre und Praxis (Schu-

le, Stadtteil) zwischen polizeilichem und sozialarbeiterischem Handeln in
der Jugendhilfe verdeutlicht werden, aber auch deren Grenzen.

Dazu werden die Erfahrungen in drei Analyse- und Erprobungsbereichen

des Projektes bilanziert,

— Curriculare Aspekte der Ausbildung an den Hochschulen und Habitus
der Studierenden und dessen Auswirkungen (Studienmodul).

— Stadtteilarbeit als Straflensozialarbeit und offene Jugendarbeit in ei-
nem Stadtteil mit relativ hohem Ausldnder-/Aussiedleranteil ohne ins-
gesamt extreme Belastung mit Problemgruppen (Feldmodul).

— Schiiler-/Lehrertraining zur Gewaltdeeskalation in der Schule (Schul-
modul).

Das Studienmodul

Beide Studiengénge, sowohl das Studium am Fachbereich Polizei der Fach-
hochschule fiir Verwaltung und Rechtspflege in Hildesheim als auch am
Fachbereich Sozialpddagogik, sind in der Grundkonzeption stark anwen-
dungsorientiert und haben umfassende Praxisphasen in ihren Curricula
verankert. Die Studierenden am Fachbereich Polizei absolvieren drei beruf's-
praktische Semester bei den Polzeibehérden des Landes und verbringen
drei fachtheoretische Semester an der FH-Abteilung. Die Studierenden der
Sozialpdgogik haben 16 Semesterwochen Praktika innerhalb der sechs
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Semester des Grund- und Hauptstudiums und werden danach in einem
einjahrigen Anerkennungsjahr praktisch ausgebildet bei theoretischer Be-
gleitung und evaluierender Reflexion durch die Hochschule.
Grundcharakteristikum der Einstellung zum Beruf und Studium beider
Studentengruppen ist strukturtypisch (vgl. ACKERMANN/SEECK 1999) die
starke Praxisorientierung und eine gewisse Ferne zur Theorie. Den Stu-
dierenden des Fachbereiches P (Polizei) werden ihre theoretischen Grund-
lagen und Perspektiven in curricular exakt festgelegten Unterrichtseinhei-
ten vermittelt, als Arbeit, da die Studierenden besoldete Beamte sind.
Studierende der Sozialpddagogik wéhlen — in Hildesheim — ihre Seminare
und Veranstaltungen im Rahmen der Studienstruktur frei aus und kénnen
ihr Studium, abgesehen von den obligatorischen Praxisphasen, weitgehend
selbst gestalten.

Studierende der Polizei orientieren sich an einem umfassenden Kanon des
Angebots, gelenkt durch exakt definierte Priifungsanforderungen, beglei-
tet von klar artikulierbaren eigenen Orientierungen und Leitbildvor-
stellungen zum »richtigen« Verhalten und den notwendigen Handlungen
in der Interaktion mit dem Klientel, die zum nicht unerheblichen Teil auf
eigene Berufserfahrung zuriickgeht. Die Studienstruktur des Fachberei-
ches Polizei bietet intensive Auseinandersetzung mit Konzepten der Selbst-
und Fremdwahmehmung, des Konflikttrainings, der interkulturellen Kom-
petenz an und baut auf einem festen Bild des in das Legalitétsprinzip ein-
gebundenen polizeilichen Verhaltens auf.

In beiden Studiengéingen existiert eine Grundorientierung der Studieren-
den an der Kategorie der Hilfe als Leitidee ihrer beruflichen Identitét, an-
dererseits gibt es aber doch signifikante Unterschiede in der Ausfiillung
der jeweiligen Berufsrolle. In den jeweiligen Studiengéngen gibt es ent-
scheidende theoretische Paradigmen, die in der Konsequenz zu divergie-
renden Vorstellungen iiber die Ausgestaltung der »addquaten« Theorie und
Praxis fiir die antizipierte und eingenommene Berufsrolle fiihren.
Offensichtlich sind die Einstellungsmuster zur Ausgestaltung der Hilfe-
dimension signifikant unterschiedlich. Dies trat in gemeinsamen Semina-
ren deutlich hervor. Gerade diese unterschiedliche Perzeption, bei gleich-
zeitiger beruflicher Beriihrung in einigen Feldern des Berufshandelns 1463t
es aber als sinnvoll erscheinen, sich mit dem Handeln der einzelnen Be-
rufsgruppen konkreter zu befassen und mogliche Konsequenzen fiir den
jeweiligen beruflichen Habitus zwischen Hilfe und sozialer Kontrolle aus-
zuloten. Dies verweist auf einen zentralen Aspekt des gemeinsamen
Kooperationsprojektes: Gemeinsamkeiten und deren Grenzen im Rollen-
handeln der jeweiligen Berufsgruppe exemplarisch zu verdeutlichen. Dies
setzt zunichst einmal voraus, den anderen iiber den jeweiligen beruflichen
Alltag zu informieren und die Grundlagen des jeweiligen beruflichen Han-
delns zu verdeutlichen.

Methodisch-didaktisch wurde dies im Rahmen eines gemeinsamen Semi-
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nars realisiert, in dem die Beriihrung mit straffélligen Jugendlichen und
die notwendigen und méglichen beruflichen Reaktionen und Handlungen
durch berufstitige Sozialarbeiter und Polizisten dargestellt und erldutert
wurden. Dies wurde eingebettet in den Versuch, Akten zur Vemehmung
von Jugendlichen und Heranwachsenden und die Jugendhilfepléne eines
Jugendamtes vergleichend zu analysieren und die darin liegenden Arbeits-
abliufe, -methoden und -routinen aufzuzeigen.

Exkurs: pragmatischer, sozialer und gesellschaftlicher
Hintergrund des Forschungs- und Entwicklungsprojektes

In den letzten Jahren haben sich die Straftaten Jugendlicher verédndert:
Auch wenn die statistische Erfassung quantitativ unterschiedlich ist, die
erfafite Zahl davon abhingt, ob man die Polizeistatistik, die staatsanwalt-
schaftliche Statistik, die Daten der Gerichte oder der Jugenddmter heran-
zieht (PFEFFER 1997, 6ff), es 146t sich festhalten, sowohl die Quantitit als
auch die Qualitit von Straftaten hat eine neue Dimension erreicht: Neben
Raubdelikten treten gefidhrliche Korperverletzungen, aber auch gegen
Minderheiten gerichtete Taten verstdrkt auf. Gewalt zwischen Einzelnen
und Gruppen, zwischen verschiedenen Ethnien findet in der Schule, im
Stadtteil, in den Freizeitzentren statt. Einige Autoren betonen eine (media-
le) Skandalisierung und fiihren das Auffallen jugendlicher Devianz auf
das stidrkere Beachten und Beobachten von Jugendlichen, das Publizieren
und ausfiihrliche Darstellen von Delikten in den unterschiedlichsten Me-
dien zuriick. Zurecht wird betont: zwar gibt es seit 1989 »steigende
Tatverddchtigenzahlen«, so gilt jedoch auch, im Jahre 1996 wurde insge-
samt weniger als »7% aller Jugendlichen als Tatverddchtige ermittelt (...),
hiervon unter 1% wegen Gewaltdelikten.« (FORUM JUGENDHILFE 1997, 17).
Dennoch ist generell fiir die alten und neuen Bundesldnder in der Bundes-
republik zu konstatieren, die Zahl der jugendlichen Strafttéter steigt. Of-
fensichtlich sind Familien, Peergruppen, Schule, Vereine und Verbénde —
zunehmend — nicht mehr in der Lage, Jugendliche in angemessener Weise
sozial-integrativ zu sozialisieren. Eltern, Erzieher, Sozialpddagogen und
Lehrer stehen der Gewalt auf den Schulhofen, in den Stadtteilen, auf den
Straflen, in den Freizeitzentren und nicht zuletzt in der Primérgruppe rat-
los gegeniiber.

Traditionelle, autoritdtsbezogene Erziehungsstile und Verhaltensweisen
gelten als obsolet. Demokratische Mitwirkung in der Familienkonferenz
wird propagiert, Kinderrechte werden proklamiert und die stérke Beriick-
sichtigung der Kinderinteressen gefordert (ScimipT-BEHLAU 1999, 2).
Gleichzeitig verlieren und verwischen sich Grenzen, Regeln und Standards
des Verhaltens zwischen den Generationen, der Ruf nach »Mut zur Erzie-
hung« wird laut. »Setzt klare Regeln« fordern neuerdings Sozialpddago-
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gen, die lange Zeit in der Heimerziehung aber auch in der Jugendhilfe
generell tidtig waren. Jugendliche etablieren Machtverhiltnisse gegeniiber
den Eltern und Erziehern und obstruieren Anwendung und Aufrechterhal-
tung jeglicher Regeln und Grenzen. »Diese kleinen Ungeheuer« titelte der
Spiegel schon vor Jahren.

Auch zwischen den einzelnen Ethnien in der Bundesrepublik kommt es zu
Abschottungen und massiven Auseinandersetzungen schon in der Schule.
Grenzt sich die Mehrheitsethnie von den Tiirken ab, so dréngen tiirkische
Jugendliche sog. Russendeutsche, Ausswdlerjugendhche an den Rand.
Doch schon beim Ubergang von den Kindergdrten in die Schulen werden
die Kinder ethnisch-religios sortiert, aus entstandenen Gruppen heraus-
geldst und lernen im Gegensatz zur offiziell propagierten interkulturellen
Erziehung, segregative Prozesse real kennen (AUERNHEIMER U. a.1998).

Die Auffilligkeit von Gewalt 146t einzelne politische Gruppen, aber auch
Juristen nach Verschéarfung der Strafbestimmungen rufen. Es wurde in
Deutschland intensiv diskutiert, ob man das Alter der Strafmiindigkeit her-
absetzen sollte (vgl. Forum JUGENDHILFE 1997, 3). Nicht nur an den Stamm-
tischen wird gefordert, geschlossene Heime wieder einzufiihren bzw. aus-
zubauen als eine Art letzter Erziehungsinstanz fiir extrem auff#llige Ju-
gendliche (vgl. DJI 1999).

Im Rahmen eines Forschungsprojektes der DIGESA (Dokumentations-
und Informationsstelle zur Geschichte der Erziehung und Sozialen Arbeit)
der FH Hildesheim wurden iiber Jahre hinweg Projekte dokumentiert, die
sich im Bereich Jugendgewalt/Extremismus praventiv und — im Handlungs-
feld selbst — gestaltend bewegen. Die Analyse der Projekte macht deutlich,
es gibt eine Palette von jugendspezifischen Angeboten, die durchaus auf
unterschiedliche Bediirfnisse, Gruppen, Szenen und Cliquen eingeht
(VAHSEN u. a. 1996). Allerdings ist dies zwischen Sozialarbeit und staatli-
cher Ordnungsmacht, nur in einigen Bereichen geregelt. Dies betrifft die
Jugendgerichtshilfe und sogenannte Diversionsverfahren, wenn im Vor-
feld einer Verurteilung Losungen mit den betroffenen Jugendlichen erar-
beitet werden, und die Weitergabe von Fallinformationen an das Jugend-
amt. Offen ist hdufig der Informationsfluf3 iiber den jeweiligen Fallverlauf
an die Polizei.

Die Kooperation von Sozialarbeit und Polizei ist tendenziell von Miftrau-
en gepragt (WUrr/DITTRICH 1997, 114) Einzelne Projekte zur Beratung
durch Sozialpddagogen in Polizeistationen (z. B.: PPS in Hannover), do-
kumentieren mehr dieAusnahme denn die allgemeine Realitét. Sozialpad-
agogen grenzen sich hdufig in ihrer Rollenausiibung gegeniiber der staatli-
chen Ordnungsmacht ab. Thre Rolleninterpretation bezieht sich auf Hilfe
und Unterstiitzung und nicht auf die Soziale Kontrolle. Polizisten wieder-
um, die sich auch als Helfer sehen, unterliegen dem Legalitétsprinzip, sie
sind zur Verfolgung von Straftaten verpflichtet.
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Um eine gemeinsame inhaltliche Grundlage fiir das Seminar zu finden,
die reales Berufsrollenverhalten aufgreift, verstindigte man sich darauf,
das Thema Jugendkriminalitét theoretisch, aber auch arbeitsfeld- und
berufsgruppenspezifisch, darzustellen und zu diskutieren: Sowohl polizei-
liche Vemehmungsakten sollten analysiert werden als auch sogenannte
Jugendhilfepldne, die durch das Jugendamt erstellt werden miissen, bei
der Einleitung jugendpddagogischer, erzieherischer Maflnahmen. In An-
lehnung an die Grounded theory (GLASER/STRAUSS 1967) sollten erste Text-
interpretationen vorgenommen werden, mit dem Ziel, bestimmte Aspekte
darzustellen wie:

— Lebensverlauf des Jugendlichen,

— Beschreibung des Tatherganges,

— Beschreibung der Titer,

— Methodik der Aktenfithrung, Auffilligkeiten der Protokollfiihrung,

— Interpretationen des Polizeibeamten,

— Darstellungen des Jugendhilfeplanverfahrens.

Eingebettet wurde dieses 4 x 4stiindige Seminarprogramm — am Prinzip
des teamteaching orientiert — in grundlegende Informationen zu den Ar-
beitsfeldern in der Jugendhilfe und beruflichen/ethischen Grundlagen so-
wohl der Sozialpddagogik als auch der Polizei. Nach einer gemeinsamen
worming-up-Phase, der Vorstellungen des Seminarziels wurde zielbewuf3t
in die Analyse der Vemmehmungsprotokolle von zwei Jugendlichen durch
die Polizei eingestiegen.

Diese Akten waren relativ schnell zu analysieren. Im speziellen Fall sehr
oberfldchlich gefiihrt, fasste der vemmehmende Polizeibeamte jeweils zu-
sammen, was aus seiner Sicht der jugendliche Zeuge zum Tathergang zu
sagen hatte. Dabei unterlegte er ihm tendentiell seine eigene Interpretati-
on. So war der Jugendliche gemif Protokollwiedergabe in der Lage, die
am Tathergang — es ging um einen Raubiiberfall — beteiligten Jugendli-
chen, konkret als Kosovoalbaner zu identifizieren. Die Beschreibung des
Tatherganges selbst hingegen blieb sehr skizzenhaft und oberfldchlich.
Auf Nachfragen betonten die Studierenden am Fachbereich Polizei, ein
systematisches Raster fiir eine Vernehmung besténde nicht. Dies entsprin-
ge mehr der Alltagskompetenz der Polizeibeamten, denn gezielter, vermit-
telter Vorgehensweise. Zwar gebe es einen Dokumentationsbogen, jedoch
keine systematische inhaltliche Anweisung zur Vernehmungsmethode.
Der Versuch einer weitergehenden Interpretation der Protokolle in Anleh-
nung an das Auswertungsverfahren von Glaser und Strauf}, gelang nur be-
dingt. Dennoch wurde deutlich, dass Polizisten als Vernehmende, als kon-
krete Personen involviert sind und die Geschichte in der Vermehmung auch
eine Wiedergabe der individuellen Auffassungen und Meinungen des Po-
lizeibeamten sein kann. So wurden zurechtextreme Verfahrensméngel fest-
gehalten. Eine Inhaltsanalyse der Jugendhilfepldne wurde nicht realisiert.
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Dies war primdr Zeitgriinden geschuldet, aber auch der Verdnderung des
Seminarverlaufes.

Beider Darstellung der Arbeitsweisen von Sozialpddagogen im Handlungs-
feld wurde deutlich, wie prizise Polizisten Sozialpddagogen nach ihrem
beruflichen Handeln und dessen Strukturen fragen kénnen. »Nach wel-
chen Kriterien arbeitest du eigentlich?« war die gezielt provokante Frage
an eine Jugendgerichtshelferin, deren Antwort: »Nach dem Gefiihl!« Stiir-
me der Heiterkeit und Entriistung ausloste.

Intensiv wurden Sozialarbeiter, zu den Inhalten der Sozialen Trainings-
kurse mit Jugendlichen — als Teil einer richterlichen Weisung — befragt.
Eine deutsch-tiirkische Polizistin bilanzierte fiir sich das sozialarbeiterische
Handeln in einer Gespréachspause: »Grofle Knete und Party non-stop«, das
ist der Berufsinhalt der Sozialpddagogen. Die Sozialpidagoginnen und
Sozialpddagogen, die ihre Berufsinhalte darstellten, reagierten auf Vorbe-
halte entweder extrem aggressiv oder sehr defensiv.

Es verfestigte sich im Verlaufe der beiden folgenden Seminarstunden der
Eindruck, hier werden nicht Vorurteile minimiert, sondern im Gegenteil,
in erheblichem Maf3e bestitigt und verstérkt. Erst die pragnante Wiederga-
be der Erfahrung eines Sozialpidagogen, im Rahmen eines speziell fiir
Betreuung von jugendlichen Straftétern gegriindeten Vereines, lief3 die Ge-
sichter der Polizeibeamten wieder etwas offener werden. Als er von Gren-
zen sprach, von Einhaltung von Regeln und Piinktlichkeit, stieg die Ak-
zeptanz von Seiten der studierenden Polizeibeamten deutlich. Hier konn-
ten eigene Wahmehmungsakzentuierungen und Vorstellungen zu der hel-
fenden Berufsrolle aktualisiert werden. .
Diskussionsbeitrage demonstrierten ein festes Urteilsgefiige. Auferungen
wie, wenn man Jugendlichen nur rechtzeitig entgegentreten und klare Gren-
zen formulieren wiirde, verweisen zum einen auf notwendige Diskurslinien
um geeignetes pidagogischen Verhalten, zeigen aber auch feste Auffas-
sungen seitens der Polizeibeamten.

»Zu lasch, zu lau, zu wenig anspruchsvoll« seien Sozialpidagogen. Wenn
sie klarer und ordnender wiren, lieBe sich manches verhindemn. Seltsa-
merweise reagierten in diesem Seminar angehende Sozialarbeiter(innen)
auf diese Vorwiirfe wenig. Ihr Argumentationsvorrat trdgt mehr in der in-
group, denn nach aufien. Ein wichtiger Hinweis zur Verdnderung und Aus-
differenzierung der Hochschulsozialisation im Sinne der Férderung eines
geeigneten beruflichen Habitus.

Die fehlende professionelle Auspriagung habitueller Verhaltensweisen wird
in neueren Studien betont. THOLE u. a. (1998), ACKERMANN u. a. (1999)
machen deutlich, welche Professionalisierungsliicken bestehen.

In der letzten Seminareinheit wurde das Thema »Erziehen und Strafen«
andiskutiert. Anhand einer Textpassage aus Hermann GIESECKES »Pddago-
gik als Beruf« wurde die Frage aufgeworfen, ob Strafen gegeniiber Ju-
gendlichen sinnvoll sind und wenn, in welchem Umfang.
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Giesecke formuliert das in seinem Text so: »Man kann den einzelnen nur
aus der Gemeinschaft ausschlieBen«. Strafen sind kein pddagogisches Mittel
(Gresecke 1987, 113 ). Dies als Einstieg kurz zusammengefafit wiederge-
geben, 16ste eine intensive Diskussion unter den Studierenden aus. Dabei
verwischten sich durchaus Grenzen der bisherigen Argumentationslinien
der Polizei und Sozialarbeit. Lebensspezifische Erfahrungen — nicht nur
aufderEbene des Polizeidienstes und sozialpddagogischer Rollenklischees
— wurden aktualisiert. Beide Seiten verdeutlichten ihre Hilflosigkeit, die
Unsicherheit, wo zwischen »Erziehung und Strafen« Grenzen zu ziehen
sind, wie dieses Regeleinhalten zu gestalten wdre. Von der Hirte gegen-
iiber Jugendlichen blieb wenig iibrig. Vielmehr wurde von beiden Seiten
her betont, sich um die Jugendlichen mehr kiimmem zu miissen.
Beriihrungspunkte im Handeln wurden thematisiert. Wie kénnen Polizei
und Sozialarbeit sich gegenseitig iiber ihr Handeln informieren? Dies wurde
in den Stunden vorher noch massiv zum Gegenstand der Abgrenzung des
sozialpddagogischen Handelns gegeniiber der Polizei erklirt, jetzt relati-
viert und von beiden Seiten als sinnvoll beschrieben. In diesem abschlie-
enden Seminarblock entstand ein gemeinsames Gespriach. Das Bemiihen
beider Berufsgruppen wurde deutlich, jeweilige »Hilfevorstellungen« nicht
monopolartig gegeniiber den anderen durchzusetzen, sondem Schwierig-
keiten und Probleme der anderen Berufsrolle zu sehen.

Als Fazit dieses gemeinsamen Seminarmoduls 14t sich festhalten: Auf
Grund der grofien Unterschiedlichkeit der Seminarpline ist es schwierig,
gemeinsame Studieninhalte zu entwickeln, in ein gemeinsames curriculares
System zu integrieren und zu realisieren. Eine unabdingbare Vorausset-
zung fiir einen Ausbau gemeinsamer Studieneinheiten wire jedoch, ein
umfassendes Studienmodul in die Ausbildung zu integrieren. Kurzfristige
Begegnungen fiihren nur partiell zu einer Minimierung von Stereotypen.
Es besteht die Tendenz zur Verfestigung vorgefafiter Meinungen und Urteile.

Zur Erprobung im Rahmen des Feldmoduls

Ziel der Arbeit im Stadtteil sollte es sein, mit Jugendlichen in Cliquen
Kontakt aufzunehmen, iiber ein bestehendes, mehrstiindiges wochentli-
ches Angebot im Rahmen eines Spielmobils hinaus, weitere jugend-
spezifische Freizeitangebote zu entwickeln und umzusetzen und dies mog-
lichstunter Beteiligung beider Studenten- und Berufsgruppen. ZumArbeits-
prinzip wurde der »Offene Situationsbezug« erhoben, wie er insbesondere
in freizeitspezifischen Uberlegungen ausformuliert worden ist (vgl. VAHSEN
1999).

Eine Gruppe von jugendlichen Aussiedlemn hielt sich im wesentlichen in
einem Einkaufszentrum auf, zum Verdruf3 insbesondere der Kaufmann-
schaft. Diese Clique betonte ihren Wunsch, einen festen Raum als Treff-
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punkt zu erhalten. Durch die Aktivitdten eines Vereines von Biirgern des
Stadtteils, gelang es in einem bedingt geeigneten Ortsgemeinschaftshaus
fiir mehrere Stunden an zwei Tagen in der Woche einen Raum mit einer
angrenzenden Nebenkammer zu erhalten. Am Ende der Freizeitaktivitdten
mufite alles wieder so aussehen wie vorher und es durfte nichts Festes
installiert werden.
Nach ersten zaghaften Beriihrungen zwischen Studierenden und Heran-
wachsenden entwickelten sich nach einigen frustrierenden Wochen ein-
zelne gemeinsame Aktionen: Daran waren auch Polizisten beteiligt, die
sich im Bereich der Polizeiinspektion Hildesheim auf Jugendarbeit spe-
zialisiert hatten. Diese Freizeitangebote bezogen sich im wesentlichen auf
den sportlichen Bereich (Volleyball- und Basketballturniere).

Faktisch grenzte sich die offene Jugendarbeit ein: zweimal wo6chentlich

gab es unterschiedliche Mach-mit-Angebote fiir interessierte Jugendliche:

Hausaufgabenhilfe, allgemeine Beratung und Gespréche, Tischspiele, ge-

meinsames Kochen und Essen, Musik horen und machen. Also Prisenz

der Studierenden und situative, an den rdumlichen Mdglichkeiten orien-
tierte Angebote. Mehr nicht.

— Die Kooperation zwischen Sozialarbeit und Polizei beschrénkte sich in
diesem Sektor im wesentlichen auf sportliche Aktivitdten. Studierende
der Sozialarbeit und Polizei arbeiteten in diesem Handlungsfeld nicht
konkret zusammen. Gesprédche mit der Polizei, mit der Zielsetzung,
einige Kontaktbeamte fiir die Projektarbeit zeitweise abzuordnen, ver-
liefen im Sande. Dies war der geringen Personalkapazitit seitens der
Polizei geschuldet.

— Allerdings entwickelte sich aus der studentischen Initiative in Gespra-
chen mit dem Biirgerverein die Idee, ein kleines Hauschen als proviso-
risches Jugendzentrum mit dem Fachbereich Architektur zu planen und
gemeinsam im Stadtteil unter Beteiligung der Caritas als Trager zu rea-
lisieren. Dieser Plan stief} bei den Jugendlichen auf grofle Resonanz.

- ImRahmen einer Weiterbildungsveranstaltung fiir Bewohner des Stadt-
teils, aber auch fiir alle, die beruflich mit Jugendlichen zu tun haben,
wurde die amerikanisch-englische Initiative » Youth at risk« zur Aus-
einandersetzung mit Jugendkriminalitét dargestellt und inihrer Anwend-
barkeit auf die Bedingungen des Stadtteils diskutiert.

Das Schulmodul

Als Ergdnzung zur offenen Gruppenarbeit wurde vom Fachbereich Poli-
zei, in Kooperation mit einer Schule im Stadtteil, dem hiesigen Lehrer-
fortbildungsinstitut (NLI) und dem Jugendamt der Stadt Hildesheim ein
mehrtdgiges Projekt an einer Schule initiiert, mit dem Ziel, sich mit
»Gewalterfahrungen auseinanderzusetzen und Training zur Gewaltabwehr
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fiir Opfer von Gewalt im Klassenverbund theoretisch und praktisch durch-
zufiihren.« Das Feldmodul beinhaltete im wesentlichen, Schiilerinnen und
Schiiler fiir das Leiden der Opfern von Gewalt zu sensibilisieren und ih-
nen Moglichkeiten des Sich-Wehrens gegen Aggressionen zu vermitteln
(Knansart 1999). Dies geschah durch Filmmaterialien zum Thema, Rol-
lenspiele, Gruppendiskussionen und konkrete, praktische Ubungen. Nach
einerersten Sensibilisierungsphase wurde Verhaltenstraining mit dem Ziel
durchgefiihrt, Gewaltverhalten einschitzen zu lernen und abzuwehren —
sowohl verbal als auch nétigenfalls durch geeignete Abwehrtechniken. Es
ging darum, ein Klima der sinkenden Gewaltbereitschaft herbeizufiihren:
»Ohneuns« war das Leitmotiv der praktischen Unterrichtseinheit, die von
dem Respekt vor der polizeilichen und personlichen Autoritét des Kolle-
gen getragen wurde.

Zwar richtet sich dieses Seminar vordergriindig an Kinder und Jugendli-
chen die Gewalt erfahren haben — ein recht grofer Teil — es sind jedoch
auch die T4ter angesprochen. Bisweilen verschwimmen Téter- und Opfer-
perspektive. Die Rollen sind nicht immer festgelegt. Sie kdnnen sich in
der Schule situativ austauschen. Durch Sensibilisierung fiir das Leiden der
Opfer wird jugendlichen Tétern ihr Verhalten drastisch vor Augen gefiihrt.
Als Fazit dieser mehrtidgigen Erprobung in der Schule kann auf Grund der
Auflerungen der Schiiler festgehalten werden, das Verhaltenstraining wird
von ihnen duflerst positiv beurteilt. Es erstaunt die Mitmachbereitschaft
der Schiiler, die weit iiber die Partizipation an den iiblichen Projektwochen
in der Schule hinausgeht. Diese 148t sich auf die Mischung von Respekt
vor und der Akzeptanz der » Autoritéit« der Polizei zuriickfiihren, die weit
iiber die Alltagserfahrungen in der Schule und die Erwartungen an die
Lehrerrolle hinausragt. Dies fiihrt zu einer hohen Partizipationsbereitschaft
der Schiiler. Die Polizeibeamten haben in diesem Bereich hohe fachliche
Kompetenz, setzen sich in Trainingsseminaren mit kommunikativen Sti-
len und Verhaltensweisen auseinander, die zur Eskalation in »kniffligen«
Situationen fiihren und lernen diese zu minimieren. Nach Durchsicht der
Curricula des hiesigen Fachbereiches Polizei liegt hier ein wichtiger Aus-
bildungsanteil. Diese Mischung aus angewandter Vorbildfunktion, Autori-
tidt und realer Kompetenz der Polizeibeamten war die Ursache des Erfol-
ges des Schulmoduls.

Auch wenn der Langzeiteffekt dieser Unterrichtseinheiten noch offen ist,
so ist auf jeden Fall die unmittelbare Resonanz so motivierend, dass eine
Nachahmung nur empfohlen werden kann. Dies kann in den unterschied-
lichsten Schultypen geschehen. Hier ist auch ein wichtiger Ansatz zur
Weiterbildung der Lehrer zu sehen und eine Chance, polizeiliches Han-
deln im Unterricht iiber die notwendige Verkehrserziehung hinaus zum
konkreten Gegenstand werden zu lassen. Effektiv ist auch die Vertiefung
der Kooperation in diesem Bereich zwischen Jugendamt/Jugendarbeit,
Polizei und Schule. In diesem priventiven Bereich lassen sich die Berufs-
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rollen sinnvoll miteinander verbinden und die Helferfunktion kann inhalt-
lich verdeutlicht und konkretisiert werden. Insgesamt kann der Ausbau
von Weiterbildungsangeboten fiir beide Berufsgruppen als ein wesentli-
ches und notwendiges Element hervorgehoben werden.

Grenzen der Kooperation

Wenn man einzelne konkrete Bereiche betrachtet, dann lassen sich ge-
meinsame Arbeitskonzepte entwickeln. Diese gemeinsamen Arbeits-
konzepte konnen sich jedoch nicht insgesamt auf die »offene Jugendar-
beit« beziehen, denn gerade hier ist die Kooperation und Abgrenzung ge-
nau zu definieren. Zwar lassen sich sportliche Aktivititen gemeinsam ge-
stalten, doch hat in Beratungssituationen die Polizei eine andere Rolle als
die Sozialpddagogen. Dariiber hinaus, die Studienbedingungen an beiden
Fachbereichen sind sehr unterschiedlich. Studierende am Fachbereich Po-
lizei sind Beamte und die Teilnahme an ihren Lehrveranstaltungen ist kon-
krete Arbeit. Die Lehreinheiten sind im wesentlichen stark festgelegt, klar
gegliedert, thematisch geordnet. In vielen Priifungsleistungen miissen die
Studienabsolventen dieses Fachbereiches ihr Wissen nachweisen. Das Stu-
dium zwingt zur stindigen Bewiltigung und Wiedergabe der Wissensin-
halte und 148t nur einen relativen Wahlspielraum.

Prinzipiell ist das Studium der Sozialpddagogik hingegen ziemlich frei.
Das Prinzip der Selbstorganisation des Studiums ist im Curriculum des
Fachbereiches verankert. Diese Selbstorganisation bietet Chancen und
Risiken. Chancen, das Studium frei und im Sinne von David Riesmann
tendentiell »innengeleitet« zu gestalten. Risiken bestehen darin, man kann
konkreter Verantwortungen ausweichen, das Studium »weich« gestalten
und mit wenigen Themeninseln das Grund- und Hauptstudium erfolgreich
abschlieflen. Fiir das gemeinsame Studienmodul bedeutete dies, wahrend
die Studierenden der Polizei im Rahmen der Teilnahme an der Lehrveran-
staltung nur geringe Wahlfreiheit hatten — sie miissen eben einen gesell-
schaftlichen und/oder politischen Block als Wahlpflicht absolvieren — steht
es Studierenden des Fachbereiches Sozialpddagogik vollig frei, ob sie an
diesem Seminar teilnehmen oder nicht.

Konsequenzen - Intensivierung der Fort- und
Weiterbildung

Aus der Erfahrung des Seminars heraus, der Auswertung des Schulprojektes
und des Feldmoduls wird deutlich, es konnte fiir beide Berufsgruppen sinn-
voll sein, ein Weiterbildungszentrum zu griinden. Auf gabe dieses Weiterbil-
dungszentrum sollte es sein, in gezielten Kursangeboten Polizeibeamte
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und Sozialpddagogen zu qualifizieren, Multiplikatoren wie Lehrer, Erzie-
her aber auch Berufskollegen fortzubilden, insbesondere in dem Bereich
des angesprochenen Kompetenztrainings von Schiilern. Dazu gehdren ei-
nerseits umfassende Informationen zu den sozialen und gesellschaftlichen
Hintergriinden von Gewaltund abweichendem Verhalten, aber auch Kennt-
nisse der Arbeitssituation und -bedingungen beider Berufsgruppen. Hier
sind die Probleme héufig dhnlicher denn angenommen. Sowohl Polizeibe-
amte als auch Sozialpddagogen sind im Regelfall generalistisch ausgebil-
detund inihren Berufsrollen schwierigen Arbeitsbedingungen ausgesetzt.
Dies gegenseitig anzuerkennen, scheint wichtig. Dazu kénnen zwar auch,
wie im Projekt initiiert, Praktika in den jeweiligen, unterschiedlichen Be-
reichen beitragen, doch erscheint die Weiterbildung von den im Beruf ste-
henden Sozialpddagogen und Polizisten zentral. Hier sind massive Ab-
grenzungen vorhanden. Sozialpddagogen weigem sich definitiv mit Poli-
zisten zu kooperieren. Polizisten haben feste Ordnungsvorstellungen. Ei-
nerseits geht es um die Vertraulichkeit in einer Interaktion zwischen Sozi-
alarbeiter und Jugendlichem. Andererseits konnen im Bereich der Straf-
vorbeugung, der pddagogischen Reaktionen auf Fehlverhalten, Polizei und
Jugendarbeit stirker zusammenarbeiten. Die Polizisten fordemn umifassen-
dere Informationen iiber die pddagogischen, sozialtherapeutischen Inter-
ventionen, aber auch iiber die (negativen) Sanktionen der staatlichen Insti-
tutionen gegeniiber abweichendem Verhalten der einzelnen Jugendlichen.
Hier sind sicherlich Austauschmoglichkeiten zu schaffen, die iiber das
Bisherige hinausgehen. Die Grenzen sind jedoch durch die unterschiedli-
chen Berufsrollen definiert. In diesem sensiblen Bereich muf3 zwischen
den unterschiedlichen Rollenverpflichtungen eine Balance geschaffen
werden, die aber nicht die jeweiligen Aufgaben aufhebt. »Hilfe zur Erzie-
hung« ist etwas strukturell anderes als Verfolgung einer Straftat. Sicher-
lich ist auch fiir die polizeiliche Arbeit prédzise Kenntnis der Jugendhilfe-
arbeit notwendig, dies bedeutet aber auch die Vertraulichkeit der Interakti-
on zwischen Jugendlichem und Sozialarbeiter als pidagogisches Arrange-
ment zu schiitzen. Unter Wahrung eigener beruflicher Leitvorstellungen
18Rt sich aber ein besseres Arbeitsklima herstellen durch wechselseitigen
Austausch zu Entwicklungen und Problemen im Handlungsfeld der Jugend-
hilfe. Dies sollte nicht nur fallorientiert sein, sondern auch die Veridnde-
rungen gesellschaflicher Bedingungen und individueller Verldufe des
Jugendmoratoriums (ZINNECKER) erfassen.

Dies bedeutet andererseits fiir die Jugendhilfe, den polizeilichen Alltag ins
eigene Blickfeld zu riicken und die Wahmehmungen der Polizei nicht als
Ausdruck sanktionsorientierten Denkens zu diskreditieren. Gerade die di-
rekte Konfrontation mit abweichendem Verhalten von Jugendlichen 146t
Alltagswissen entstehen, das pddagogische Ideen, aber auch das Er-
ziehungshandeln einer stédndigen (kritischen) Priifung unterwirft.
Entscheidend ist es, neben der Weiterbildung fiir beide Berufsgruppen, die



254 Friedhelm G. Vahsen

Beriihrungspunkte wihrend des Studiums zu institutionalisieren. Durch
die Ubernahme der wissenschaftlichen Mitarbeiterin im Projekt in den
Dienst der Polizeihochschule ist ein konkreter Schritt auf dem Wege einer
Verbesserung der Zusammenarbeit getan. Diese wire jedoch weiter aus-
zugestalten. Idealiter sollten curriculare und personelle Regelungen ge-
troffen werden, die ein gemeinsames Seminarprogramm als festen Studien-
baustein fiir beide Fachbereiche ermdglichen. Der Studienbaustein wire
eine stindige Herausforderung fiir beide Professionen, eigene Legitima-
tionsmuster zu iiberpriifen und an den unterschiedlichen Wahrmehmungs-
rastern zu messen.

Die Begegnung beider Studentengruppen wird insgesamt von Studieren-
den beider Fachbereiche als interessant, nicht ohne Konflikte, aber als
bewuBtseinsschirfend erlebt. Das Verstehen der unterschiedlichen Arbeits-
situationen und Rollen ist ansatzweise durch gemeinsame Lehreinheiten
moglich. Dies wird von beiden Gruppen betont und kann vom Verfasser
dieser Zeilen nur unterstrichen werden. Als Fazit des gemeinsamen Pro-
jektes ist festzustellen, der Arbeitskontext mit den Kollegen am Fachbe-
reich Polizei war intensiv, kooperativ und konkret.

Kehrt man zurAusgangsfragestellung zuriick, wie Studierende der Sozial-
pddagogik und der Polizei professionelles Verhalten antizipieren bzw. im
Kontext ihrer jeweiligen Hochschulsozialisation erwerben und Grundhal-
tung ausprdgen konnen, dann wird deutlich:

Beide Berufsgruppen haben klare Rollenvorstellungen iiber das richtige
Verhalten gegeniiber Jugendlichen im Kontext von Strafen, Grenzsetzung
und Erziehung in der Lebenswelt von Heranwachsenden.

Gerade diese akzentuierten wechselseitigen Wahrmehmungsraster belegen
angesichts der zunehmenden beruflichen Beriihrungspunkte (Diversions-
verfahren), bei steigender Kriminalitdtsquote von Jugendlichen, den Sinn
der Bemiihung, sich iiber die jeweiligen Handlungen zu informieren und
auszutauschen.

Polizisten als Erzieher, dies wird von Sozialpddagogen nur bedingt akzep-
tiert. In den Handlungsfeldern der Jugendsozialarbeit ist es Realitét und in
den Projektangeboten des Verhaltenstrainings in der Schule ein wichtiges
Element, das von den Kindern und Jugendlichen — im Gegensatz zu manch
pddagogischem Angebot — begeistert akzeptiert wird. Problematisch ist
allerdings die feste Akzentuierung des richtigen Verhaltens gegeniiber Ju-
gendlichen durch die Studierenden der Polizei, das keinen Spielraum des
Verhaltens 148t und zu »Vereinfachungstendenzen« bei der Anwendung
abstrakter Professionskategorien auf Einzelfille fithren kann (ScHiTzE
1997, 187). Umgekehrt verweisen die Wahmehmungsraster der Sozial-
padagogik- Studierenden auf geringe Habitusauspragung im Sinne der dis-
kursiven Behauptung und Verteidigung der eigenen professionellen
Verhaltensstrategien. Dem »Zu lasch, zu lau, zu wenig anspruchsvoll«-
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i

Vorwurf wird wenig entgegengesetzt. Das »Wir arbeiten nach Gefiihl« re-
duziert die Berufsqualifikation der Sozialarbeiter im Verstédndnis der stu-
dierenden Polizeibeamten auf Parameter, die fehlendes Regelwissen und
(un)sichere Handlungsschemata signalisieren.

Diese Auffassung bei den Polizeistudierenden verstirkt sich noch im Kon-
text ihrer eigenen festen Ordnungsschemata, eingebettet in die Pflicht zur
Strafverfolgung. Andererseits signalisieren die Lehrstrukturen am Fach-
bereich Polizei wenig reflexives Denken und distanziertes Analysieren im
Rahmen eines wissenschaftsorientierten Studiums. Der feste Stunden-
zeittakt als bezahlte Arbeitszeit blendet — iiber die Stoffadaption hinausge-
hende — autonome Auseinandersetzung mit weiterfilhrenden inhaltlichen
Aspekten aus. So blieben die Argumentationsmuster in den gemeinsamen
Seminarstunden stereotyp, allerdings formal-sachlich prizise vorgetragen
und kongruent. Doch die demonswierte Wissenssicherheit signalisiert auch
geringe Fihigkeit zur distanzierten, fallspezifischen Betrachtung jenseits
schneller Generalisierungen.

Gerade die extrem unterschiedliche Auspriagung der Helferrolle in beiden
Berufsgruppen verweist auf den Stellenwert der notwendigen Auseinan-
dersetzung mit der eigenen und der Berufsrolle des anderen. Betrachtet
man die Binnenstruktur beruflichen Handelns, dann finden sich dhnliche
Problemkonstellasionen. Berufliche Belastung, begrenzte Aufstiegschan-
cen, Desillusionierung, die zu starrem Rollenverhalten fijhren kann. Ana-
lysen des Polizeialltags zeigen Problemzonen auf (HUBNER u. a. 1997,
ReIcHERTZ 1996). Gerade aus diesen Defiziten heraus ergibt sich die Not-
wendigkeit der Auseinandersetzung mit dem anderen. Dies bedeutet nicht
Preisgabe der eigenen Rolle und Verwischung der Unterschiede zwischen
den Berufsrollen. Das Wissen um den anderen schlégt jedoch Briicken in
den gemeinsamen, leider wachsenden Handlungsfeldern der Priavention
aber auch der staatlichen Reaktion auf die unterschiedlichen Norm-
verletzungen. In diesem Feld geht es also auch um Grenzberiihrungen
zwischen Jugendarbeit, sozialpidagogischen Hilfen und polizeilichem
Handeln. Die Anbindung derAuseinandersetzung um Berufsrollen an trag-
fahige Konzepte der jeweiligen Disziplinen konnte vielleicht hilfreich bei
der Entwicklung gemeinsamer Weiterbildungs- und evtl. Studienbausteine
sein. Letztlich sind beide Professionen der Aufgabe der sozialen und
systemischen Integration ihres Klientels verpflichtet (vgl. dazu fiir die
Sozialpdddgogik VAHSEN 1975, neuerdings OPIELKA u. a. 1999).
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Lebenswelt(orientierung) als Erkléirungs- und
Handlungsansatz fiir beide Professionen

Vielleicht ist das Paradigma der Lebenswelt — trotz aller Einw#nde — ge-
eignet einen gemeinsamen Orientierungsrahmen zu bieten.

Greift man das THiERscH‘scHE Konzept der Lebensweltorientierung auf,
dann hitte in dieser Konzeption sowohl der Kontaktbeamte einen Platz als
auch der streetworker und der Sozialarbeiter in der Polizeibehorde, der
Jugendbeamte oder der praventiv arbeitende Polizist.

Innerhalbder Lebenswelt entfalten sich Problemkonstellationen aber auch
Arbeitsansitze, 1aft sich Alltagswissen mit im Studium erworbenen Wis-
sen verbinden, gehen wissenschaftliche Analyse und pragmatisches Ver-
halten eine Synthese ein. Wahrscheinlich ist es weiterfiihrend, dies auszu-
formulieren und damit einen gemeinsamen Bezugsrahmen zu spannen.
Dadurch koénnte eine gemeinsame Betrachtungs- und Handlungsebene
entwickelt werden. In einer kritischen Betrachtung der Leistungsfahigkeit
des Lebensweltkonzeptes lie sich bilanzierend verdeutlichen, dass aus
der Uberblickshaftigkeit und geringen Prézision dieses Theorems heraus-
filhrend — ein Analyse- und Handlungsrahmen weiter ausformulierbar er-
scheint (VAHSEN 1999). Allerdings wéren auch die theoretischen Beziige
und Abgrenzungen zum Paradigma der Lebenslage noch exakter auszu-
formulieren (vgl. zum Konzept der Lebenslage CHasst 1999, 147ff).
Trotz der vehementen Kritik an dem Paradigma der Lebenswelt (NIEMEYER
1998) konnte im Anschlufl an Konzeptionen der Alltagstheorien ein prag-
matischer Handlungsrahmen ausgestaltet werden, der auch analytisch »an-
schlufifahig« ist. Die Routinehaftigkeit und Bornierheit, Verkiirzungen im
Alltag kénnen genau so thematisiert werden, wie die Gestaltung des All-
tags, das Einbetten in Alltagskultur und Lebenspragmatik.

Gerade im Bezug auf die Lebenswelt und in der beruflichen Realitédt des
Handelns im Stadtteil, verschrinken sich polizeiliche und sozialarbeiteri-
sche Rollen. Wahrscheinlich ist der polizeiliche Blick zu schérfen fiir die
Lebensbedingungen in den alltdglichen Konstellationen. Jenseits oft zi-
tierter sozialarbeiterischer Kontrollfunktion als Arm staatlicher Instanz
konnte Sozialpddagogik wiederum, im Blick auf die jeweilige Sozialisati-
on des Klienten, auch das Ordnungsparadigma besser akzeptieren und nicht
per se ablehnen.

NEMEYER merkt an, das Konzept der Lebenswelt kann keine disziplinér-
einheitsstiftende Figur sein (NIEMEYER 1998, 250ff.). Jedoch gibt es aus
meiner Sicht professionstheoretische und praktische Hinweise. Als frame
of reference entfaltet der Lebensweltansatz ein methodisches Handlungs-
konzept. Nicht Hilfe versus Kontrolle wird problematisiert oder angeleite-
te Erziehung versus Pdadagogik der offenen Situation thematisiert, sonderm
der einzelne in seinem Lebenskontext riickt in den Blickpunkt. Dies schlief3t
auch die Betrachtung von Regelverletzungen mit ein. Methodisch und ana-
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lytisch muf} dieser Bezugsrahmen konkretisiert werden. Das Subjekt in
der Lebenswelt mit seinen Lebensbediirfnissen, in einzelnen Ausschnitten
seines Erlebens und Verhaltens wird (wieder) zum Gegenstand. Entschei-
dend wird es darauf ankommen, die unterschiedlichen Elemente, Berei-
che, Anspriiche, Verhaltensstile und -repertoires der Alltagswelt kategorial
aufzufachern und zu umgrenzen. Freizeitverhalten und -erleben sind Teile
dieser Lebenswelt genauso wie Hilfe- und Unterstiitzungsbediirfnisse und
Arrangements, aber auch priventive Ansitze und Uberlegungen. Teilwei-
se sind sie miteinander verbunden, so in der »offenen Jugendarbeit« oder
der Stadtteilarbeit, teilweise sind sie strikt voneinander zu trennen: Hilfe
in besonderen Lebenslagen und dsthetische Bildung sind zweierlei, Norm-
durchsetzung und Verfolgung des Legalitdtsprinzips wiederum etwas an-
deres. Deshalb bleibt jedoch der gemeinsame Bezugsrahmen: Die Lebens-
welt. Diese schillernde Kategorie zu fiillen, wire ein Schritt auf dem Wege
zur Umsetzung eines professionellen Handlungskonzeptes. Auch wenn in
der Soziologie die inflationdre Verwendung des Lebensweltbegriffes fest-
gestellt wird (Bergmann schon 1981), dann fliegt die Eule der Minerva fiir
die Sozialpddagogik in den ddmmerigen Niederungen des alltéiglichen
Lebens. Eine Prazisierung, Abgrenzung und Klidrung des Begriffes steht
noch aus. Die Konzeption von THIERSCH —in grofier Nédhe zu Elias Katego-
rie des Alltags stehend (Erias 1978, 26) — ist bisher mehr programmatisch
denn analytisch-deskriptiv umgesetzt. Allerdings hat dieses Konzept auch
dazu beigetragen, die Forschungsmethodologie stdrker an qualitativen
Verfahrenweisen zu orientieren, ein Trend, der ungebrochen erscheint. Auch
wenn die Lebenswelt »ein zwielichtes Fundament« ist, wie LippITZ in ei-
ner kritischen Wiirdigung des Terminus anmerkt (Lipprtz 1992, 309), und
der Begriff »eine quasi transzedentale Leitfadenfunktion« hat (ebd., 310),
soergibt sich gerade fiirdie »erzieherlichen Bemiihungen« und das »regel-
einhaltende oder wiederherstellende« polizeiliche Handeln ein gemeinsa-
mer analytischer und deskriptiver Ansatz, der aber auch die Grenzen zwi-
schen beiden Professionen markiert. Denn »Hilfe« erfdhrt real unterschied-
liche Auspriagungen. Im Kunnschen Sinne kommt dem Terminus Lebens-
welt, trotz aller Anfechtungen, paradigmatische Funktion zu: als grundle-
gendes, leitendes Weltbild, als »Deutungsfolie« zur Interpretation des
Gegenstandsbereiches und zur Bezeichnung der darin liegenden »Tatsa-
chen« und Methoden (KeLLE 1997, 189). Allerdings setzt dies voraus, in-
nerhalb der Lebenswelt noch eigene Gestaltungsrdume und -chancen lo-
kalisieren zu konnen, die nicht nur den Bedingungen einer verstellten, ent-
leerten und »kommunikativ versteppten 6ffentlichen« Realitét entsprechen
und jenseits der iiberformten, »leerlaufenden Individualisierung«, eigene
Lern- und Kompetenzzuwéchse erméglichen (SCHAFER 1998, 43).
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Kirche und diakonische Soziale Arbeit

Werner Rannenberg

Das Thema stellt die Aufgabe, eine bestimmte Form Sozialer Arbeit dar-
zustellen und zu konkretisieren, eben die »diakonische«. Daraus wird im-
plizit zugleich deutlich, dass mit der »Kirche« die Evangelische Kirche
gemeint ist, da die Soziale Arbeit der romisch-katholischen Kirche unter
dem Begriff der »Caritas« subsumiert wird.

Fiir den Soziologen und Phanomenologen — und wohl nicht nur fiir sie —
sind die Kirche und ihre Diakonie in der Bundesrepublik Institutionen,
Verbénde und gesellschaftliche Gruppen neben und unter anderen. Zwei-
fellos sind sie das — und nicht selten mehr als es ihrer »Sache« entspricht
und ihnen lieb sein kann. Und doch: von ihrem Selbstverstdndnis her un-
terscheiden sie sich grundsétzlich von allen anderen, denn sie griinden nicht
im Willen und Wollen und entsprechenden Beschliissen ihrer Mitglieder,
sondemn sie sind begriindet im Leben, Sterben und Auferstehen Jesu Chri-
sti. »Wie mich der Vater gesandt hat, so sende ich euch, heifit es im Neu-
en Testament (JOHANNES 20, 21). Allein in diesem Auftrag besteht die Exi-
stenzberechtigung der Kirche. Diesen Auftrag hat sie in aller Offentlich-
keit wahrzunehmen in Wort und Tat, denn sie darf dieses ihr anvertraute
»Licht« nicht »unter den Scheffel« stellen (MaTTHAUS 5, 15). Es gilt allen
Menschen. Dieser Auftrag ist es demnach, der iiber sie verfiigt — nicht sie
iiber ihn. Von ihm kann sie sich nicht emanzipieren, es sei denn um den
Preis ihrer Selbstaufgabe.

Die Grundlage diakonischer Dienste

Wenn heutzutage nicht wenige Menschen der Predigt der Kirche den Riik-
ken kehren, andererseits aber ihre Diakonie nach wie vor hohes Ansehen
genieft und besonders hohe Erwartungen an sie gestellt werden, so ent-
spricht das dem, was bereits zu Beginn der Kirchengeschichte von Auf3en-
stehenden festgestellt worden ist. »Sehet, wie sie einander lieben«, das
war es, was seinerzeit die nichtchristliche Umwelt an der jungen Kirche
faszinierte. Und es war sachgemif, denn — ohne Frage — kann die christli-
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che Predigt bezeichnet werden als »Predigt der Liebe und der Hilfelei-
stung« (Diakonie). Gewiss: weder der alte Orient und das damalige Juden-
tum, noch die heutige Gesellschaft sind eine »Welt ohne Liebe«.

Aber die hier gepredigte und gelebte »christliche« Liebe ist weder Gehor-
sam gegeniiber einem Gesetz oder Gebot, ist kein Mittel, um sich selbst im
Du des Anderen zu finden und entsprechend zu verwirklichen, geschwei-
ge denn eine solche, die diesen Anderen fiir ihre Interessen zu instrumen-
talisieren sucht. Ihre Quelle ist nicht eine Norm, sondern eine personliche,
lebendige Beziehung, und zwar eine solche, in der sich das eigene Selbst
inderLiebe und Gemeinschaft Christi geborgen und vonihr angenommen
weif}. Der Mensch lebt also nicht mehr aus sich »selbst« heraus, aus dem,
was er ist oder darstellt, hat oder tut, sondern allein aus eben dieser Bezie-
hung und damit dem, was dieser Jesus Christus fiir ihn getan und ihm
geschenkt hat. Damit ist eine neue Existenzweise, eine neue Wirklichkeit
gesetzt: an die Stelle des Ich ist das Du getreten — das Du Christi (bzw.
Gottes) und das Du des Néchsten, denn Gott gibt mir das Leben als ein
wahrhaft »menschliches« nur in der Weise, dass er mir den Néchsten gibt
zum Lieben und Dienen.

Das ist gemeint mit dem »Doppelgebot der Liebe«, wenn Jesus sagt: »Du
sollst den Hermn, deinen Gott, lieben mit deinem ganzen Herzen und mit
deiner ganzen Seele und mit deinem ganzen Denken. Dies ist das grofite
und erste Gebot. Das zweite ist ihm gleich: Du sollst deinen Néchsten
lieben wie dich selbst.« (MarTHAUS 22, 34ff) Damit wird der Liebe weder
das gottliche noch das menschliche Gegeniiber genommen oder relativiert.
Das Gleichnis vom »Barmherzigen Samariter« (Lukas 10, 29) wehrt ei-
nem solchen Missverstindnis und macht deutlich, dass weder die Liebe zu
Gott in der Liebe zum Néchsten aufgeht noch die Liebe zum Néchsten zu
einem bloBen »Mittel« der Gottesliebe wird: das spontane Hilfehandeln
ldsst jedes heimliche Schielen auf Gott oder Lohn als absurd erscheinen
(BornkamuM 1959, 101). Und unvergleichlich wird das von Jesus im Gleich-
nis »vom groflen Weltgericht« (MarTtHAUSs 25, 31ff.) zum Ausdruck ge-
bracht: das Tun der »Gesegneten« galt so sehr allein den Bedrédngten, dass
sie von dem Urteil des Weltenrichters total iiberrascht werden. Bleibt die
Frage des Schriftgelehrten: »Wer ist denn mein Nichster?« (Lukas 10, 29)
Es ist die Frage dessen, der meint, er kénne die Haltung eines neutralen
Beobachters einnehmen. Jesus entlarvt das, indem er die Frage auf den
Fragenden selbst zuriicklenkt: »Wem bin ich selbst der Nédchste?« Die
Bedringnis des Mitmenschen macht diesen mir unmittelbar zum »N#chsten«.
Das dienende Hilfehandeln dieser Liebe umfasst nicht nur — wie oft unter-
stellt —das geistlich-ewige Heil, sondern gleichermaflen das irdisch-leibli-
che Wohl. Zwar sind sie zu unterscheiden, denn das Heil kann — gegen den
Augenschein —durchaus gegeben werden bzw. gegeben sein ohne mensch-
liche Unversehrtheit und leibliches Wohl. Aber Heil und Wohl gehoren
dennoch untrennbar zusammen und sind aufeinander bezogen.
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Nur so sind die »Wunder« Jesu — z. B. die Geschichte von der Heilung des
Gichtbriichigen (MaRkus 2, 1ff) — zu verstehen. Gottes Heil und das Kom-
men seines Reiches meint den Menschen als Ganzen in all seinen Beziigen
und Bezogenheiten. Hier wird nicht gefragt nach Rasse oder Religion, nach
Volkszugehdrigkeit oder Stand — nicht einmal nach Schuld. Gerade Jesus
selbst weist die — bis heute weit verbreitete — Anschauung zuriick, als ob
dort, wo ein besonderes Ungliick, ein ungewdhnlich harter Schicksals-
schlag, ein schweres Leiden oder Gebrechen einen Menschen schlédgt, auch
immer eine personliche Schuld des Betroffenen selbst oder seiner Eltern
vorliegen miisse. Angesichts eines Blindgeborenen reifit Jesus seine Jiin-
ger schroff aus dieser unbeteiligten Analysanten- und Zuschauerrolle her-
aus (JOHANNES 9, 1ff) und weist sie darauf hin, dass die Not dieses Men-
schen einzig und allein ihr liebend-helfendes Tun herausfordert.

In solchen Werken der Liebe sind bereits jetzt mitten in allen Dunkelheiten
der Welt und des Lebens »zeichenhaft« die »zukiinftigen Heilsgiiter ...
vergegenwirtigt« (UHLHORN 1959, 37f). In Christus selbst, in dem, was er
sagt und wirkt, wie in alledem, was in seinem Namen und Geist getan
wird, ist das »Reich Gottes« bereits angebrochen und wirksam. Das hat
die Kirche zu bezeugen in Wort und Tat. Sie ist — wie Dietrich Bonhoeffer
sagt — »Kirche fiir andere« oder sie ist nicht Kirche. Ihre Predigt und ihre
Diakonie sind zwei Seiten ein und derselben Medaille. Weder diese noch
jene ist ohne das andere. Jener rétselhafte und gewaltige Gott, der Welt,
Mensch und Erde geschaffen hat und zu so vielem Fragen immer wieder
Anlass gibt, hier wird er offenbar als der, der er ist: der » Vater der Barm-
herzigkeit und Gott allen Trostes« (2. Korinther 1, 3). Hier wird gelemnt
und erfahren »das Grofte und Seligste, was in der Religion gelernt werden
kann, ... die Liebe Gottes« (HARNACK 1902, 107). Darin besteht das Spezi-
fikum »diakonischer Sozialer Arbeit«.

Die »organisierte« diakonische Arbeit

Wenn wir in unserem Zusammenhang von »Diakonie« sprechen, dann
meinen wir damit nicht die titige christliche Néchstenliebe des einzelnen,
sondemn vielmehr den ganzen Bereich der »organisierten« Diakonie, also
das organisierte Hilfehandeln in kirchlicher bzw. allgemein christlicher
Verantwortung« (DAIBER 1988, 121). Alle natiirlichen Gaben und Bega-
bungen, alles, was der Mensch empfangen oder erworben, was er durch
Ausbildung, Erfahrung und Beruf daraus »gemacht« hat, sind kein Besitz
oder »Haben«, das nur ihm selber gilt. Sie sind vielmehr Geschenke —
»Charismen«, wie das neue Testament sagt —, mit denen der so begabte
Mensch als »guter Haushalter Gottes« zu »wuchem« also Gott und den
Mitmenschen in Ehe und Familie, Haus und Beruf, Nachbarschaft, Ge-
sellschaft und Staat zu dienen hat. Nicht die Ablehnung oder Abkehr von
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der sog. »Welt«, sondern in der so gearteten Zuwendung zu ihr und dem
Nichsten besteht der »verniinftige«, d. h. der »christusgeméfBe« Gottes-
dienst (ROMER 12,1). Entsprechend mahnt der 1. Petrusbrief: »Dienet ein-
ander, ein jeder mit der Gabe, die er empfangen hat« (1. PETRUs 4, 10). Von
dieser Nichstenliebe des einzelnen Christenmenschen ist jenes »organi-
sierte Hilfehandeln« zwar zu unterscheiden, aber nicht zu trennen. Das
organisierte Hilfehandeln ist ohne jene als Gestaltwerdung des christli-
chen Glaubens weder moglich noch denkbar.

Bereits die Apostelgeschichte des griechischen Arztes Lukas ldsst — bei
aller idealisierenden Beschreibung — deutlich werden, dass und wie un-
sachgemil es ist, die Ndchstenliebe des einzelnen auszuspielen gegen das
organisierte Hilfehandeln, obgleich entsprechende Stimmen bis zum heu-
tigen Tage selbst in der Kirche nicht verstummt sind. So sehr die junge
christliche Gemeinde von Anfang an darauf gedrungen hat in den irdi-
schen Beziigen die Liebe Gottes zum Menschen Gestalt werden zu lassen,
so sehrhat sie sich als Ganze zum Dienst der helfenden Liebe berufen und
gedrungen gewusst und z.B. durch das Sammeln von Spenden (Almosen)
und diakonische Dienste Notleidenden zu helfen versucht. Man erkannte
sehr bald, dass die Fiille und Vielfalt der hier anstehenden Herausforde-
rungenden einzelnen Christenmenschen iiberforderten und allein mit spon-
tanenAktionen diesen N6ten nicht beizukommen war, sollte die Hilfe wirk-
lich umfassend, »fall«-gerecht, verldsslich und effektiv sein. Da gab es die
Witwen und Waisen, Schwache, Kranke, Gebrechliche, Behinderte und
Ausgestoflene, da gab es die in Gefidngnissen Inhaftierten, diejenigen, die
zur Zwangsarbeit in Gruben und Bergwerken Verurteilten, die es zu besu-
chen und zu pflegen galt, da gab es die vielen Fremden und Durchreisen-
den, fiir die eine Unterkunft bereitgestellt, die Arbeitslosen, fiir die eine
Arbeit gefunden werden musste. Diese Notstinde gingen iiber die Mog-
lichkeiten und Krifte des einzelnen Gemeindemitgliedes weit hinaus.
Neben die personliche Liebestitigkeit des einzelnen Christenmenschen #ritt
die »organisierte Liebestdtigkeit«. Den ersten Schritt dazu schildert Lukas
in der Apostelgeschichte 6, 1ff: ein Teil der Gemeinde (die »griechischen
Juden«) emport sich gegen die »hebréischen Juden«. Ursache des Streites:
bei dertdglichen Versorgung der Witwen in der Gemeinde werden die »grie-
chischen« iibersehen. Was ist zu tun, nachdem auf einer Gemeindever-
sammlung die Apostel dargelegt haben, dass die Versorgung aller Witwen
zwar gewdhrleistet werden miisse, sie selber aber diese Aufgabe neben
dem Predigtamt nicht zusitzlich iibernehmen konnten, ohne dass dieses
Schaden nihme? Einigkeit besteht dariiber, dass weder dieses noch jenes
zukurzkommendiirfe. Die Losung erfolgt durch die Berufung von sieben
Minnern durch die Gemeinde zur (professionellen) Wahmehmung dieser
diakonischen Aufgabe der Witwenversorgung. Es sind die ersten »Diakone«.
Ihre Berufung erfolgt durch die Gemeinde unter Gebet und »Handaufle-
gung«. Neben das »Predigtamt« tritt das »Diakonenamt«. Die Frage einer
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hierarchischen Wertigkeit stellt sich nicht. Beide sind in dieser Situation
notig, um den kirchlichen Auftrag zu erfiillen.

Dieser kurze Bericht des Lukas verdeutlicht, was »organisierte« Diakonie
ausmacht: ein Notstand, der weder durch die Hilfe einzelner Gemeinde-
mitglieder noch durch die vorhandenen Amter und Dienste bewiltigt wer-
den kann, fiir die christliche Gemeinde aber eine Herausforderung dar-
stellt, der sie sich nicht entziehen darf. Sie hat daher nach anderen situations-
und sachgemiBen Hilfsmoglichkeiten zu suchen. Beruft sie als Ganze
Menschen in diesen Dienst, so miissen diese dazu bereit und geeignet sein.
Zu dieser Eignung gehort wesentlich, dass sie selber Glaubende sind und
der Gemeinde angehoren, denn sie handeln fortan nicht mehr als »Privat-
personen«, sondern im Dienste der Gemeinde. Sie sind Mandatstréger, die
im Auftrag und namens der Kirche tétig und ihr daher verantwortlich sind.
Daher ihre »offentliche Berufung« durch und in der Gemeinde. Neben die
Liebestétigkeit des einzelnen ist damit die »organisierte« Diakonie derge-
stalt getreten, dass diese von der Gemeinde (Kirche) getragen, durchge-
fithrt und verantwortet wird.

Wir bezeichnen diesen Zweig, der sich durch die ganze Kirchen-/Diakonie-
geschichte zieht, heute als »Gemeindediakonie«. Unter diesem Begriff
werden alle diakonischen Einrichtungen und Aktivititen subsumiert, die
von Korperschaften der »verfassten« Kirche, also von Landeskirchen,
Kirchenkreisen/Dekanaten und Kirchengemeinden, getragen und unter-
halten werden. Dariiber hinaus entwickelt sich spéter, vor allem seit der
»konstantinischen Wende, ein weiterer Strang. Unter Kaiser Konstantin
(280-337) wird das Christentum Staatsreligion, die christliche Gemeinde
»Reichskirche«. Der — Christ gewordene — Kaiser begreift die allgemeine
Not als eine »6ffentliche« Aufgabe, die er, da diese als einzige iiber ent-
sprechende Erfahrungen verfiigt, der Kirche iibertrégt.

Diese, die sich von ihrem Hermn nicht nur an ihre Gemeindemitglieder,
sondern an alle Menschen gewiesen wei3 (vgl. BEYREUTHER 1962, 131f),
iibernimmt diese Aufgabe und Verantwortung, sieht sich aber angesichts
des Massenelends nicht imstande mit ihren bisherigen Moglichkeiten dem
von ihr Geforderten auch nur annihernd gerecht zu werden. So entstehen
nun — zwar unter dem Dach der Kirche, aber nicht von und durch sie selbst
getragen — neben den Gemeinden, und rechtlich und organisatorisch ge-
trennt von ihnen, besondere Einrichtungen caritativer Hilfeleistung, die
sich zunéchst und bis ins Mittelalter hinein bei den Klostern ansiedeln und
durch diese initiiert, getragen und verantwortet werden: Spitéler,Hospitéler,
Findlingsheime, Waisenhduser, Erziehungsheime und Unterkiinfte fiirAlte.
Die »Laien« — und hier vor allem Frauen — sind es, die weithin die diako-
nischen Dienste in diesen Einrichtungen leisten und nur durch sie kénnen
fortan diese Dienste in ihrem Umfang und in ihrer Vielseitigkeit durchge-
filhrt und gewéhrleistet werden. Dieses gilt erst recht fiir das Hoch-
mittelalter, als neben die Kloster die Gilden, Ziinfte, Bruderschaften und
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Kooperationen und zunehmend mehr die Stédte als Tréger caritativer Ein-
richtungen traten.

Vom 17. Jahrhundert an sind es dann die »groflen Personlichkeiten, die
als »Pioniere« bis heute bekannte Einrichtungen ins Leben rufen und eine
bahnbrechende Wirksamkeit entfalten. August Hermann FRANCKE (1663—
1727) wird mit seinen Stiftungen in Halle zum Begriinder einer eigenstén-
digen »Jugendhilfe«; Reichsgraf Nikolaus voN ZmzeNDoRF (1700-1760)
schafft mit seiner »Briidergemeinde« in Herrenhut gleichsam das »Modell
einer diakonisch handelnden Gemeinde« (BEYREUTHER 1962, 45). Pastor
Theodor FLEDNER (1800-1864) griindet in Kaiserswerth die erste »Bil-
dungsanstalt fiir evangelische Pflegerinnen«. Mit Johann Hinrich WicHERN
(1808—1881) und seinem »Rauhen Haus« in Hamburg tritt dann die wohl
grofite diakonische Personlichkeit im 19. Jahrhundert auf den Plan.

Erauch ist es, der mit dem von ihm begriindeten »Central — Ausschuss fiir
Innere Mission« und dessen regionalen Vertretern und Vereinen die vielen
eigen- und selbstdndigen diakonischen Einrichtungen in Deutschland un-
ter einem Dach versammelte. Nicht unerw#hnt in dieser unvollstindigen
Aufzéhlung darf Pastor Freidrich voNn BopeLscHwinGH (1831-1910) blei-
ben. Mit der Griindung der Diakonenanstalt »Nazareth« und der des
Diakonissenmutterhauses »Sarepta« verwandelte er die Stadt Bethel bei
Bielefeld in eine Gemeinde, in der Gesunde und Kranke, Behinderte und
Nichtbehinderte, »Briider von der Landstrae« neben Diakonissen und
Diakonen mit ihren Familien zusammen lebten, arbeiteten und ihre Got-
tesdienste und Feste feierten.

Die Gefahrdungen der historischen Entwicklung dieses Zweiges »organi-
sierter Diakonie« — rechtlich — neben und unabhingig von der sog.
»Verfassten Kirche« und den von ihr selbst getragenen und daher unselb-
stindigen diakonischen Einrichtungen liegen vor Augen. Da es nicht ge-
lang, die beiden »Stringe« Kirche und Diakonie, Diakonie und Kirche zu
einem »zielbewufiten Zusammenwirken« zusammenzufithren (SCHAFER
1903, 28), kam es weithin zu einem &uflerst spannungsreichen, nicht sel-
ten zu einem konkurmierenden Nebeneinander. Was untrennbar zusammen-
gehorte, driftete auseinander und das, obgleich hier wie dort Mitglieder
der Kirche und bewusste Christenmenschen — oft sogar kirchliche » Amts-
triger« — lebten und ihren Dienst taten.

Dieses konnte durchaus zur Folge haben, dass Gemeinden sich von ihrer
diakonischen Verantwortung emanzipierten und sich auf ihr »Innenleben«
zuriickzogen und diakonische Einrichtungen im Widerstreit zur Kirche ihren
Dienst taten. Andererseits ldsst die Geschichte deutlich werden, dass gera-
de dieser »Strang« organisierter Diakonie es ermdglichte, dass der Dienst
der helfenden Liebe sich dulerstumfassend und vielseitig entfalten, er auf
neue Situationen flexibel reagieren, viele Menschen haupt- und ehrenamt-
lich fiir diese Arbeit gewinnen, die vorhandenen finanziellen Mittel du-
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Berst wirtschaftlich und effektiv einsetzen und auf sein kirchlich wie ge-
sellschaftlich-politisches Umfeld bewusstseinsbildend und prégend einwir-
ken konnte.

Das Diakonische Werk der EKD

Erst das Jahr 1957 brachte — nicht zuletzt aufgrund der Erfahrungen von
Kirche und Diakonie im sog. »Dritten Reich« — den ersten Schritt zur Zu-
sammenfiihrung der beiden historisch gewachsenen »Stringe«, dem im
Jahre 1975 der zweite und — zunéchst — definitive folgte: die Griindung
des »Diakonischen Werkes der Evangelischen Kirche in Deutschland«
(EKD). Damit wird endlich auch rechtlich zum Ausdruck gebracht und
von beiden Seiten bekannt, dass die Diakonie eben kein beliebiges Werk
neben oder gar abseits, sondern eine direkte und unmittelbare »Wesens-
und Lebensduferung« der Kirche ist, beide aus ein- und derselben Wurzel
leben, daher untrennbar zusammengehotren und aufeinander bezogen sind.
Das Diakonische Werk der EKD nimmt die »diakonischen und volks-
missionarischen Aufgaben« der EKD wahr, die ihrerseits selbst Mitglied
des Werkes ist.

Da das »Kirchesein« nach evangelischem Verstdndnis nicht von bestimm-
ten einheitlichen »Rechtsformen« und »Rechtsordnungen«, sondern al-
lein davon abhingig ist, dass Christus in Wort uns Tat verkiindigt und die-
ses durch jene so weit als mdglich gewiahrleistet und gefordert wird, wird
geregelt, dass die Korperschaften und Organe der Kirche und der Diako-
nie moglichst eng zusammenwirken. Diakonische Aktivitéiten, die sich in
kirchlicher Trégerschaft befinden, sind — in der Regel — als solche auf-
grund entsprechend kirchlicher Gesetze iiber die jeweils tragende kirchli-
che Korperschaft (Kirchengemeinde, Kirchenkreis/Dekanat, Landeskirche)
Mitglieder des diakonischen Werkes.

Die privatrechtliche Form des diakonischen Werkes wird beibehalten und
zwar aus Griinden seiner kooperativen Swuktur, da sich diese insgesamt in
der Geschichte bewihrt hat: gibt sie der diakonischen Arbeit doch ein
Hochstmall an Selbstbestimmung, Selbstverwaltung und Selbstorgani-
sation und gewihrleistet damit, dass ihre Dienste menschen-, orts- und
situationsnah, flexibel sowie wirtschaftlich und effektiv angeboten und
verwirklicht werden konnen. Das Diakonische Werk der EKD ist daher
kein Tréger-, sondern lediglich ein Dachverband. In diesem haben sich die
einzelnen diakonischen Rechtstriger — die Einrichtungen, Werke, Anstal-
ten, Vereine und Stiftungen — zusammengeschlossen, damit er ihre Arbeit
fordert, einrichtungsiibergreifende Mafnahmen durchfiihrt, der Zusammen-
arbeit und der einheitlichen Wahmehmung und Vertretung ihrer Interessen
dient. Als Mitglieder des Diakonischen Werkes sind die Einrichtungen ih-
rerseits verpflichtet, den »evangelischen Charakter« zu wahren und durch
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»amtliche Vertreter« die Bezogenheit zur Kirche zu verdeutlichen.

Die Arbeit des Diakonischen Werkes vollzieht sich gleichsam in zwei
Organisationsstrangen: in und durch die sog. »Landesverbdndec, in denen
die Einrichtungen eines bestimmten geographisch bzw. kirchlich festge-
legten Raumes — etwa dem der Landeskirchen entsprechend — zusammen-
gefiihrt sind (z. B. »Das Diakonische Werk der Ev.-luth. Landeskirche
Hannovers e. V.«) und in und durch die sog. ca. einhundert »Fachverbén-
de«, in denen jene diakonischen Rechtstriger und Einrichtungen
zusammengefasst sind, die in ein- und demselben Arbeitszweig arbeiten
(z.B. der Fachverband fiir »Jugendhilfe«, »Altenhilfe« usw.).

Diese Rechtsgestalt erscheint kompliziert und sie ist es auch. Das Diako-
nische Werk: »Werk der Kirche« und eigenstindiger Verein — das ergibt
auf allen Handlungsebenen Reibungsflichen und Abstimmungsprobleme.
Bei aller Ubereinstimmung im Grundsétzlichen und bestem Wollen zur
Zusammenarbeit, konnen sich diese unterschiedlichen Strukturen in Kir-
che und Diakonie im Alltag durchaus als hinderlich erweisen, bestehende
»Schwellendngste«, Vorurteile und Vorbehalte auf beiden Seiten verstir-
ken und das umso mebhr, als sich die »kirchliche« und »diakonische« Ar-
beit eben auch in sehr unterschiedlichen Organisasionsformen abspielen.
Kirchengemeinden sind in einem bestimmten geographischen Raum tétig
und offen fiir alle Menschen — die funktionalen diakonischen Dienste da-
gegen nur fiir bestimmte Menschen und Menschengruppen; jene haben
daher eine »Geh-« , diese eine »Kommstruktur«; der Dienst der Gemein-
den ist grundsitzlich nicht zeitgebunden, der der diakonischen Einrichtun-
gen ist bestimmt durch den Rhythmus des gesellschaftlichen Arbeitstages.
Hier eine kleine Dienstgruppe, dort eine diakonische Einrichtung mit ei-
ner Vielzahl von Spezialisten und Fachkréften und einem entsprechend
ausgestatteten rdumlichen, personellen und technischen Apparat, der iiber-
méchug erscheint. Haben es, leider, schon diakonische Mitarbeiter/-innen
schwer, in der Kirche ihren Platz zu finden (vgl. RANNENBERG 1996, 93ff),
so kann diese Verschiedenheit durchaus dazu fiihren, dass Gemeinde und
diakonische Einrichtung nebeneinander her leben und jeweilsihr Eigenle-
ben fiihren. Ihre wechselseitige Bezogenheit wird zwar gepredigt, ist viel-
leicht durchaus auch beiderseits im Bewusstsein, aber sie wird nicht ge-
lebt und praktiziert. Andererseits kann nicht iibersehen werden, dass die
Entwicklung der letzten Jahrzehnte einen Durchbruch gebracht hat.

Wohl noch nie in ihrer Geschichte sind kirchliche Kérperschaften in dem
Umfang und MaBe Trager diakonischer Inisiativen und Aktionen, Einrich-
tungen und Dienste gewesen wie in der Gegenwart: angefangen von der
Schularbeiten-, der Babysitter- und der Mutter-und-Kind-Gruppe iiber den
Kindergarten bis hin zur Altentagesstitte und dem Altenheim, von der
»Herberge zur Heimat« iiber die Arbeitslosenwerkstatt bis hin zur Bosnien-
hilfe und der Partnerschaft fiir eine Gemeinde in Siidafrika, von der Dia-
konie-/Sozialstation iiber die Sozialarbeit bis hin zur Lebens- und Sucht-
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beratung. Briickenschlédge sind erfolgt nicht nur durch und iiber die sog.
»Anstaltsgemeinden« in diakonischen Einrichtungen, regelméBige Kol-
lekten in den Gottesdiensten, sondern auch durch die Ubernahme von Pa-
tenschaften fiir bestimmte Menschen, Dienste, Stationen und die Durch-
filhrung von Konfirmandenpraktika in den Diakonischen Einrichtungen
sowie die gemeinsame Planung und Durchfiihrung von Tagen oder » Wo-
chen der Diakonie«, Basaren, Festen und Feiern. Stirker bzw. gezielter
denn je versuchen Diakonische Dienstleistungstréger ihre spezifische »dia-
konische« Identitdt herauszuarbeiten und sie — nach Innen wie nach Au-
Ben — zu vermitteln und zu praktizieren.

Und da ist die komplizierte Rechtsfigur des Diakonischen Werkes selbst
als »Dachverband« in ihrem Verhiltnis zu den vielen Landesverbinden
und dieser wiederum zu der Vielzahl und Verschiedenheit ihrer einzelnen
selbstdndigen Mitglieder! Da kann es durchaus »innerdiakonische« Kon-
kurrenzen geben, wo Abstimmung und Kooperation, Alleingéinge und Ein-
zelaktionen, wo gemeinsames Vorgehen dringend erforderlich wire. Und
doch lasst sich nicht bestreiten, dass gerade die kooperative Struktur des
Diakonischen Werkes, Dezentralisation und Delegation, die Eigenstédndig-
keit der vielen Mitglieder mit dazu beigetragen haben, dass die Diakoni-
schen Einrichtungen gerade in diesen Jahren sozialer Umbriiche und Ein-
schnitte duBlerst flexibel auf die sich verdndernden Herausforderungen rea-
giert, ihre Strukturen, die Arbeitsweise und Arbeitsabldufe, die Wege zu
Entscheidungsfindungen und Mitbestimmung derart den Erfordernissen
ihres Auftrages und Selbstverstdndnisses sowie des »sozialen Marktes«
angepasst haben, dass demgegeniiber alle Unkenrufe inner- und au8erhalb
ihrer Reihen immer kleinlauter geworden sind.

Ob nichtdennoch in der Struktur des Diakonischen Werkes selbst und der
Zusammenarbeit mit der Kirche Verdnderungen, Korrekturen und Straf-
fungen notwendig sein werden, muss — gerade angesichts eines immer
mehr zusammenwachsenden Europas — dennoch gefragt und von beiden
Seiten bedacht werden. Gerade die Geschichte von Kirche und Diakonie
hat eben auch gezeigt, wie fatal es sich auswirken kann, wenn ihre Struk-
turen nicht mehr ihrem Arbeitsauftrag und den Erfordernissen ihrer Zeit
entsprechen. Dieses gilt z. B. fiir die Zeit der Weimarer Republik und das
»Dritte Reich« (vgl. RANNENBERG 1996, 42). Und in und bei alledem ist
das Diakonische Werk der EKD auf allen seinen Ebenen — und wahrlich
nicht zuletzt — einer der sechs »anerkannten Spitzenverbédnde der freien
Wohlfahrtspflege«. Dabei vertritt er nicht sich selbst — was rechtlich durch-
aus moglich wire —, sondern die Diakonie der Evangelischen Kirche in
Deutschland. Als »Sozialgestalt der Kirche« arbeitet daher das Diakoni-
sche Werk mit anderen Wohlfahrtsverbinden zusammen und wirkt so an
der »Wohlfahrt« des Gemeinwesens mit.
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Die Diakonie in Staat und Gesellschaft

Jene Stimmen im kirchlichen wie im auerkirchlichen Bereich, die immer
wieder vehement fordern, die Kirche mdge sich aus jedwedem politischen
Geschift tunlichst heraushalten, werden hier zweifellos schriller, iiberho6-
ren aber, das dieses dem Auftrag der Kirche und ihrer Diakonie, iiber den
nichtsie, sondern der iiber sie verfiigt, widerspricht. Indem dieser Auftrag
sie in Wort und Tat an die » Welt«, an alle — und vor allem alle hilfsbediirf-
tigen — Menschen verweist, befinden sich Kirche und Diakonie, ob sie
wollen oder nicht, mittendrin im politischen Getiimmel, denn gerade das
soziale Feld ist bestimmt durch ein dichtes Geflecht staatlicher Gesetze,
Verordnungen und Regelungen, politischer Planungen, Vorstellungen und
Vorgaben.

Wenn in der Bibel gefordert wird: »Suchet der Stadt Bestes« (JEREMIA 29,
7), dann konnen und diirfen Kirche und Diakonie gar nicht anders als —
zusammen mit den anderen Verbinden und Gruppen — zu suchen und mit-
zuwirken an der Erfiillung des Auftrages des Grundgesetzes Art. 20, Abs.
1: »Die Bundesrepublik Deutschland ist ein demokratischer und sozialer
Rechtsstaat«. Das gilt umso mehr, als dieser Verfassungsauftrag zwar das
Ziel einer gerechten, auf Ausgleich bedachten Sozialordnung normiert,
indem er aber die Frage nach dem »Wie« zur Erreichung dieses Zieles
bewusst offenhilt, gerade auch die Kirche und ihre Diakonie mit ihren
Vorstellungen und Erfahrungen aufihre besondere Verantwortung anspricht.
Dieser Staat des Grundgesetzes nimmt — gerade auf dem sozialen Sektor —
keine unangemessene Omnipotenz, kein Monopol fiir sich in Anspruch.
Gerade als weltanschaulich neutraler Staat setzt er die »Menschenwiirde«
—eindurch und durch biblischer Grundgedanke — und damit die unverfiig-
und unantastbare unverwechselbare Einzigartigkeit und Freiheit des Ein-
zelnen voraus und legt daher Wert darauf, dass seine Biirger nicht nur ge-
schiitzt werden, sondern ihre unterschiedlichen Vorstellungen, Uberzeu-
gungen und Interessen zur Verwirklichung der allgemeinen Wohlfahrt sich
auch konkret entfalten, in die Entscheidungsprozesse einbringen und auf
diesem Feld praktisch mitwirken konnen. Er will die Mitarbeit von Grup-
pierungen und Verbianden mit moglichst unterschiedlich profilierten Welt-
und Lebensanschauungen und weif} sich auf diese angewiesen.

Damit ist fiir alle eine doppelte Freiheitsgarantie gegeben: fiir jeden ein-
zelnen Biirger, sei er aktiv Helfender oder Hilfsbediirftiger, dass er frei
iiber das Angebot entscheiden kann, das ihm in seiner jeweiligen Notsitua-
tion als das ihm gemife und geeignete erscheint, fiir den jeweiligen An-
bieter, dass er ein von seinem Selbstverstidndnis her gepriagtes Profil nicht
nur haben darf, sondern ein solches haben soll und muss, da nur auf diese
Weise eine echte Wahlmoglichkeit gegeben ist.

Wenn die Diakonie der Kirche im Rahmen dieses sozialen Gestaltungs-
raumes titig wird, dann aber nicht als »Erfiillungsgehilfe« oder »Subun-
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ternehmer«, sondemn als Partner des Staates. Dabei bewegt sie sich nicht in
einem gleichsam »rechtsfreien« Raum. Im Gegenteil: je mehr dieser Staat
sein sozialpolitisches Ziel zu verwirklichen sucht, je mehr er daher immer
neue Aufgaben aufgreift, je schneller andererseits der Ausbau sozialer Dien-
ste —und damit auch solcher der Diakonie — voranschreitet und 6ffentliche
Zuwendungen erfahrt — und umgekehrt: je mehr sich dieser Staat von je-
nem Ziel zu verabschieden scheint, je weiter er sich von seinen sozialpoli-
tischen Aufgaben entfernt, dffentliche Leistungen »deckelt« und Sozial-
leistungen kiirzt, desto schwieriger wird es, wie fiir die Verbénde, so erst
recht fiir die Diakonie der Kirche, in diesem Gestriipp sténdig sich verin-
dernder Vorgaben und Gesetze das Spezifische in der Ausrichtung ihres
sozialen Dienstes und die garantierte Autonomie ihrer Organisations- und
Rechtsgestalt zu wahren und zu verwirklichen. So oder so — die Reibungs-
flachen werden grofer, die Gefahr der Nivellierung des eigenen Profils
akuter. Gerade hier hat sich das Miteinander von Kirche und Diakonie zu
bewdhren. Gemeinsam stehen sie vor der Aufgabe — und Schwierigkeit —
die Besonderheit ihres Dienstes zu konkretisieren, sie nach Innen wie nach
Auflen zu leben und sie der Offentlichkeit plausibel zu machen. Dazu ge-
hort, dass sie ihre Dialogfahigkeit entwickeln und wie den politischen so—
nicht zuletzt — den wissenschaftlichen Diskurs suchen und pflegen (vgl.
MuHLUM und WALTER 1998, 277ff).

Dass der Sozialstaat bisheriger Art anseine Grenzen gestoflen ist und drin-
gend des Umbaues bedarf, erscheint unzweifelhaft. Es ist allerdings umso
dringlicher zu fragen, ob dieser auf der bisherigen Grundlage geschehen
oder eine vollig neue Richtung eingeschlagen werden soll. Die Gefahr ist
groB}, dass das »Leistungsvermdgen der Volkswirtschaft [...] auf Kosten
der sozialen Sicherung gestérkt werden soll.

Nicht nur als Anwalt der Schwachen auch als Anwalt der Vernunft warnen
die Kirchen davor, den Pfeiler der sozialen Sicherung zu untergraben«
(Kirchenamt der EKD 1997, 9). Einer »Umkehr vom solidarischen zum
subsididren Sozialstaat« (FiIcCHTNER 1998, 11) stellen Kirche und Diakonie
entgegen: »Solidaritdt und Gerechtigkeit sind notwendiger denn je«.
Gerade sie sind der ausschlaggebende Mafistab, wenn es um die Frage
nach einer wahrhaft »zukunftsfahigen und nachhaltigen Wirtschafts- und
Sozialpolitik« (Kirchenamt der EKD, 1997, 7) geht. In solch kritischer
Zeitgenossenschaft nimmt die Kirche und ihre Diakonie ihren Auftrag als
eigenstdndiger Partner im Staat des Grundgesetzes, nimmt sie ihre soziale
Aufgabe in der Gesellschaft wahr. Sie sieht sich dazu durch ihren Auftrag
und ihr Selbstverstdndnis herausgefordert und dieses umso dringlicher, als
es ihr wie diesem Staat um dasselbe Gemeinwesen und dieselben Men-
schen geht. Gerade dem »weltanschaulich neutralen« Staat ist es verwehrt,
eigene Werte zu schaffen, zu begriinden und zu proklamieren. Anderer-
seits ist er elementar auf einen Grundkonsens sittlicher Grundwerte ange-
wiesen, da ohne einen solchen menschliches Leben und Zusammenleben
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nicht méglich ist. Dieses gilt erst recht in einer pluralen Gesellschaft, die
sich immer weiter ausdifferenziert.

Dieser Staat bekennt sich zwar zur »Wiirde« des Menschen, zur Freiheit
und Gleichheit aller Menschen, aber es bedarf erst der inhaltlichen Fiil-
lung dieser Begriffe und einer ihr entsprechenden Verstdndigung, um ihre
Operationalisierung, Umsetzung und Vermittlung in den gesellschaftlichen
und politischen Alltag zu erméglichen. Hier liegt die eigentliche Heraus-
forderung. Das aber setzt voraus, dass solche »Werte« von den Biirgern
selbst direkt oder indirekt — ndmlich durch die von ihnen geschaffenen
Institutionen und Organisationen — geweckt, geférdert und in das Gemein-
wesen eingebracht werden. Daher ist dem Staat an einem 6ffentlichen Dis-
kurs mit entsprechend unterschiedlichen weltanschaulichen Prigungen
gelegen. Dieser stellt sich umso schwieriger dar, als er sich abspielt auf
dem Hintergrund einer tiefen Unsicherheit »iiber viele Verldsslichkeiten«
des menschlichen Lebens und Zusammenlebens sowie iiber die » Verbind-
lichkeit von MafBstidben« (Denkschrift der EKD 1979, 7). Werte, Normen
und Orientierungen sind im Wandel begriffen. Das aber bedeutet ja kei-
neswegs deren Ende. Im Gegenteil. MaBstibe und Werte sind immer und
zu allen Zeiten das Ergebnis 6ffentlicher Auseinandersetzungen in Situa-
tionen tiefgreifender Umbriiche gewesen. Gerade sie erfordem eine ge-
steigerte Offenheit und Sensibilitdt, ein noch tieferes Nachdenken und
umfassenderes Vorausdenken, da das, was sich da an Neuem herausbildet,
jeden einzelnen in sehr konkreter Weise betrifft und das Gemeinwesen zu
entsprechenden Regelungen und Handlungen herausfordert — man denke
nur an die durch die Gentechnik oder die Fortschritte in der Medizin auf-
geworfenen Fragen.

In dieses Suchen nach einem Grundkonsens bringen sich die Kirche und
ihre Diakonie nicht ein, um ein »Wertemonopol« fiir sich geltend zu ma-
chen, wohl aber als solche, die sich dem »Humanume, der »Menschlich-
keit« des Menschen und darum dem Ganzen des Gemeinwesens und sei-
nem sozialen Frieden verpflichtet wissen.

Ob es um die Frage nach dem Anfang oder dem Ende des menschlichen
Lebens, die Manipulation an menschlichen Keimzellen, die Herstellung
von Embryonen zu Forschungszwecken, die Kéltekonservierung noch nicht
gebrauchter Embryonen, Organentnahme und -verpflanzung usf. geht —
immer steht hier das »Humanum« von Mensch und Gesellschaft und seine
Zukunft auf dem Spiel. Wie der Humanismus der Modermne, so vertreten
auch Kirche und Diakonie nachdriicklich die Position, dass das »Erkenne
dichselbst«unausweichlich jeden Menschen herausfordert und der Mensch
wie seine Bestimmung, so sich selbst verrit, wenn er sich dieser Aufgabe
zu entziehen versucht. Daher treten sie nachdriicklich fiir einen ¢ffentlich
gefiihrten Dialog und dafiir ein, dass ein solcher geférdert und geschiitzt
und nicht lediglich hinter »verschlossenen Tiiren« intern von sogenannten
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»Experten« gefiihrt wird. Kein Mensch und kein Gemeinwesen — gerade
auch der demokratische Staat nicht — ist vor Kurzsichtigkeiten, dem vor-
zeitigen Kapitulieren vor sog. »Sachzwidngen« und ideologischen Verzer-
rungen jedweder Art geschiitzt. Sie stellen vielmehr eine fortdauernd aku-
te Gefahr und eine dementsprechende Herausforderung dar. Ein neuer
Grundkonsens ist immer und muss das Ergebnis eines evolutionédren ge-
sellschaftlichen Prozesses bleiben. In diesem notwendigen Prozess weif3
sich die Kirche und ihre Diakonie von ihrem Auftrag und Selbstverstind-
nis gefordert. Eine Ubereinkunft und Gewissheit iiber Maftdbe und Nor-
men diirfen weder der Willkiir des Stirkeren noch dem bloen Wechsel
politischer Mehrheiten ausgeliefert und iiberlassen werden. Der unerlésslich
notwendige Konsens muss sich in einem gesamtgesellschaftlichen Dialog
immer neu herausbilden, wenn er diese Gesellschaft tragen und zusam-
menhalten, seine gemeinschaftsbildende Kraft gerade in Krisenzeiten be-
wihren und damit den gesellschaftlich-sozialen Frieden bewahren soll.
Allein auf dieser Grundlage und in diesem Rahmen kann sich das »Human-
umg, die »Menschlichkeit« des Menschen und ein diesem entsprechendes
und seiner Verwirklichung dienendes Gemeinwesen entwickeln.

Diakonischer Dienst als Dienst am Humanum

Um das Ganze des Gemeinwesens ist es der Diakonie der Kirche demnach
zu tun, weil es ihr um den Einzelnen, um den Menschen geht, dessen spe-
zielle Notsituation sie zu seinem N#chsten werden ldsst. Sie fragt also nicht
nach Religions- oder Bekenntnis-, nicht nach Rassen- oder Staatsangeho-
rigkeit, nicht nach Schicksal oder Schuld. Thre 24.000 selbstdndigen Ein-
richtungen, ihre mehr als 400.000 hauptberuflich tdtigen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter, wobei in diesen Zahlen die von der »verfassten Kirche«
getragenen diakonischen Einrichtungen nicht enthalten sind, sie dienen
den Gefangenen in den staatlichen Strafvollzugsanstalten ebenso wie den
Fliichtlingen und Asylanten, den verwahrlosten und gefihrdeten Kindern
und Jugendlichen ebenso wie den Kranken, Gebrechlichen, Behinderten
und Alten, den Arbeits- und Obdachlosen ebenso wie den Alleinerziehen-
den, den Ratlosen und Einsamen. In diesen Einrichtungen geht es nicht
um die soziale Praxis einer allgemeinen Philanthropie, sondern um eine
Hilfe, die zum je unverwechselbaren Einzelnen sich verhilt.

»Diakonie — damit Leben gelingt.« (MLETZKO 1998, 272) Dieses Leben
besteht nicht in der Ganzheit eines »Zustandes volligen korperlichen, see-
lischen und sozialen Wohlbefindens« wie die inzwischen korrigierte Defi-
nition derWHO von 1948 fiir den Begriff »Gesundheit«lautete (vgl. KREBS
1990, 128, 132). Das Kreuz Christi l4sst deutlich werden, dass es ein sol-
ches Leben nicht gibt und nicht geben kann, sondern wahres »Leben« und
Menschsein darin besteht, dass es sich in aller Bruchstiickhaftigkeit, in
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allen Begrenzt- und Bedingtheiten, bei allen Rissen und Spriingen, Behin-
derungen und Verwundungen von Gott als seinem Ursprung getragen, in
ihm geborgen, von ihm um Christi willen gerechtfertigt, geheiligt und be-
leitet weiB. Gerade diese Gewissheit gelungenen Menschseins und Le-
Eens in und durch alle Einschridnkungen und Widerspriichlichkeiten hin-
durch soll in der Sozialen Arbeit der Diakonie erfahr- und erlebbar wer-
den. Diese Lebensgewissheit fiihrt zu einer Weggenossenschaft mit dem
in Not geratenen Néchsten, nicht zu einer Subjekt-Objekt-Beziehung, son-
dern zu einer Beziehung zwischen Partnern, von denen der eine sich z. B.
gezwungen sieht, auf Zeit oder gar auf Dauer seine Autonomie und Selb-
stindigkeit in die Hand eines anderen Menschen zu legen. Gerade in die-
ser Situation des Angewiesenseins, dieser Bediirftigkeit, dieser Rat- und
Hilflosigkeit aber offenbart sich dem diakonisch helfenden Partner in kras-
ser, schmerzhafter Deutlichkeit, was der Mensch schlechthin, also auch er
selbst, im tiefsten Grunde ist: ein Wesen, das des Mitseins Gottes und des
Menschen zu einem »gelingenden Leben« bedarf — ausnahmslos und auf
allen Stationen des Weges. .
Die zu leistende Hilfe kann daher notwendigerweise weder Uber- noch
Unterordnung und auch nicht bedeuten, sich selbst an die Stelle fehlender
Selbstindigkeit zu setzen und damit die Abhéngigkeiten noch weiter zu
verstirken. Weil es um diesen unverwechselbaren einzelnen Menschen geht,
geht es vielmehr um das liebende Bemiihen in der Arbeit um eine Bezie-
hung —eine Beziehung, die allein die Grundlage darstellen und alles ande-
re tragen kann, was sonst noch zur Behebung oder Linderung der Not auf-
zubieten und zu leisten ist. Hier gilt es nicht nur die berufliche und fachli-
che Rolle des Experten zu spielen, geschweige denn die des »Gottes in
WeiB«, sondern gerade in dieser Beziehung zu dem Hilfsbediirftigen das
zu sein und zu bewidhren, was wir auch sonst sind oder doch sein sollten:
Mensch, Person, Mitmensch — Mitmensch mit all seinen Gaben und Fi-
higkeiten, seiner besonderen Kompetenz und Erfahrung, aber auch mit
seinen Grenzen, seinen Fehlern und Schwichen. Solche Partnerschaft baut
Briicken, die beide Partner herausreif3t aus ihrer je besonderen Isolierung
und fordert eine Beziehung, die beiden helfen, beiden neue Kraft geben
und Einsichten vermitteln, beide miteinander neue Erfahrungen machen
lassen kann. Da geht es nicht nur um das Einbringen von Fachwissen, um
die blofle Praxis von Regeln fach- und situationsgeméfer Dienstleistun-
gen und Handreichungen — das alles sind lediglich unerléssliche Voraus-
setzungen —, sondem um die aktive Beteiligung des hilfesuchenden Part-
ners und seine Befdhigung, mit seiner Notsituation, seinen Behinderun-
gen und Stérungen, seinen Konflikten und Defekten angemessen umzuge-
hen, um mit ihnen zu leben und den eigenen Weg gehen zu kénnen.
In jeder Notsituation konkretisiert sich der Grundkonflikt, der mit dem
Menschsein selbst gegeben ist, dass die Anspriiche an das Leben anderer
Menschen sich durchkreuzen mit den eigenen Lebensanspriichen und Le-
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benserwartungen. Insofern erfordert diakonische Hilfe nicht nur Profes-
sionalitdt, sondern immer auch eine gewisse alwruistische Haltung, dass
ndmlich eigene Interessen zugunsten derAnspriiche und Erfordernisse des
hilfsbediirftigen Partners in den Hintergrund wreten miissen. Immer bedeu-
tet diakonischer Dienst daher eine Gratwanderung zwischen notwendig zu
wahrenden Eigeninteressen und der Verantwortung, dem Hilfsbediirftigen
Raum zu schaffen fiir diese besondere Situation seines Menschseins und
Lebens und eben diesen Raum lebenswert zu gestalten zwischen Zuwen-
dung und Abgrenzung, Néhe und Distanz, zwischen der Fahigkeit festhal-
ten, aber auch loslassen zu konnen. Immer aber gilt es aus dem Geist der
geschenkten Lebensgewissheit heraus die mitmenschliche Beziehung
bewusst zu fordern und zu aktivieren und damit auch jene Beziehung, der
Menschsein und Leben selbst sich verdanken. An solch personaler Zu-
wendung entscheidet sich aller diakonischer Dienst, da er allein aus dieser
existiert und lebt, seine Orientierung und Kraft bezieht. Weggenossenschaft
lebt von jenem Gekreuzigten und Auferstandenen, der als der »Dritte«
immer dort gegenwirtig ist, wo »zwei oder drei versammelt sind in sei-
nem Namen« (Lukas 24,13ff.) und sie einander zum N&chsten werden
lasst. Wort und Tat der Kirche haben in ihm ihre Wurzel, verdanken sich
seiner liebenden Zuwendung und ihrer Vollendung in seinem Leben, Ster-
ben und Auferstehen.

Diakonie ist Liturgie solchen Glaubens im so zwielichtigen Alltag der Welt.
Sie gilt eben diesem Herrn, der wie in seinem Wort, so in der Not des
Nichsten begegnet. Daher ist dieser soziale Dienst als Gestaltwerdung des
Glaubens nie ohne eben dieses Wort, sind Gottesdienst und Ndchstendienst
untrennbar miteinander verbunden und aufeinander bezogen, ist Kirche
ohne Diakonie und Diakonie ohne Kirche nicht denkbar und méglich.
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Kirchliches Arbeitsrecht zwischen Staat und
Markt

Zugleich ein rechtswissenschaftlicher Beitrag zur
Sozialen Arbeit als Praxiswissenschaft im Rahmen
der Okonomisierung des Sozialen

Ulrich Hammer

Einleitung

Wissenschaft und Praxis der Sozialen Arbeit sind zunehmend mit Fragen
der inneren und duBeren Okonomie sozialer Einrichtungen befaRt."? Da-
bei kommt der Rolle kirchlicher Organisationen als den grofiten Arbeitge-
bern im sozialen Feld eine besondere Bedeutung zu. Sie soll im folgenden
aus arbeitswissenschaftlicher Sicht bewachtet werden.

Die Besonderheiten des kirchlichen Arbeitsrechts faszinieren nicht nur
wegen ihrer kirchenautonomen Rekonstruktion, die Entwicklungschancen
sowohl er6ffnen, als auch verschiitten kann, sondern auch wegen ihrer Be-
deutung fiir die soziale Praxis.

Welche arbeitsrechtlichen Instrumente brauchen kirchliche Einrichtungen,
um den Strukturwandel im Sozialbereich zugleich effektiv, effizient sowie
sozial und menschlich beispielhaft zu gestalten? Treten sich die Kirchen
mit der vermeintlich bekenntnis- und glaubensgesteuerten Selbstbeschnei-
dung ihres arbeitsrechtlichen Instrumentariums auf dem Weg in eine 6ko-
nomisch effektive und menschengerechte Zukunft kirchlicher Sozialein-
richtungen nicht selbst gewaltig auf die Fiile? Lassen sich die Eigenheiten
kirchlichen Selbstverstindnisses wirklich nicht in das Spektrum staatli-
chen Arbeitsrechts integrieren, ohne dabei die »Dienstgemeinschaft im
Glauben« preiszugeben?

Oder direkter gefragt: Sind nicht gerade kirchliche Einrichtungen ange-
sichtsihrerbedeutenden Rolle fiir die Soziale Arbeit verpflichtet, alle Chan-
cen des staatlichen Arbeitsrechts zu ergreifen, um den méglichen Erfolg
eines sozialen Swrukturwandels beispielhaft vorzuleben? Es liegt auf der
Hand, daf} diese Fragen, so brennend sie sein mégen und so sehr sie auf

' WiLkeN: Faszination und Elend der Okonomisierung des Sozialen. Der Verlust der Selbstevidenz
Sozialer Arbeit — Aspekte eines zeitdiagnostischen Panoramas am Beispiel der Behindertenhilfe,
Blatter der Wohlfahrtspflege, H. 11-12/1998, S. 226-230; ders. (Hrsg.): Zwischen Ethik und Ef-
fizienz. Sozialmanagement und Marketingorientierung sozialer Organisationen. Hildesheim 1995
2WILKEN: Sozialarbeitswissenschaft und Professionalisierung, Soziale Arbeit. H. 1/1999, S. 18 -25
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eine klare Antwort dringen, hier nicht erschopfend beantwortet werden
konnen. Gleichwohl gilt: Sozialmanagement in kirchlichen Einrichtungen
bedarf grundsitzlich aller Instrumente der Umstrukturierung und Moder-
nisierung auch arbeitsrechtlicher Natur, wenn es erfolgreich sein und ge-
geniiber der Konkurrenz einer wachsenden Zahl privatwirtschaftlicher
Anbieter bestehen will.

Zu dieser Erkenntnis mégen die folgenden Uberlegungen beitragen.

Kirchliches Arbeitsrecht und Soziale Arbeit

Soziale Arbeit in sozialen Betrieben und Unternehmen konzentriert sich
in Deutschland zum groBlen Teil auf die Kirchen und den 6ffentlichen
Dienst. Insgesamt beschéftigen die Kirchen — Caritas, Diakonie und Ver-
fafite Kirchen — etwa 1.200.000 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.? Der
offentliche Dienst — Bund, Lidnder und Gemeinden — hat im Vergleich dazu
etwa 3.500.000 Beschéftigte.

Werden bei den Kirchen und ihren Einrichtungen die geistlichen Amtstri-
ger und Kirchenbeamten mit geschétzten 200.000 bis 300.000 Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern abgezogen, bleiben etwa 900.000 bis 1.000.000,
diein sozialen Betrieben und Unternehmen privatrechtlich beschéftigt sind.
Denn dies ist das kirchliche Hauptwirkungsfeld. Nimmt man an, was sehr
plausibel ist, daf} im 6ffentlichen Dienst knapp 15% bis 20% der Beschif-
tigten in staatlichen Einrichtungen des engeren Sozialbereichs arbeiten, so
sind dort etwa 600.000 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beschéftigt. Das
sind nuretwa 2/3 der bei den Kirchen und ihren Einrichtungen Tétigen.
Daraus folgt: Fiir Beschéftigte im Sozialbereich besteht eine etwa 60%ige
Chance, ihre Anstellung bei den Kirchen und ihren Einrichtungen zu fin-
den. Fiir spezifisch ausgebildete Berufstrager der Sozialen Arbeit — Sozi-
alarbeiterinnen und Sozialpidagogen — kommt hinzu, dafl die meist at-
traktiveren Arbeitsplitze mit einerseits hoherem Professionalisierungsgrad,
andererseits groBerer Aussicht auf berufliche Selbstverwirklichung (z. B.
Suchtberatung, Ehe- und Familienberatung, Jugend- und Familienbildung,
Schuldnerberatung, Altenarbeit, Heil- und Sonderpiadagogik, Rehabilita-
tion usw.) bei den Kirchen und ihren Einrichtungen konzentriert sind, was
ihre Beschiéftigungsaussichten dort noch einmal erhoht. Die Kirchen-
mitgliedschaft von Sozialarbeiterinnen und Sozialpddagogen ist — so ge-
sehen — jenseits aller verfassungsrechtlichen Garantien der Glaubens- und
Gewissensfreiheit (Art. 4 GG) — eine condicio sine qua non fiir die Wah-

3 Diesistmangels ausreichender statistischer Erhebungen eine allerdings sehr realitétsnahe Schiit-
zung: HamMEeR: Die Bewihrungsprobe des kirchlichen Arbeitsrechts, ZMV 1998, 266; ders.:
Bewegungsspielrdume. im kirchlichen Arbeitsrecht, ZTR 1997, 97; Biscuorr/HAMMER: Grund-
fragen des kirchlichen Arbeitsrechts. AuR 1995, 161



280 Ulrich Hammer

rung ihrer Beschéftigungschancen.* Das macht das kirchliche Arbeitsrecht
fiir die Beschiftigten im Sozialbereich zur Grundlage und Bedingung ih-
rer beruflichen Existenz und damit der Sozialen Arbeit in der Praxis.

Soziale Arbeit und Arbeitsrecht

Wer Soziale Arbeit als Beruf wihlt, muBl die Grundlagen und Bedingun-
gen seiner Berufsausiibung kennen. Fachliche Kompetenz fungiert dabei
freilich als unabdingbare Voraussetzung. Ohne sie geht nichts. Das wirft
die Frage auf, in welchem Verhiltnis beide —Arbeitsbedingungen und fach-
liche Kompetenz — zueinander stehen. Ist es wirklich blaudugig, sich von
einer hohen fachlichen Kompetenz die nétige Durchsetzungskraft im Be-
rufsleben zu erwarten? Oder spielen nicht vielleicht die Arbeitsbedingun-
gen eine — letztlich — derart ausschlaggebende Rolle, daf die fachliche
Kompetenz dahinter verschwindet?

Die formellen und materiellen Bedingungen des Handelns in sozialen
Dienstleistungseinrichtungen sind durch das Arbeitsrecht® geregelt. Das
machtdeutlich, welche herausragende Rolle das Arbeitsrecht fiir die Qua-
litédt Sozialer Arbeit spielt. Denn die fachliche Kompetenz Sozialer Arbeit
steht in einem komplexen Wechselverhiltnis zu den Bedingungen, unter
denen sie erbracht werden muf}. Was heifit das?

Fachliche Kompetenz ist und bleibt die Grundlage qualifizierter Sozialer
Arbeit. Ohne fachliche Kompetenz ist qualifizierte Sozialarbeit und Sozi-
alpadagogik von vormherein unmdéglich. Sie steht deshalb im Zentrum der
Ausbildung wie der Berufstitigkeit. Noch so gute Arbeitsbedingungen
konnen fachlich inkompetenter Sozialer Arbeit nicht zum Erfolg verhel-
fen. Andererseits gilt aber auch: Schlechte Arbeitsbedingungen kdnnen
verhindemn, daB fachliche Kompetenz iiberhaupt zur Geltung kommt. Eine
noch so hohe fachliche Kompetenz kann den Erfolg Sozialer Arbeit nicht
garantieren, wenn die Bedingungen, unter denen sie geleistet werden muB,

*Mangelnde Kirchenmitgliedschaft ist bei kirchlichen Einrichtungen sowohl Grundfiir die Nicht-
einstellung, wie der Kirchenaustritt fiir die fristlose Entlassung, vgl. dazu BVerfGE 70, 138; vgl.
aber auch Themenheft »Kirchenmitgliedschaft. Ein Arbeitsplatz mit Pflicht zum Glauben?«, Dia-
konie Report. Heft4/1999, in dem eben die Pflichwmitgliedschaft fiir Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter in kirchlichen Einrichtungen sehr kritisch hinterfragt wird.

5 Arbeitsrecht wird im formalen Sinne allgemein definiert als die »Gesamtheit aller Regelungen
der formellen und materiellen Arbeitsbedingungen weisungsgebundener, d. h. abhidngig arbei-
tender Beschiftigter«; ausgenommen sind lediglich Beamtinnen und Beamte sowie Beschiftigte
in 6ffentlich-rechtlichen Dienstverhdltnissen, wie z. B. Lehrbeauftragte, deren Beschiftigung
nicht auf Vertrag (Arbeitsvertrag), sondern auf einem staatlichen Hoheitsakt (Emennung, Beru-
fung usw.) beruht. Vgl. BRox/RUTHERS: Arbeitsrecht, 13. A., 1997, S. 2 ff.; HANAU/ADOMETIT: Ar-
beitsrecht, 11. A. 1994, S. 27 ff.; DiTz: Arbeitsrecht, 3. A. 1997, S. 1 ff.; DAuBLER: Das Arbeits-
recht 1, 14. A, 1995, S. 41 ff.
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exwrem schlecht sind. Schlechte Arbeitsbedingungen verhindern nicht nur
die Entfaltung professioneller Arbeitsmethoden, sie belasten auch die
Arbeitsmotivation, indem sie die riumlichen, sachlichen, organisatorischen
und personellen Strukturen verweigern, deren fachliche Kompetenz in der
Praxis bedarf. Arbeitszeit »rund um die Uhr«, mangelnde Ausstattung mit
Riumen und Sachmitteln (z. B. EDV), fehlende Freirdume fiir selbstdndi-
ge Entscheidungen, inkompetente, machtstrebige oder einfach nur miirri-
sche Vorgesetzte, stindiges Hineinregieren in den eigenen Verantwortungs-
bereich, mangelnde Anerkennung von Leistungen, Lohne und Gehdlter,
von denen niemand leben kann — um nur einige zu nennen — sind Arbeits-
bedingungen, die sich direkt, unmittelbar und nachhaltig auf die Qualitit
Sozialer Arbeit auswirken und aus einem hochqualifizierten Beschéftigten
einen schlechten Mitarbeiter machen kénnen.

Bildlich gesprochen heiflit das: Soziale Arbeit mufl durch den Filter des
Arbeitsrechts. Die Qualitit des Arbeitsergebnisses wird — wie bei der Tas-
se Kaffee — nicht nur von der Qualitit des Kaffees, sondern auch der des
Filters und des Wassers bestimmt (Schaubild 1). Bewriebswirtschaftlich heif3t
das,$ daB sich Dienstleistungsqualitit nicht nur am Ergebnis ablesen l48t,
sondern ebenso an derArbeitsstruktur (Strukturqualitit)’ und dem Arbeits-
prozefB (ProzeBqualitit),® die dem Arbeitsergebnis (Ergebnisqualitét)® vor-
gelagert sind.

6 vgl. statt aller Schwenkglenks, Budgetierung und Qualitiitssicherung aus der Sicht des iiberort-
lichen Trdgers der Sozialhilfe. In: WiLken (Hrsg.): Zwischen Ethik und Effizienz. 1995, S. 40 ff.,
S.52

7 Sie driicktsich im Standard des sachlichen und personellen Mitteleinsatzes aus.

8 Sie driicktsich in derAufbau- und Ablauforganisation, der Gestaltung des Hilfeprozesses sowie
der Art und Weise der »Zuwendungg, als — z. B. — bloBe Funktionsfiirsorge oder auch ganzheit-
liche, menschliche und soziale Betreuung, aus.

? Sie spiegeltsich in derAntwort auf die Fragen: Was ist in welcher Zeit erreicht? Wie verhilt sich
die Leistungsqualitit zur Leistungsvereinbarung? Welche MaBstibe sind an die Qualitdt anzule-
gen? Wer bestimmt diese MaBstibe?
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Schaubild 1: Soziale Arbeit und Arbeitsrecht

Soziale Arbeit und Markt

Das Mittel, an und fiir sich nicht marktgéngige soziale Dienstleistungen
marktfahig zu machen, ist die systematische Kostenunterdeckung bei
gleichzeitiger Offnung des Marktzugangs. An die Stelle der Kostendek-
kung, entsprechend den tatsichlich verursachten Kosten, tritt die Kosten-
deckelung, orientiert an im gesellschaftlichen Konsens getroffenen politi-
schen Entscheidungen iiber den Preis Sozialer Arbeit. Solche politischen
Entscheidungen setzen freilich eine funktionierende Demokratie und eine
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funktionierende, sozial hinreichend sensible Offentlichkeit!® voraus. So
werden einerseits soziale Bediirfnisse, ausgedriickt in der personlichen
Bediirftigkeit der Klientinnen und Klienten, politisch zur sozialen, d. h.
gesellschaftlich akzeptierten Nachfrage verwandelt, andererseits wird die
soziale Nachfrage nur mit soviel finanziertem Angebot »bedient«, wie es
zumAusgleichder, im Schnitt durch die Konkurrenz aller privatwirtschaft-
lichen, freigemeinniitzigen, staatlichen und — nicht zuletzt — kirchlichen
Einrichtungen um Auftrige ermittelten Preise sozialer Dienstleistungen
unbedingt erforderlich ist.

Das 146t sich als politische Willkiir charakterisieren, ist jedoch nichts an-
deres, als das Ergebnis der, in einer demokratischen Gesellschaft politisch
konsensfihige, durch externe wie interne 6konomische Zwénge — Stich-
wort: Globalisierung — durchgesetzte, Ausgleich zwischen Wirtschaftskraft
auf der einen und sozialer Sicherheit auf der anderen Seite. Einfacher ge-
sagt: Die demokratische Gesellschaft entscheidet autonom dariiber, wie-
viel Mittel sie zur Befriedigung sozialer Bediirfnisse aufbringen will, was
ihr bediirftige Menschen »wert« sind. Damit bestimmt sie zwar nicht un-
mittelbar iiber die Nachfrage an sozialen Dienstleistungen, die im Rah-
men des Umfangs sozialer Bediirfnisse und der privaten Finanzkraft prin-
zipiell frei gestaltbar bleibt (soweit sie das bisher iiberhaupt jemals war),
wohl aber iiber das o6ffentlich bezahlte Angebot — und damit, angesichts
der beschriinkten privaten Finanzkraft sozial Bediirftiger, mittelbar auch
iiber die Nachfrage. Sie ist, vermittelt iiber die demokratischen politischen
Instanzen, auf beiden Seiten »engagiert«, sowohl auf der Nachfrage-, als
auch auf der Angebotsseite. Das erdffnet sowohl Chancen auf politische
Korrekturen systematischer Un-Menschlichkeit, als auch auf die politi-
sche Implementation eines sozialen Dienstleistungsmarkts, in dem die Pro-
dukte Sozialer Arbeit zwar nicht wie bei Sachprodukten originire, wohl
aber derivative, ndmlich von vorgéngigen politischen Entscheidungen ab-
geleitete Marktfahigkeit besitzen. Soziale Arbeit wird dadurch zwar kon-
trollierbar, aber nicht beliebig. Um ihre Beliebigkeit analog beliebiger
Unterfinanzierung auszuschliefen, bedarf es indessen stindiger und ver-
schérfter Beobachtung ihrer Wirkungen. Sie beginnt, sich in einem von
verschiedenen gesellschaftlichen Akteuren und politischen Instanzen ge-
stalteten Markt zu bewegen (Schaubild 2).

19 Diese Offentlichkeit wird freilich auch durch die Kirchen reprisentiert, die — neben und mit
den Gewerkschaften —als michtige, weil mit gesellschaftlicher Akzeptanz ausgestattete »Sozial-
lobby« den sozialpolitischen WillensbildungsprozeB nachhaltig beeinflussen wie z. B. das Ge-
meinsame Wort der EKD und der DBK zur wirtschaftlichen und sozialen Lage in Deutschland
deutlich gemacht hat, a. a. O. (FN 11).
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Schaubild 2: Soziale Arbeit und Markt
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Kirchen und Soziale Arbeit

»Im Mittelpunkt steht der Mensch« hief3 ein bekannter politischer Slogan
der 70er Jahre. Im Sozialbereich ist dieser Slogan professionelle Realitit.
Jedenfalls sollte es so sein. Denn Soziale Arbeit besteht ganz wesentlich in
der zwischenmenschlichen Begegnung von professionellen »Dienstlei-
stern« und bediirftigen »Kunden«. Erstere als disziplindrausgebildete und
entsprechend qualifizierte, letztere als Klientinnen und Klienten. Daf kirch-
liche Einrichtungen dabei eine besondere Rolle spielen, ergibt sich nicht
nur aus ihrer Tradition caritativer und diakonischer Fiirsorge, sondern auch
aus ihrem Menschenbild, das die Klientinnen und Klienten als Gottes ein-
zigartige Schopfung und in diesem Sinne sein Ebenbild in den Mittelpunkt
glaubens- und bekenntnisméBiger Nichstenliebe stellt. Jedenfalls sollte es
so sein.!! Professioneller Anspruch und theologische Motivation kénnen
sich so in der Sozialen Arbeit miteinander verkniipfen und gegenseitig
verstidrken. Die ganzheitliche Zuwendung an den Klienten hat bei den Kir-
chen ihre Wurzeln zwar im religiésen Bekenntnis und im Glauben; indem
sie zugleich als zenwrales Element professioneller Sozialer Arbeit fungiert,
ist sie davon aber auch nicht (mehr) abhingig. Sie kann indessen verstér-
kend auf die Arbeitsmotivation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wir-
ken. Tut sie das, kann sie die Qualitit sozialer Dienstleistungen in kirchli-
chen Einrichtungen in besonderer Weise »sichern«.

DerMensch steht im Sozialbereich heute aber auch auf noch ganz andere
Weise »im Mittelpunkt«, lapidar gesagt als »Kostenfaktor«. Da Soziale
Arbeit nicht umsonst ist, Klientinnen und Klienten aber bei ihr im Mittel-
punkt stehen, sind sie auch die eigentlichen Kostenfaktoren. Weil sich in
ihr aber wesentlich Menschen — Bediirftige und Professionelle — begeg-
nen, stehen auch die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sozialer, d. h. nicht
nur kirchlicher Einrichtungen im Mittelpunkt Sozialer Arbeit. Deshalb darf
es im Grunde nicht verwundern, dal zumal im sozialen Dienstleistungs-
bereich die Produktionskosten iiberwiegend Personalkosten sind. Sie be-
tragen regelmiBig 70% bis 80% der Gesamtkosten und mehr. Dies ist,
wenn man so will, die Kehrseite ganzheitlicher Zuwendung an Klientin-
nen und Klienten, die sich nicht durch Sachkapital —Anlagen und Maschi-
nen — ersetzen, sondern lediglich verbessern l46t. Als professioneller An-
spruch wirkt sie sich unmittelbar auf die Qualitét sozialer Dienstleistun-
gen aus. Qualitét hat aber auch ihren Preis. Gut ausgebildete und entspre-
chend dem Stand der (Sozialarbeits-) Wissenschaft!? qualifizierte soziale

" Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland/Sekretariat der Deutschen Bischofskon-
ferenz (Hg.). Fiir eine Zukunft in Solidaritdt und Gerechtigkeit. Wort des Rates der Evangeli-
schen Kirche in Deutschland und der Deutschen Bischofskonferenz zur wirtschaftlichen und
sozialen Lage in Deutschland, Gemeinsame Texte, Bd. 9, 1997, S. 39 ff.

2 vgl. dazu WiLKeN: Sozialarbeitswissenschaft und Professionalisierung, Soziale Arbeit. Heft 1/
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Dienstleister sind entsprechend teuer. An ihnen 148t sich schlecht sparen.
Kosteneinsparungen miissen deshalb aus der Verdnderung der Arbeitsbe-
dingungen und der Weiterqualifizierung des Personals, d. h. durch Verbes-
serungen der Arbeitsproduktivitit erwirtschaftet werden. Einseitige linea-
re Personalkostensenkungen, sprich: Entgeltkiirzungen, scheiden weitest-
gehend aus. Sie sind im Sozialbereich und zumal bei kirchlichen Einrich-
tungen auch deshalb prekdr, weil sie sich unmittelbar negativ auf dieArbeits-
motivation auswirken, damit die Qualitdt zwischenmenschlicher Begeg-
nung im Prozef} Sozialer Arbeit gefdhrden und die Mitbestimmungskultur
als Grundlage und Voraussetzung gemeinsamer Umstrukturierungs- und
Modemisierungsprozesse von Arbeitgebern und Beschiftigten gefdhrden.
Bei den Kirchen und ihren Einrichtungen kommt die Gefdhrdung der
Dienstgemeinschaft alsAusdruck und Symbol gemeinsamer glaubens- und
bekenntnismaBiger Verbundenheit von Dienstgebern (Arbeitgebern) und
Dienstnehmermn (Beschiftigten) hinzu. Werden Mitbestimmungskultur und
Dienstgemeinschaft briichig, entf#llt ein wesentliches Element professio-
neller Arbeitsqualitét. Die Kirchen und ihre Einrichtungen verlieren zu-
dem einen zentralen Bezugspunkt ihres Marketing, der auf dem Vertrauen
der Klientinnen und Klienten in die aus christlichem Ethos nur begrenzte
Eigenniitzigkeit ihres Wirkens beruht. Sie begeben sich auf den Weg schlei-
chender Sikularisierung. Denn welcher Unterschied besteht zwischen ei-
ner privatwirtschaftlichen und einer kirchlichen Sozialeinrichtung, wenn
die Arbeitsmotivation generell extrinsisch durch das Entgelt gesteuert wird
und die stets zweifelhafte, intrinsische Motivation der »Liebe zum Beruf«
nicht mehr durch das Bekenntnis zur christlichen Néchstenliebe verstéarkt
wird? Wenn »der Mensch im Mittelpunkt« steht, hdangt die Qualitét Sozia-
ler Arbeit, ihre Dienstleistungsqualitét, eben von Menschen ab, die entwe-
der zu qualifiziertem professionellem Handeln auch unter ungiinstigen
Bedingungen f#hig sind oder nicht.

Okonomisierung und »Sozialarbeitswissenschaft«

Die Okonomisierung der Sozialen Arbeit als Profession bleibt unter die-
sen Umstdnden nicht ohne Wirkung auf die Soziale Arbeitals Disziplin, d.
h. als Wissenschaft. Die Orientierung der Disziplin und der Hochschulaus-
bildung auf den Staat als Adressaten und Gestalter sozialer Verhéltnisse,
die noch wihrend ihrer Entwicklungsphase der Politisierung in den 70er
Jahren vorherrschend war und die die Vorstellung von Sozialer Arbeit als
»Menschenrechtswissenschaft«'> mit geprégt hat, wurde und wird durch

1999, S. 18- 25
13 vgl. dazu Staus-Bernascont: Das fachliche Selbstverstidndnis Sozialer Arbeit — Wege aus der
Bescheidenheit. Soziale Arbeit als »Human Rights Profession«. In: WenpT (Hrsg.): Soziale Ar-
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eine Orientierung auf die Klientinnen und Klienten als Individuen im Rah-
men der Therapeutisierung Sozialer Arbeit in den 80er Jahren und gegen-
wirtig auf die einzelnen sozialen Betriebe und Unternehmen als Produ-
zenten sozialer Dienstleistungen ergénzt. Wahrend bis etwa Anfang der
80er Jahre neben der Sozialpolitik das Sozialrecht in Form der verschiede-
nen Biicher und Teile des Sozialgesetzbuchs im Mittelpunkt der
disziplindren Ausbildung in Sozialer Arbeit stand, sind inzwischen eine
Vielfalt sozialtherapeutischer Verfahren, Instrumente und Methoden so-
wie seit neuestem betriebs-, organisations- und personalwirtschaftliche
Erkenntnisse, zu denen auch das Arbeitsrecht gehort, hinzugetreten. '
Grundsitzlich ist dies als Bereicherung der Disziplin zu interpretieren, auch
wenn, wie das bei Neuem hiufig der Fall ist, vor einer Uberschéitzung der
damit verbundenen Mdoglichkeiten und Entwicklungsperspektiven gewarnt
werden muB;'® das gilt indessen in gleicher Weise fiir die im Rahmen der
Politisierungs- sowie der Therapeutisierungsphase der Sozialen Arbeit
entwickelten Instrumente, Methoden und Verfahren. Fiir alle Entwicklungs-
phasen der Sozialen Arbeit ist symptomatisch, da} sie neben viel Niitzli-
chem an wissenschaftlicher Erkenntnis auch viel Spekulatives, wissen-
schaftlich nur bedingt Verwertbares hervorgebracht haben.

Viele MiBverstdndnisse des aktuellen Diskurses iiber eine »Sozialarbeits-
wissenschaft« sind auf unterschiedliche Bezugsphasen der Sozialen Ar-
beit zuriickzufiihren. Deshalb verdient der Versuch Beachtung, die Wis-
senschaft der SozialenArbeit'é als Integrierte Praxiswissenschaft' zu cha-
rakterisieren, in die verschiedene wissenschaftliche Instrumente, Metho-
den und Verfahren aus unterschiedlichen Bezugswissenschaften durch den
gemeinsamen Fokus auf Praxisfelder der Sozialen Arbeit wissenschafts-
kritisch, aber prinzipiell gleichberechtigt, nicht unbedingt gleichgewich-
tig, integriert sind.

Fiir Soziale Arbeit als integrierte Praxiswissenschaft erdffnet ihre profes-
sionelle Okonomisierung neue Entwicklungsperspektiven. Modernisierung,
Umstrukturierung, Neue Steuerungsmodelle, Organisations- und Perso-
nalentwicklung, Corporate Identity, Sozialmanagement, Organisations-
psychologie und -soziologie, Dienstleistungsqualitét, Controlling, Kosten-

beit im Wandel ihres Selbstverstindnisses. 1995, S. 57 ff.

Hvgl. dazu beispielhaft GaLuske: Methoden der Sozialen Arbeit. Eine Einfiihrung, 2. A. 1999;
ScHILLING: Soziale Arbeit. Entwicklungslinien der Sozialpiddagogik/Sozialarbeit 1997; Themen-
heft »Okonomisierung des Sozialen«, Blitter der Wohlfahrtspflege, Heft 11-12/1998
5ygl.dazueingehend WiLken: Faszination und Elend der Okonomisierung des Sozialen, a. a. O.
(FN 1)

' so WiLkeN: Sozialarbeitswissenschaft und Professionalisierung, a. a. O. (FN2)

"7 So die Charakterisierung der an der Fakultit fiir Sozialwesen der Katholischen Universitt
Eichstitt betrieben Wissenschaft, in der iibrigens »Sozialarbeitswissenschaft« bezeichnender-
weise als eine neben anderen Bezugswissenschaften, wie Pddagogik, Psychologie, Politik-
wissenschaft, Recht und Soziologie, firmiert.
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und Konfliktmanagement, Arbeitsproduktivitit und Personalwirtschaft sind
Begriffe, die Soziale Arbeit auf vielféltige Weise und unter vielfaltigen
Aspekten mit sich selbst konfrontiert. Schon die Fragen, ob Management-
methoden im Sozialbereich iiberhaupt ihren Gegenstand finden, ob die
bislang von der Angebotsseite mehr oder weniger selbst »verwaltete« Nach-
frage marktférmig vom Angebot getrennt und eine bislang nur schwach
entwickelte, aber durchaus entwicklungsfahige Konkurrenz der Einrich-
tungen zur Optimierung ihrer (Dienstleistungs-) Qualitdt genutzt werden
kann, ob betriebswirtschaftliche Erkenntnisse und ihre Anwendung im
Sozialbereich Methoden, Grundlagen oder —sozusagen als Zwischenform
— Handlungsformen der Sozialen Arbeit sind usw., eréffnen neue Sicht-
weisen auf Profession und Disziplin der Sozialen Arbeit, die verschiedene
Aspekte miteinander verbinden und — angesichts des gleichen Gegenstands
— zu ihrer Integration zwingen. So gewinnt das Postulat an die Wissen-
schaft der Sozialen Arbeit, als integrierte Praxiswissenschaft in einem
umfassenden Sinne zu fungieren, schrittweise Realitdt. Gerade weil die
Konfrontation mit neuen Begriffen und Erkenntnissen nicht linear, son-
dern ambivalent verlduft, durch die Wissenschaft eine ebenso ambivalente
Akzeptanz erfahrt und durch wissenschaftliche Kontroversen erst ernst-
haft diskursfiahig wird, entsteht die Chance, Soziale Arbeit als Wissen-
schaft unter anderen Wissenschaften zu etablieren.

Entschiedenen Befiirwortern neuer Instrumente, Methoden und Verfahren
der Sozialen Arbeit im Bereich der Organisations- und Personalentwick-
lung stehen gegenwirtig ebenso entschiedene Kritiker gegeniiber. Die
Modemisierungsdebatte im Sozialbereich erhilt den Anschluf} an die in
Politik und Wirtschaft. Wie immer steckt jedoch auch hier der Teufel im
Detail. Wer sich von neuen Instrumenten, Methoden und Verfahren der
Sozialen Arbeit ohne Blick auf ihre Inhalte und deren Qualitét die Lésung
aller aufgelaufenen, insbesondere aller Kostenprobleme erwartet, muf3
scheitern. Gleiches gilt indessen auch fiir diejenigen, die auf dem inhaltli-
chen Diskurs bestehen und dort verharren, ohne die Frage nach seiner
Umsetzung in soziale Realitit mitzubedenken und wenigstens pragma-
tisch zu beantworten. Soziale Arbeit als (integrierte) Praxis-Wissenschaft
bedeutet nidmlich zweierlei: Wissenschaftsbasierter Diskurs und praxis-
orientierte Losungen.

Beide Seiten bedingen und ergiinzen einander. Wird die Kontroverse um
»Faszination und Elend der Okonomisierung des Sozialen« vom Kopf auf
die Fiifle gestellt, zeigt sich, dal die aktuelle Diskussion iiber neue Instru-
mente, Methoden und Verfahren der Modemisierung und Umstrukturie-
rung im Sozialbereich mit ihrer Fokussierung auf eine Verbesserung von
Struktur-, Proze3- und Ergebnisqualitit sozialer Dienstleistungen die wis-
senschaftliche Diskussion iiber ihre Inhalte nicht nur voraussetzt, sondern
erst recht antreibt und befliigelt. In dem Malfle wie die eher quantitativen
Aspekte Sozialer Arbeit — Finanzierung, personelle Ressourcen und orga-
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nisatorische Voraussetzungen — eine wachsende Rolle spielen, explodiert
in einer Art Sogwirkung auch der Bedarf an festliegenden Qualitétsstan-
dards fiir einzelne Aufgaben und Funktionen Sozialer Arbeit — sinnfillig
und fast schon sprichwoértlich eingefangen durch das allfillige Verlangen
nach »Qualititssicherung«. »Qualitédtenc, d. h. Inhalte Sozialer Arbeit las-
sen sich ndmlich nur »sichern«, wenn sie hinreichend definiert sind.

Die darin liegenden Herausforderungen an die Wissenschaft der Sozialen
Arbeit als integrierte Praxiswissenschaft mit dem Hinweis auf die Vergeb-
lichkeit der Okonomisierung des Sozialen oder die Untauglichkeit der von
ihr hervorgebrachten Instrumente, Methoden und Verfahren schlicht zu-
riickzuweisen, liegt weder im Interesse der Klientinnen und Klienten, noch
der Professionellen. Sie als Chance zu ergreifen, bedeutet hingegen, Spiel-
rdume fiir die inhaltliche Auseinandersetzung nutzen, auch um sie auszu-
weiten. Der wissenschaftliche Diskurs iiber die Inhalte und Qualitédten
Sozialer Arbeit wird dadurch freilich mit in die (Praxis-) Verantwortung
genommen. Er kann sich nicht mehr auf eine rein theoretische Diskurs-
ebene zuriickziehen, sondern muf} zu wenigstens teilweise praktisch ver-
wertbaren Ergebnissen kommen. Umgekehrt gilt aber auch: Der rein in-
strumentelle, methodische oder prozedurale Diskurs wird ins Leere lau-
fen, wenn er sich nicht selbst von vornherein auf bestimmte unverzichtba-
re Inhalte und Qualitédten verpflichtet.

Arbeitsrecht und Okonomisierung

Die Gestaltung der Bedingungen, unter denen Soziale Arbeit verrichtet
werden muf, mithilfe des Arbeitsrechts riickt dadurch erstmals ins Zen-
trum der wissenschaftlichen Betrachtung. Menschen, die in sozialen Ein-
richtungen arbeiten, bewegen sich in Betrieben und Unternehmen, sol-
chen des Dienstleistungssektors zwar und in diesem in einem sozialen
Fokus. Obwohl daraus eine erhebliche Einschrankung ihrer Marktfahigkeit
resultiert, da Klientinnen und Klienten der Sozialen Arbeit meistens nur
mit staatlicher Unterstiitzung als Nachfrager auftreten konnen, lassen sich
auch in sozialen Dienstleistungsbetrieben und -untermehmen — wie aufge-
zeigt — zumindest grundlegende Elemente des Marktes aktivieren. Ist die
»Nachfrage« erst einmal politisch »aktiviert«, 148t sie sich auch marktformig
ausgestalten. Das wirkt sich auf die »Angebote« aus.

Angesichts der herausragenden Rolle des »menschlichen Faktors« in der
Sozialen Arbeit, als ausschlaggebender Garant ihrer Qualitidt wie als Ko-
stenfaktor, erwichst dabei dem Arbeitsrecht die Aufgabe, Instrumente und
Verfahren bereitzustellen, die es erlauben, Nachfrage und finanziertes
Angebot an sozialen Dienstleistungen ohne Qualitédtsverlust zur Deckung
zu bringen. Da lineare Kostensenkungen wegen ihrer negativen Auswir-
kungen auf die Beschiftigtenentgelte (Lohne und Gehélter) — und in Folge
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die Arbeitsmotivation sowie die Dienstleistungsqualitdt — ausscheiden,
bleibt nur der » Ausweg« einer Erh6hung der Arbeitsproduktivitét sozialer
Einrichtungen. Angesichts einer gesellschaftlich und politisch offenbar
konsensfahigen systematischen Unterfinanzierung sozialer Einrichtungen
‘zu »politischen Preisen« sowie der damit erstmals greifbaren Gefahr des
Konkurses und des Verlusts von Arbeitspldtzen, besitzen die Beschéftig-
ten hieran selbst ein genuines Interesse. Dies sind jedenfalls die Erfahrun-
gen aus aktuellen Modemisierungs- und Umstrukturierungsprozessen im
offentlichen Dienst, der dem Sozialbereich insoweit vergleichbar ist.'®
Die hierfiir auch im Sozialbereich erforderlichen arbeitsrechtlichen Instru-
mente und Verfahren dienen der Entfaltung einer entwickelten Mitbestim-
mungskultur sowohl auf betrieblicher, als auch iiberbetrieblicher Ebene.
Sie ist unabdingbare Voraussetzung zur Bewiltigung des wirtschaftlichen
und sozialen Strukturwandels durch Betriebe und Unternehmen.'? Dafiir
bedarf es kooperationswilliger Betriebsvertretungen und Arbeitgeber, ver-
handlungsbereiter Gewerkschaften und Arbeitgeberverbinde sowie moti-
vierter und engagierter Gewerkschaftsmitglieder und Beschiftigter. In
Hinblick auf die »strukturelle Unterlegenheit« der einzelnen Beschéftig-
ten gegeniiber dem Arbeitgeber® muf jedoch insgesamt eine hinreichende
materielle Paritét zwischen Beschiftigten- und Arbeitgeberseite bestehen,
die es einerseits verunmdglicht, daf eine Seite die andere »iiber den Tisch
zieht«, andererseits in der Lage ist zu erzwingen, daf} die genuinen Inter-
essen jeder Seite gewahrt bleiben. Da dies nicht nur fiir sikulare, sondern
auch kirchliche Sozialeinrichtungen gilt, gilt dies in gleicher Weise fiir das
kirchliche Arbeitsrecht.

Das Arbeitsrecht muf} hierfiir seine Ambivalenz entfalten kénnen, einer-
seits als Arbeitnehmerschutzrecht, andererseits als Gestaltungsrecht. Bei-
de arbeitsrechtlichen Funktionen bedingen einander in einer Situation, in
der der Verzicht auf Gestaltung — d. h. Modemisierung und Umstrukturie-
rung zwecks Erhdhung der Arbeitsproduktivitit — den Verlust von Arbeits-
pldtzen nach sich zieht. Als Gestaltungsrecht kann das Arbeitsrecht Ar-
beitsplétze sichern und die Beschéftigten in Modemisierungs- und Umstruk-
turierungsprozesse durch Betriebs- bzw. Dienst- und Tarifvereinbarungen

'8 vgl. dazu BLANKE: Verwaltungsmodemisierung. Direktionsrecht des Arbeitgebers, Mitwirkungs-
rechte des Personalrats und Tarifautonomie, 1998; Mar (Hrsg.): Dienstleistungen gestalten: Fiir
einen aktiven Wirtschafts- und Sozialstaat, 1997; ReicHARD: Umdenken im Rathaus. Neue
Steuerungsmodelle in der deutschen Kommunalverwaltung, 5. A. 1996; BupAus: Public Mana-
gement. Konzepte und Verfahren zur Modemisierung offentlicher Verwaltungen, 3. A. 1995;
NascHoLb/BupAus/JANN/MEzGER/OpPEN/Picot/REICHARD/SCHANZE/SimoN: Leistungstiefe im 6ffent-
lichen Sektor. Erfahrungen, Konzepte, Methoden. 1996

19 vgl. dazu BERTELSMANN-STIFTUNG/HANS-BOCKLER-STIFTUNG (Hrsg.): Mitbestimmung und neue
Untemehmenskulturen. Bilanz und Perspoektiven. Bericht der Kommission. 1998; Briam: Ein
Signal gesetzt. MitB. Heft 6/1998, S. 29

% BVerfGE 84, 212, 229
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einbinden. Als Arbeitnehmerschutzrecht muf es ihnen zugleich Garantien
oegen Arbeitsplatzverlust, Entgeltminderung oder Dequalifikation geben.
Nur wenn das Arbeitsrecht diese Aufgaben erfiillt, taugt es zur Bewilti-
gung des aktuellen wirtschaftlichen und sozialen Strukturwandels.

Kirchliches und staatliches Arbeitsrecht

Grundlegend fiir die Mitbestimmungskultur in sdkularen, privatwirtschaft-
lichen Betrieben und Untemehmen sowie die daran kniipfenden arbeits-
rechtlichen Inswumente und Verfahren der Moderisierung und Umstruk-
turierung ist in Deutschland das sog. duale System der Betriebsverfassung.
Dual deshalb, weil es auf zwei Sdulen beruht: der betrieblichen und der
iiberbetrieblichen. Diese beiden S4ulen freilich sind systematisch und kom-
plex miteinander verkniipft:

Auf betrieblicher Ebene sorgen gesetzliche, von allen Beschiftigten frei
gewihlte Betriebsvertretungen (Betriebsrite, Personalrite, im kirchlichen
Bereich: Mitarbeitervertretungen als »kirchliche Betriebsrite«), deren
Rechte und Befugnisse gesetzlich geregelt und im Verhéltnis zu den Tarif-
parteien deutlich beschrinkt sind, durch zwingende Beteiligung an be-
stimmten Arbeitgeberentscheidungen, durch Initiativ-, Informations- und
Beratungsrechte fiir einen Interessenausgleich zwischen Beschéftigten und
Arbeitgeber. Da Betriebsvertretungen in Deutschland kein Streikrecht be-
sitzen, garantieren sie zugleich den innerbetrieblichen Frieden. Auf iiber-
betrieblicher Ebene wird der Interessenausgleich vor allemim Bereich der
Entgelte (Lohne und Gehilter) sowie in Grundsatzangelegenheiten durch
Tarifvertrige hergestellt, die die Tarifparteien — einzelne Arbeitgeber oder
Arbeitgeberverbénde und Gewerkschaften — abschlieen und periodisch,
entsprechend den verdnderten wirtschaftlichen und sozialen Bedingungen,
emeuern bzw. weiterentwickeln.

Verbinde der Arbeitgeber und der Beschiftigten (sog. Koalitionen) beru-
hen demgegeniiber auf freiem Zusammenschlufl, nicht auf gesetzlichen
Vorschriften. Verfassungsrechtlich ist lediglich die Koalitionsfreiheit als
solche, d. h. die Freiheit, einem Arbeitgeberverband oder einer Gewerk-
schaft beizutreten (positive Koalitionsfreiheit) oder aus ihr wieder auszu-
treten bzw. ihr von vomherein femnzubleiben (sog. negative Koalitionsfrei-
heit), garantiert (Art. Abs. 3 GG). Die Stirke der Koalitionen, insbesonde-
re der Gewerkschaften und damit ihre soziale Michtigkeit, hdngt mithin
von der freien Einsicht der Betroffenen, insbesondere der Beschiftigten,
in die Notwendigkeit eines gewerkschaftlichen Zusammenschlusses ab.
Tarifvertrdge, von denen heute in Deutschland ca. 90% der Beschéftigten
erfaf3t sind, dienen ebenfalls dem innerbetrieblichen, aber auch dem iiber-
betrieblichen sozialen Frieden, da fiir ihre Laufzeit ein Streikverbot be-
steht. Sie konnen notfalls aber auch durch Arbeitskampf erzwungen wer-
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den. Arbeitskdmpfe auBerhalb der Durchsetzung von Tarifforderungen,
insbesondere der sog. politische Streik, sind in Deutschland grundsitzlich
verboten. Ob und wann es zu Arbeitskdmpfen kommt, hdangt weitgehend
von den Verhiltnissen innerhalb der Koalitionen, insbesondere jedoch von
der Einschitzung der sozialen Michtigkeit durch die Gegenseite ab, die
gestellten Forderungen notfalls per Arbeitskampf durchsetzen bzw. abweh-
ren zu konnen. Dabei spielt fiir diese Einschitzung das umgebende demo-
kratische Umfeld eine ausschlaggebende Rolle: Die gesellschaftliche
Konsensféhigkeit z. B. von Gewerkschaftsforderungen bestimmt letztlich,
ob sie durchsetzbar sind. Koalitionen kénnen gegen eine breite gesellschaft-
liche Ablehnungsfront ihre Forderungen regelmiBig nicht arbeitskampf-
weise durchsetzen, da mit der Ablehnung die Gefahr wichst, daf} die Mit-
glieder einem evtl. Arbeitskampfaufruf nicht folgen. Denn auch die Teil-
nahme an Arbeitskdmpfen ist im dualen System der Betriebsverfassung
freiwillig. Sie kann nur durch Ausschluf} aus der Koalition geahndet wer-
den. In Deutschland hat diese Struktur zu auflerordentlich wenig Arbeits-
kdmpfen, aber auch zu einer weltweit aulerordentlich hohen Arbeitspro-
duktivitdt etwa im Vergleich zu seinen europidischen Nachbarn gefiihrt.
Die Arbeitskampffahigkeit der Koalitionen fiir ihre Tarifforderungen ist
relativ gut abschétzbar.

Im o6ffentlichen Dienst beispielsweise hat es seit Bestehen der Bundesre-
publik nur 3 Arbeitskdmpfe im Abstand von durchschnittlich etwa 17 Jah-
ren gegeben. Die tarifvertragliche Garantie des Entgeltniveaus hingegen
versperrt den Betrieben und Unternehmen im Falle von Kostenproblemen
den » Ausweg« von Personalkostensenkungen und zwingt sie zu hherem
Kapitaleinsatz zwecks Erhohung der Arbeitsproduktivitit.

Tarifvertrige besitzen zwei Hauptfunktionen: Zum einen sollen sie den
Beschiftigten ein existenzsicherndes Entgeltniveau (Lohn- und Gehalts-
niveau) garantieren, zum anderen einheitliche Arbeitsbedingungen zumin-
dest innerhalb von Wirtschaftsbranchen gewihrleisten. Um den Betriebs-
frieden nicht zu gefihrden und um zu verhindern, daf3 das Arbeitsrecht
zersplittert, ist es den gesetzlichen Betriebsvertretungen verboten, Tarif-
vertrige abzuschliefen. Dadurch werden die Betriebsvertretungen von der
Verantwortung fiir das gesamtwirtschaftliche Gleichgewicht entlastet. Zu-
gleich werden sie daran gehindert, in Konkurrenz zu den Gewerkschaften
zu treten. Diese Konkurrenzgefahr war ein wesentlicher Grund dafiir, daf3
die Gewerkschaften urspriinglich gegen die Bildung von gesetzlichen
Betriebsvertretungen anstelle von innerbetrieblichen Gewerkschafts-
vertretungen aufgetreten sind. Da die Basis der Koalitionen, insbesondere
der Gewerkschaften, die Betriebe und Unternehmen sind, besitzen sie je-
doch ein (verfassungsrechtlich garantiertes)* Zugangsrecht zu den Beschif-

2 So jetzt B VerfG NJW 1996, 1201 (Entscheidung vom 14. 11. 1995) im Gegensatz zu BVerfGE
57, 220 (Entscheidung vom 17. 02. 1981) hinsichtlich sikularer Betriebe und Untemehmen.
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tigten, das der Arbeitgeber nicht beschrianken darf. Daneben haben sie das
Recht, zu den Betriebsratswahlen Gewerkschaftslisten aufzustellen und
als Gewerkschaften zu den Betriebsvertretungen zu kandidieren. Das &n-
dert zwar nichts an den gesetzlichen Rechten und Pflichten der Betriebs-
vertretungen, es ermoglicht jedoch Erkennmisse iiber die Akzeptanz der
Gewerkschaften in Betrieben und Unternehmen. Denn die freien Wahlen
zuden Betriebsvertretungen gestatten es allen Beschiftigtengruppen eben-
falls Listen (sog. freie Listen) zu bilden. Werden diese anstelle der
Gewerkschaftslisten gewi#hlt, vermindert sich fiir alle sichtbar die Veran-
kerung der Gewerkschaften bei den Beschiftigten — unabhéingig vom je-
weiligen Organisationsgrad (Verhiltnis der Gewerkschaftsmitglieder zu
allen Beschéftigten).

Die Komplexitit dieses, hier nur in aller Kiirze beschriebenen Systems der
dualen Betriebsverfassung in Deutschland hat sich — bei aller Kritik** —
bisher noch als hinreichend flexibel erwiesen, um allen Eventualitidten der
wirtschaftlichen und sozialen Entwicklung gerecht zu werden und einen
relativ parititischen Ausgleich zwischen wirtschaftlicher Freiheit und so-
zialer Sicherung herzustellen.

Ein Vergleich dieses — staatlichen — Systems mit dem im kirchlichen Ar-
beitsrecht kann daher zeigen, mit welchen Stdrken und Schwichen die
lirchlichen Einrichtungen bei der Bewiltigung des aktuellensozialen Struk-
turwandels (Stichworte: Globalisierung, Kostendeckelung) zu rechnen
haben. Dieser Vergleich ergibt ein eigenartiges Bild (Schaubild 3):

2 vgl. MarTHiEs u.a.: Arbeit 2000. Anforderungen an eine Neugestaltung des Arbeitsrechts. 1994;
Redaktion Kritische Justiz (Hrsg.): Arbeit 2000. Arbeitsrechtliche Reformvorschlidge auf dem
Priifstand. 1996; Heinze: Wege aus der Krise des Arbeitsrechts. NZA 97, 1; Z6LLNER: Vorsorgen-
de Flexibilisierung durch Vertragsklauseln. Vortrag gehalten beim Symposion »Wege aus der
Krise« in Passau (Leitung: Prof. Dr. HRomaDkA) am 20. 06. 1996. NZA 97, 121; ScHaus: Die
besondere Verantwortung von Arbeitgeber und Arbeitnehmer fiir den Arbeitsmarkt — Wege aus
der Krise oder rechtlicher Sprengstoff? NZA 97, 810; Bauer/HauB ManN: Die Verantwortung des
Arbeitgebers fiir den Arbeitsmarkt. NZA 97, 1100; Junker: Individualwille, Kollektivgewalt und
Staatsintervention im Arbeitsrecht. NZA 97, 1305; Hromabka: Die Zukunft des Arbeitsrechts.
NZA 98, 1; vgl. auch »Gesetz braucht Reform«, IGM-direkt, 24/1997, S. 3, wo es im Rahmen
einerDarstellung gewerkschaftlicher Reformvorschlige zum Betriebsverfassungsgesetz ausdriick-
lich heiBt, »die Rechte des einzelnen Arbeitnehmers sollen erweitert werden...«. Dabei kann die
noch keineswegs abgeschlossene Diskussion iiber dasVerhiltnis von Gesetzgebungskompetenzen
und Tarifautonomie einerseits sowie die Rolle des Giinstigkeitsprinzips im Tarifrecht anderer-
seits, die sachlich ebenfalls hierher gehort, vernachldssigt werden.



Gebiete des Arbeitsrechts

Recht

Rechtsschutz

Arbeitsvertragsrecht

Kiindigungsschutz (Kiindigung z. B. bei Kirchenaustritt, Befiirwortung
der Abtreibung, Wiederverheiratung Geschiedener (kath. Kirche) —
Kollision mit Grundrechten méglich: BVerfGE 70, 138, 168; )

Staatliche Arbeitsgerichte

Betriebsvertretungsrecht

Mitarbeitervertretungsordnung (DBK) bzw. Mitarbeitervertretungsgesetz
(EKD): Mithestimmung und Mitwirkung mit relativ umfassender
Mitwirkung als Ausdruck der Dienstgemeinschaft, jedoch keine gewerk-
schaftlichen Listen bei MAV-Wahi

Sclilichtungs- oder Schiedsstellen
(als kircheneigene Gerichte)

Koalitionsrecht
(Gewerlischaften und
Arbeitgeberverbiinde)

Gewerkschaftliche Betiitigung_im Betrieb

Zugangsrecht externer Gewerkschaftsbeauftragter zum Betrieb nur in
Abwdgung mit dem kirchlichen Selbstversténdnis (BVerfGE 57, 220;
BVerfG NJW 96, 1201)

Staatliche Arbeitsgerichte

(Streik und Aussperrung)

(Schlichtungsvereinbarung moglich (bei der nordelbischen und berlin-
brandenburgischen ev. Landeskirche durch Tarifvertrag)

Ausschluf3 von Streik und Aussperrung wegen Unvereinbarkeit mit
kirchlichem Selbstverstindnis

Tarifrecht AbschluB von Tarifvertriigen staatliche Arbeitsgerichte
(Abschluf} von mdglich, z. B. bei der nordelbischen und berlin-brandenburgischen ev. Besondere Schlichiungsstellen bei
Tarifvertriigen) Landeskirche (Abschluf3 sog. kirchengemdfer Tarifvertrige) Verfahrensfragen des »Dritten
»Dritter Weg«: Keine Tarifvertrige, sondern eigenes Arbeitsrechts — Wegs«
Regelungsverfahren (ARK, ADK oder KODA)
Arbeitskampfrecht AusschluB von Streik und Aussperrung durch Tarifvertrag Staatliche Arbeitsgerichte

Schaubild 3: Kirchliches und staatliches Arbeitsrecht im Vergleich
Normalschrift = Gemeinsamkeiten, Kursivschrift = Unterschiede
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Rechtlich sind die Unterschiede zwischen staatlichem und kirchlichem
Arbeitsrecht gering. Sie bestehen bei genereller Betrachtung vor allem,
aber auch lediglich in den Auswirkungen des verfassungsrechtlich garan-
tierten (Art. 140 GG) kirchlichen Selbstverstindnisses und der Kirchen-
autonomie auf die Arbeitsbeziehungen. Diese Auswirkungen sind indes-
sen durch verfassungskonforme Auslegung des staatlichen Arbeitsrechts
zu bewiltigen. Jedenfalls bietet das kirchliche Arbeitsrecht rechtlich alle
Handhaben, um sidmtliche arbeitsrechtlichen Instrumente und Verfahren
des dualen Systems der Betriebsverfassung zur Bewiltigung des aktuellen
Strukturwandels zu nutzen.

Faktisch ist dies jedoch anders. Die Unterschiede resultieren dabei we-
sentlich aus dem durchgéngigen Versuch der Kirchen, die Gewerkschaf-
ten aus ihren Einrichtungen moglichst fernzuhalten. Zwar gehen sie nicht
so weit, ihren Beschiftigten die Koalitionsfreiheit und ein koalitions-
gemiifes Betiitigungsrecht zu bestreiten.?* Sowohl die katholische Mitar-
beitervertretungsordnung (MAVO), als auch das evangelische Mitarbeiter-
vertretungsgesetz (MVG-EKD) schlieen jedoch fiir die Wahlen zu den
Mitarbeitervertretungen die Bildung von Gewerkschaftslisten zugunsten
der reinen Personenwahl aus.

Werden dadurch die Mitarbeitervertretungen einerseits den Gewerkschaf-
ten entfremdet, werden sie andererseits in eine Konkurrenz zu den Ge-
werkschaften im Betrieb gedringt. Letztere wird bis hin zu einer Art
Gewerkschaftsersatz noch durch die Rolle der Mitar-beitervertretungen in
denArbeitsrechtlichen Kommissionen verstirkt, indenen sie —wennnicht
eine Urwahl durchalle Beschiftigten oder durch Wahlménner und -frauen
stattfindet — die sog. Arbeitnehmerbank bilden. Die paritétisch besetzten
Arbeitsrechtlichen Kommissionen sollennamlich anstelle der Tarifparteien
die Arbeitsbedingungen aushandeln, da die Kirchen —aufler der Nordelbi-
schen und der Berlin-Brandenburgischen evangelischen Kirche — den Ab-
schluf} von Tarifvertragen fiir sich grundsitzlich ablehnen. Im dualen Sy-
stem der Betriebsverfassung fehlt den Kirchen daher eine Séule, ndmlich
die iiberbetriebliche.

Mit dem Mangel an Tarifvertrdgen fehlt den Kirchen und ihren Einrich-
tungen aber auch ein garantiertes Entgeltniveau (Lohn- und Gehaltsniveau).
Um der aktuellen Kostenkrise zu begegnen, konnen sie daher auf Perso-

B Vgl. z. B. Art. 6 der Grundordnung des kirchlichen Dienstes im Rahmen kirchlicher Arbeits-
verhdltnisse vom 22. 09. 1993, wo es ausdriicklich heiBt: »Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
des kirchlichen Dienstes konnen sich in Ausiibung ihrer Koalitionsfreiheit als kirchliche Arbeit-
nehmer zur Beeinflussung der Gestaltung ihrer Arbeits- und Wirtschaftsbedingungen in Vereini-
gungen (Koalitionen) zusammenschlieBen, diesen beitreten und sich in ihnen betétigen.« Abge-
druckt in: SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BiscHOFSKONFERENZ: Die deutschen Bischofe, Heft 51/1993;
fiir die evangelischen Kirchen und ihre Einrichtungen gilt dasselbe.
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nalkostensenkungen ausweichen, was sie gegenwirtig in derTat auch tun.*
Die in den Arbeitsrechtlichen Kommissionen lediglich numerisch, nicht
aber materiell herstellbare soziale Paritit von Arbeitnehmer- und Arbeit-
geberseite, die durch die kiirzliche Bildung von Arbeitgeberverbinden in
der Diakonie noch einmal zu Lasten der Beschéftigten geschwicht wurde,
hat dem in der Regel nichts entgegenzusetzen, provoziert aber die Gefahr
unkontrollierter arbeitskampféhnlicher Manifestationen der Beschéftigten.
Damit entwinden sich die Kirchen und ihre Einrichtungen dem Zwang zu
Modemisierungs- und UmstrukturierungsmafBnahmen. Versdumen sie diese
jedoch, kann ihre Arbeitsproduktivitédt im Vergleich — etwa — zu privatwirt-
schaftlichen Einrichtungen sinken. Dadurch kdnnen sie ihre Konkurrenz-
fahigkeit am »Sozialmarkt« leicht verlieren. Der Gefahr einer » Abwérts-
spirale« durch Unterbietungskonkurrenz zu Lasten der Qualitit Sozialer
Arbeit werden sie auf diese Weise wenig entgegenzusetzen haben, weil
allein schon der Verweis auf eine mangelnde Produktivitit ihrer Einrich-
tungen der kirchlichen Stimme das Gewicht nimmt.

Ergebnis

Die Bedeutung des Arbeitsrechts allgemein, vor allem aber des Kirchli-
chen Arbeitsrechts, fiir die Soziale Arbeit, liegt wesentlich in seiner Funk-
tion als Regelungsinstrumentarium fiir die formellen und materiellen Be-
dingungen Sozialer Arbeit. Sie bestimmen, im Zeichen der Okonomisierung
des Sozialen zunehmend und zunehmend bewuBter, iiber die Chancen zur
Entfaltung der an die Person der professionellen Sozialarbeiter und Sozi-
alpddagoginnen gekniipften fachlichen Kompetenz.

Der durch die Kirchen und ihre Einrichtungen geleisteten Sozialen Arbeit
kommt in Deutschland nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ fiir
ihre Professionalisierung eine herausragende Rolle zu. Im Rahmen der
Okonomisierung des Sozialen hangt daher von der Bewiltigung des sozia-
len Strukturwandels durch die Kirchen und ihre Einrichtungen nicht nur
deren Zukunft im Sozialbereich, sondern auch die Zukunft der Sozialen
Arbeit als Profession mehr oder wemger entscheidend ab.

Der aktuelle soziale Strukturwandel ist im Zeichen der Okonomisierung
des Sozialen durch die systematische Unterfinanzierung sozialer (Dienst-)
Leistungen seitens des (Sozial-) Staats bei gleichzeitig globaler Festle-
gung politischer, d. h. auf politischen Entscheidungen beruhender, Preise
fiir soziale (Dienst-) Leistungen (Stichwort: Von der Kostendeckung zur
Kostendeckelung) charakterisiert. Dadurch findet eine Umstrukturierung
der Finanzierung statt, durch die soziale (Dienst-) Leistungen in einem,

4 vgl. statt vieler: EKD, Sonderzuwendungskiirzungen 1997/1998. ZMV 1997, S. 235
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durch diese politischen Entscheidungen gezogenen, begrenzten Rahmen
marktfahig werden. Dies mag als politische Willkiir apostrophiert werden
und kann es im konkreten Fall auch sein. In einem demokratischen politi-
schen System wie in Deutschland, dessen uneingeschrinkte Funktionsfai—
higkeit, unter EinschluB einer ausreichenden sozialen Sensibilitét der Of-
fentlichkeit, hierfiir freilich vorausgesetzt ist, stellt sie sich jedoch als Er-
gebnis eines gesellschaftlichen Konsenses dar, den die sozialen Einrich-
tungen insgesamt nur bei Strafe des eigenen Untergangs ignorieren konnen.
Fiir die Kirchen und ihre Einrichtungen kommt die Gefahr ihrer schlei-
chenden Sikularisierung hinzu. Ihnen fllt, angesichts ihrer spezifischen,
gesellschaftlich allgemein anerkannten Traditionen im Sozialbereich mehr
als anderen Akteuren der Sozialen Arbeit die Aufgabe zu, unabdingbare
Inhalte und Qualitéten sozialer (Dienst-) Leistungen, ggf. gemeinsam mit
anderen gesellschaftlichen Kriften, 6ffentlich zu machen und politisch
offensiv zu vertreten. Voraussetzung fiir die Erhaltung ihrer hierfiir not-
wendigen Glaubwiirdigkeit ist, daB sie unter Wahrung ihres »kirchlichen
Propriums«® einerseits auf der uneingeschrinkten Professionalitéit Sozia-
ler Arbeit bestehen, andererseits durch aktive Modemnisierung und Um-
strukturierung ihrer Einrichtungen die Grenzen staatlicher Unterfinan-
zierung beispielhaft aufzeigen.

Der damit verbundene Wandel Sozialer Arbeit als Profession hat entschei-
dende Auswirkungen auf die Soziale Arbeit als Wissenschaft und Diszi-
plin. Die Okonomisierung des Sozialen belastet zwar akut die Disziplin,
erdffnet jedoch zugleich neue Chancen zu ihrer Etablierung als integrierte
Praxiswissenschaft. Zu den bekannten Entwicklungsphasen der Sozialen
Arbeit — die Politisierung der 70er und die Therapeutisierung der 80er
Jahre — tritt die Okonomisierung der 90er Jahre hinzu. Die Wissenschaft
von der Sozialen Arbeit gewinnt dadurch nicht nur einen zusitzlichen Fo-
kus auf die Betriebswirtschaft als (weitere) Bezugswissenschaft, sondermn
auch auf sich selbst. Neue Praxisfelder — Stichwort: Sozialmanagement —
und neue Bezugswissenschaften (Stichwort: Arbeitsrecht und Personal-
wirtschaft) verstdrken den aktuellen Trend zur Integration bezugs-
wissenschaftlicher Erkenntnisse in eine einheitliche »Sozialarbeitswissen-
schaft«. Durch die 6konomische Sicht auf Gegenstdnde der Sozialen Ar-
beit wird die Notwendigkeit einer aktiven Qualitédtssicherung virulent. Da-
durch wird der wissenschaftliche Diskurs iiber ihre Inhalte forciert. Das
zwingt die Wissenschaft von der Sozialen Arbeit zur Selbstvergewisserung
hinsichtlich ihrer Standards — Instrumente, Methoden und Verfahren — so-
wieihres Selbstverstindnisses, in sozialethischer und moralischer Hinsicht.
Dem Arbeitsrecht kommt hierbei eine besondere Rolle zu, weil es die In-

B Das »kirchliche Proprium« als Rechtsbegriff hat das Bundesverfassungsgericht hoffihig ge-
macht: BVerfGE 70, 138, 165.
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strumente, Methoden und Verfahren der Modernisierung pnd Umstruktu-
rierung sozialer Einrichtungen im Rahmen der durch die Okonomisierung
erzwungenen Organisations- und Personalentwicklungsprozesse beschreibt.
Da wegen der hohen Bedeutung des »menschlichen Faktors« in der Sozia-
len Arbeit — als Garant fiir ihre Qualitdt wie als Kostenfaktor — lineare
Personalkostensenkungen zur Kompensation der mit der Kostendeckelung,
Leistungsfinanzierung und Globalisierung verbundenen systematischen
Unterfinanzierung sozialer Einrichtungen weitestgehend ausscheiden, kom-
men zur Kostenoptimierung nur die Hebung der Arbeitsproduktivitédt und
die Verbesserung der Dienstleistungsqualitit in Betracht. Die ist aber nur
mit, nicht gegen die Beschéftigten zu haben. Deren aktives Engagement,
das zugleich der Sicherung ihrer Arbeitspldtze und dem Schutz vor De-
qualifikation durch Fort- und Weiterbildung dient, ist Voraussetzung fiir
den Erfolg von Modemisierungen und Umstrukturierungen. Damit gerét
in sékularen Bewrieben und Unternehmen des Sozialbereichs die Mitbestim-
mungskultur, in kirchlichen Einrichtungen die Dienstgemeinschaft, auf den
Priifstand. Das Arbeitsrecht muf hierfiir — neben seiner traditionellen Funk-
tion als Arbeitnehmerschutzrecht — zunehmend seine Funktion als Gestal-
tungsrecht entfalten, deren sich die Beschiftigten und ihre Interessen-
vertretungen — Betriebsvertretungen (Betriebsrite, Personalrite, Mitar-
beitervertretungen) und Gewerkschaften — ebenso virtuos bedienen kon-
nen wie die Arbeit- bzw. Dienstgeber.

Das macht bei kirchlichen Einrichtungen einen Vergleich zwischen den
arbeitsrechtlichen Instrumenten, Methoden und Verfahren einerseits des
staatlichen, andererseits des kirchlichen Arbeitsrecht erforderlich. Denn
Erfahrungen mit Modernisierungen und Umstrukturierungen von Dienst-
leistungseinrichtungen liegen im Rahmen der Einfiihrung Neuer Steue-
rungsmodelle auf der Grundlage des staatlichen Arbeitsrechts umfznglich
fiir den 6ffentlichen Dienst vor. Nur wenn die dort bewidhrten Instrumente,
Methoden und Verfahren auch dem kirchlichen Arbeitsrecht zur Verfiigung
stehen, kann die sichere Prognose auf erfolgreiche Organisations- und
Personalentwicklungsprozesse und damit die erfolgreiche Bewéiltigung des
sozialen Strukturwandels auch durch kirchliche Einrichtungen gewagt
werden.

Ein solcher Vergleich macht deutlich: Die Stdrken des kirchlichen Arbeits-
rechts liegen in einer Mitarbeitervertretung mit umfassenden Mitwirkungs-
und Mitbestimmungsrechten als Ausdruck der Dienstgemeinschaft. Reali-
tét ist indessen, daf} diese Rechte im Mitbestimmungsbereich eher schwi-
cher ausgeprégt sind und im Mitwirkungsbereich nur sehr unvollstindig
ausgeiibt werden. Die kirchlichen Dienstgeber sind héufig nicht anders
und schon gamicht besser als sdkulare Arbeitgeber. Ein weiterer Nachteil
des kirchlichen Arbeitsrechts ist, dal es die Mitarbeitervertretungen mit
Aufgaben der iiberbetrieblichen Arbeitsrechtsregelung iiberlastet. Hierzu
bieten die Gewerkschaften den Kirchen und ihren Einrichtungen gegen-
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wartig sog. Kirchengemife Tarifvertrdge an®, mit denen unter Wahrung
des kirchlichen Selbstverstdndnisses und der Kirchenautonomie die Ar-
beitsbedingungen aller kirchlichen Beschiftigten einheitlich geregelt wer-
den sollen. Die Kirchen titen gut daran, sich genau zu iiberlegen, ob sie
dieses Angebot, das sich ohne Not als Variante des von ihnen propagierten
»Dritten Wegs« interpretieren 146t,”” annehmen und mit konkreten Forde-
rungen nach Modemisierungen und Umstrukturierungen ihrer Einrichtun-
gen, ggf. auch in Verbindung mit der Einfiihrung eines neuen Entgelt-
systems, verkniipfen.

Erreichen die Kirchen und ihre Einrichtungen auf diesem Weg mehr 6ko-
nomisches Gewicht, kénnen sie auch wieder glaubwiirdiger ihre sozialpo-
litische Aufgabe wahmehmen, die Qualitit Sozialer Arbeit unter den Be-
dingungen ihrer zunehmenden Marktfahigkeit entsprechend dem Stand der
Sozialen Arbeit als integrierter Praxiswissenschaft so zu definieren, da
der Sozialstaat dahinter nur um den Preis 6ffentlicher Un-Menschlichkeit
zuriickfallen kann und sie gesellschaftlich konsensféhig wird.
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Qualititssicherung in der
Sprachheilpadagogik — Ein Beitrag aus
betriebswirtschaftlicher Sicht

Jutta Weber

Entwicklung und Tendenzen der Qualititssicherung im
sozialen Arbeitsfeld

Bundesweit ist das Thema der Qualititssicherung in der Sozialen Arbeit
ein relativ neues Problem. In den vergangenen Jahren, insbesondere im
Zusammenhang mit der Einfiihrung des neuen § 93 BSfG, wurden bereits
vielfiltige Anstrengungen unternommen, verschiedene Mafnahmen der
Qualitétssicherung zu realisieren (vgl. BRAUER, J.-P./KUnng, E. U. 1997
und FrenR, H. U. 1993). Dabei konnte die Entwicklung in Europa wesent-
lich von den Erfahrungen profitieren, die bereits seit den 60er Jahren in
den USA gemacht wurden. Den USA kommt eindeutig die Vorreiterrolle
bei der wissenschaftlichen und langfristigen Planung und Durchfiihrung
von qualititssichernden Maflnahmen zu. An dieser Stelle soll besonders
der US-Amerikaner Avedis Donabedian erwdhnt werden, der als einer der
Ersten wesentliche Uberlegungen zur Qualitit medizinischer Versorgung
und damit zusammenhéngender wirtschaftlicher Aspekte verdffentlichte
(vgl. DoNOBEDIAN, A. 1965, S. 166-203). Bereits 1966 erschien seine Ar-
beit »Evaluating the Quality of medical care«, worin er die 3 entscheidenen
Ebenen der medizinischen Versorgungsqualitét — Struktur, ProzeB3, Ergeb-
nis — definierte. Bezogen auf das Gebiet des sozialen Handeln heift das:
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Bereiche der
Qualitétssicherung
Strukturqualitét ProzeBqualitit Ergebnisqualitdt
Voraussetzungen: Durchfiihrung: Resultate: (Kind)

— Bauliche und — Diagnostik/ — Gesundheitsgerechtes
technische Funktionsdiagnostik Verhalten
Einrichtungen — Arztliche Therapie — Leben mit der

— Personal- und — Begleitende Behinderung
Ausbildungsstand MafBnahmen — (Coping)

— EDV-Dokumenta- — Sprachheilpiddago- — SubjektiveZufrieden-
tionssysteme gische Forderung heit des Kindes

— Zugangs- und Zu- — Verhinderung von
weisungssysteme Sprachschidden

— Ausbildungs- — Behebung der
system Sprachschwierigkeiten

— Versorgungssystem

— Sprachheilpéda-
gogische Konzepte

Abb. 1: Bereiche der Qualitéitssicherung

Die Abbildung 1 stellt Bereiche der Qualititssicherung dar und im folgen-
den soll am Beispiel der Sprachheilpidagogik das Phinomen der Quali-
tidtssicherung erdrtert werden.

Gegenwirtig ist der Bereich der Strukturqualitdt am weitesten entwickelt.
Dies ist auch verstédndlich, handelt es sich doch um relativ einfach zu nor-
mierende Grofen, wie z. B. Bauvorschriften, Ausbildungsrichtlinien und
Normen im sozialpddagogischen Feld. Auch zur Prozefqualitidt, dem
»Wie?« der Durchfiihrung heilpiddagogischer MafBnahmen liegeneine Reihe
von Erfahrungen vor.

Es sollte jedoch nicht vergessen werden, daf} die Behandlungsergebnisse
die eigentliche Zielgrofe darstellen, also die Verbesserung des Sprach-
verhaltens sprachentwicklungsgestorter Kinder die eigentliche Zielgrofie
darstellt, die sich auf den Gesundheitszustand, die Lebensqualitédtund Lei-
stungsfahigkeit im weiteren auswirkt. Betrachtet man die Untergliederung
unter diesem Aspekt, kommt man zwangsldufig zu dem Schluf, daB Struk-
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tur- und Prozefiqualitdtsverbesserungen Mittel zum Zweck sind. Es wire
falsch, nur jeweils einen Teilbereich zum Dreh- und Angelpunkt einer ef-
fektiven Qualitédtssicherung zu machen. Hier gilt es, einen globalen An-
satz zur Qualitdtssicherung zu finden. In diesem Zusammenhang sind die
Ergebnisse einer Umfrage der Forschungsstelle fiir Psychotherapie Stutt-
gart iiber Wissen und Meinung zur Qualititssicherung bei Therapeuten zu
beachten (vgl. Korpy, H./Lutz, W. 1992).

Demzufolge ist es ein Anliegen der Qualitidtssicherung, mittels systemati-
scher Datenerhebung zu den Zielgruppen

a) Patient,

b) sprachheilpidagogische MafBnahmen,

c) externe Kosten- und Leistungstriger

die Ergebnisse der sprachheilmedizinischen Versorgung transparenter zu
machen.

Zwangsldufig stellt sich dem Leser die Frage, wie man ein optimales Ver-
héltnis von Aufwand und Nutzen medizinischer (sprachheilpidagogischer)
MaBnahmen findet. Besonderen Stellenwert innerhalb der Berechnungs-
grundlagen haben z. B. die Personalausgaben, die geplanten und durchge-
fiihrten Investitionen sowie jene Daten, die Aussagen zur Bewertung der
Leistungen in der Therapie widerspiegeln. Entscheidender Nachteil (in der
Medizin iiberhaupt) dieser Art der Verrechnung ist die offensichtliche
Kostenorientierung. Eine Leistungsorientierung bei der Durchfiihrung
sprachheilpddagogischer MaBnahmen wire der effektivere Weg und wird
bei den Uberlegungen bereits intensiv angestrebt, wie zum Beispiel: RisCHE,
H. 1992, S. 9-24. Ziel dieser Anstrengungen sollte es sein, gleiche Lei-
stungen mit gleichen, und zwar marktiiblichen, Preisen zu verrechnen,
unabhéngig davon, zu welchen Kosten sie in den einzelnen medizinischen
Einrichtungen erbracht werden. Eine derartige Vorgehensweise wiirde
zweifellos zu einer Straffung der Organisation und einer Angleichung des
Leistungsniveaus der Einrichtungen fiihren.

Demzufolge gewinnt die kontinuierliche Erfassung der erbrachten Leistun-
gen an Bedeutung. Zusitzlich zur Erfassung miissen jedoch die Leistun-
gen auch klassifiziert werden, um einen Vergleich zu ermoglichen.

Dazu wiederum ist eine Datenbank notwendig mit dem Ziel, die individu-
elle Erfassung und Speicherung der erbrachten Leistungen und deren mog-
liche Einbindung in die medizinische Abrechnung. Qualitédtsverbessernde
MafBnahmen sind daherim Bereich der Organisationsstruktur unumgénglich.
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Qualitatssicherung und Datenerhebungen
Besonderheiten medizinischer Datenerhebungen

Die Datenerhebung sowohl im sozialen als auch im medizinischen Be-
reich ist durch eine Reihe von Besonderheiten gekennzeichnet. Zunéchst
bedarf es einer ausreichend genauen Problemabgrenzung hinsichtlich des
Bedarfs an Daten. Die Erfassung von Daten im groen Umfang und in
hoher Qualitédt wird wiederum bestimmt durch die zur Verfiigung stehen-
den Ressourcen. Eindeutigen Vorrang bei der Erfassung von Werten hat
dabei die sogenannte Sekundirstatistik. Daten miissen also bereits im Rah-
men der normalen T#tigkeit gewonnen werden, wihrend primér statisti-
sche Daten hauptsichlich zur Ergénzung dienen.

Um eine funktionsfahige Qualitdtssicherung zu gewéhrleisten, miissen sich
die Mafinahmen der Datenerhebung leicht in die routineméBige Arbeit ei-
ner Einrichtung einfiigen lassen.

Bereits 1990 hat Selbmann festgestellt, dafl Qualitétssicherung nicht so
weit gehen darf, daf die therapeutische Versorgung darunter leidet (vgl.
SeLBMANN, H.-K. 1990). Generell sollten die Daten dem Anspruch einer
weitestgehend exaktenAbbildungrealer Zustdnde geniigen. Fiir eine Viel-
zahl z. B. in der Medizin vorhandener medizinischer Werte (z. B. Labor-
werte) gilt, da3 sie unmittelbar vergleichbar sind, d. h., interpersonelle
Unterschiede in der Bewertung ausgeschlossen sind. Dagegen gibt es be-
sonders im sprachheilpidagogischen Bereich Bewertungen, die oftmals
subjektiver Natur sind. Damit sind diese Daten nicht personenunabhéngig
undeindeutig validierbar. Diesbeziiglich bendtigt man ein Mafmodell, eine
Skalierung zur eindeutigen und relationserhaltenden Darstellung der Sach-
verhalte. Die zumeist empirisch zu erfassenden Daten (insbesondere im
sprachheilpiddagogischen Bereich) sollten deshalb folgenden Anspriichen
geniigen:

a) Reliabilitiit

Die Daten sollten zuverldssig und bei Wiederholung stabil in ihrer Aus-
pragung sein. Dabei ist es gleichgiiltig, ob die Wiederholung zeitlich ver-
schoben (intertemporal) oder von unterschiedlichen Personen (inter-
subjektiv) durchgefiihrt wird.

Problematisch hierbei ist jedoch, daf3 es sich bei der gesundheitlichen Ent-
wicklung um einen dynamischen Zustand handelt, in dessen Verlauf es
mit Sicherheit zu einem Wandel der Merkmale kommt.
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b)  Validitit

Die Validitit eines gemessenen Wertes oder einer Aussage hat die Giiltig-
keit bzw. Genauigkeit der Abbildung zum Inhalt. Hierbei sei nur darauf
verwiesen, daf} oftmals zwischen einer beobachteten Erscheinung und der
Abbildung dieser Erscheinung ein Unterschied bestehen kann.
Insbesondere im sprachheilpddagogischen Bereich sind die zu erfassen-
den Daten beziiglich der genannten Reliabilitit und Validitit zu iiberprii-
fen und ein einheitlicher Mafstab zu entwickeln.

c) Beurteilung der Aussagefihigkeit der Daten

Zur Beurteilung der Ergebnisqualitit im sprachheilpddagogischen Bereich
besteht das Problem der Auswertung der erfafiten Daten darin, daf} es sich
oftmals um »unscharfe« Aussagen handelt.

Generell schuf der amerikanische Systemtheoretiker Lofti A. Zadeh be-
reits in den 60er Jahren zur Verarbeitung von unscharfen Daten die Grund-
lagen (vgl. BANDEMER, H./GoTTWALD, S. 1992, S. 11-13).

Dabei tritt die Unschérfe stochastisch als objektiv existierende Unschérfe
auf, jedoch wird damit auch subjektive Unschérfe im Wahmehmen, Den-
ken, Bewerten und Entscheiden durch den Menschen definiert, wobei 3.
eine partielle Uninformiertheit auch zu einer Unschirfe der Daten fiihren
kann. Man versucht im medizinischen wie auch in anderen Bereichen die-
se Formen der Unschirfe von Daten mathematisch zu behandeln. Zum
einen iiber Konzepte der Statistik und Wahrscheinlichkeitsrechnung, der
Intervallmathematik oder der von Zadeh entwickelten Fuzzy-Sets-Theorie.
Ziel der Entwicklung der Fuzzy-Sets war es, nicht exakte GréB3en mathe-
matisch beschreiben und verarbeiten zu kénnen.

Damit ist die Fuzzy-Set-Theorie priddestiniert fiir die Anwendungen der
Mustererkennung, der Regeltechnik, der mathematischen Optimierung und
der Entscheidungslehre.

Abbildung 2 stellt dar, wie Unschérfe im Komplex unbestimmter (das heif3t
nicht eindeutig zu definierender) Grof3en einzuordnen ist.
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Abb. 2: Einordnung von »Unschdrfe«

Informationsanforderung zur Qualitatssicherung am
Beispiel einer teilstationdren Einrichtung zur Sprach-
heilbehandlung von Kindern

Ziel der Bewertung

In einer teilstationdren Einrichtung wurden umfangreiche Untersuchun-

gen iiber mehrere Jahre durchgefiihrt mit dem Ziel, den Arbeitserfolg der

Sprachheilbehandlung vorwiegend sprachentwicklungsgestorter Kinder im

Vorschulalter mit statistischen Auswertungen zu messen (vgl. KASCHADE,

H.-J./MANNCHE, R./WEBER, J. 1996, S. 11 im folgenden KMW). Dabei sind

im Kontext zur Qualititssicherung zwei Fragestellungen interessant:

1. Quantifizierung des Entwicklungsstandes der sprachentwicklungsver-
zdgerten Kinder und Ableitung der notwendigen Therapie.

2. Die Auswirkung der teilstationdren Sprachheilbehandlung auf die
Sprachentwicklung der Kinder, d. h. die Messung der Effektivitit der
TherapiemafBnahmen.

Bei der 1. Fragestellung handelt es sich um ein Klassifizierungsproblem
mit unscharfen Variablen, zum Beispiel um die Einschdtzung des Thera-
peuten, ob die Sprachverzdgerung »groB« oder »gering« ist. Somit ist fiir
diese Fragestellung ein geeignetes Entscheidungsunterstiitzungssystem zu
entwickeln, welches es dem Therapeuten ermdglicht, eine Zuordnung zu
Therapiegruppen zu finden. Lost man das Zuordnungsproblem mittels
Expertensystem, so ist ein entsprechendes Regelwerk notwendig.

Der Begriff »Expertensystem« ist hierbei abstrakt zu verstehen als ein
Informationsverarbeitungssystem, welches die Gedankengznge von Ex-
perten widerspiegelt. Das heifit, eine Verarbeitung der fiir den speziellen
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Untersuchungsgegenstand notwendigen Informationen in Form von Ver-
bindungen ist dabei integriert. Um diese Verbindungen zu schaffen, ge-
braucht man die aus der Mengenlehre bekannten Verbindungsregeln

— logische Verkniipfung durch »und«,

— logische Verkniipfung der Informationen durch »oder«.

Bei der 2. Fragestellung der Effektivitdt der TherapiemaBBnahmen zeigen
die Untersuchungen von KMW, daf3 die Aussagen der Therapeuten un-
scharf sind und damit eine eindeutige Definition des Sprachstatus nicht
moglich ist.

Derzeit ist es so, daB bei der Bemessung der Sprachauffilligkeit jeder The-
rapeut den Schweregrad der Auffilligkeit unterschiedlich interpretiert Das
heiflit, das Resultat seiner Behandlungen wird nur durch eine subjektive
AuBerung beschrieben. Demzufolge ist die erste Fragestellung auch die
Voraussetzung zur Ableitung von effektiven MaBBnahmen derTherapie. Der
Therapeut muf} auf Basis der Ausgangsdaten die Entwicklung der Daten
iiber einen bestimmten Zeitraum erfassen und kann dann nach Messung
der Ergebnisqualitit (Endzustand des Kindes nach Behandlung) Aussagen
zur Effektivitdt der MaBnahme bzw. Therapie ableiten.

Demzufolge kommen bei der Bewertung der Maflnahmen dem »richti-
gen« Ausweisen von Informationen, die anamnestisch und verlaufs-
diagnostisch erhoben wurden, eine besondere Bedeutung zu. Die Infor-
mationen setzen sich sowohl aus somatischen, psychischen aber auch de-
mographischen Daten zusammen, die die wahmehmbare Behinderung
beschreiben. Wie bereits erwihnt, wird auch im sprachheilpddagogischen
Bereich momentan die Strukturqualitit zur Qualititssicherung besonders
bewertet, das heif3t, der Ausbildungsstand der Therapeuten und des Perso-
nals sowie die baulich-technische Einrichtung und Versorgung von Regio-
nen mit therapeutischen Einrichtungen stehen im Vordergrund der Quali-
titssicherung. Weniger beachtet, aber wesentlich schwieriger, ist die Be-
wertung der ProzeBqualitdt im Rahmen der Qualititssicherung. Das heifit,
der ProzeB von der Diagnoseerstellung bis zur Beendigung der Therapie
steht hier im Vordergrund. Richtige Diagnoseentscheidungen kdnnen je-
doch nur getroffen werden, wenn die notwendigen Informationen erfaf3t
wurden und diese mit einem geeigneten Instrumentarium zu richtigen
Therapieentscheidungen fiihren. Es zeigt sich, da wiederum die 1. Frage-
stellung von besonderer Bedeutung ist, um die ProzeBqualitédt zu errei-
chen. Einen Beitrag zur Absicherung der Prozefqualitédt konnen Entschei-
dungsunterstiitzungssysteme fiir die Diagnose- und den Therapieprozef3
leisten. Die endgiiltige Entscheidung iiber die anzuwendenden Methoden
bleibt jedoch dem Therapeuten iiberlassen. Im Folgenden wird ein Vor-
schlag unterbreitet, wie man zur Unterstiitzung der Diagnoseentscheidungen
und zur Evaluation von Therapiemafnahmen der Sprachheilpddagogik im
Sinne der Qualititssicherung vorgehen kann.
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Der interne Informationsbedarf

Die interne Datenbasis soll vor allem der Absicherung einer kontinuierli-

chen Monitoring-Funktion dienen, der permanenten Beobachtung ausge-

wihlter und représentativer Parameter. Gleichzeitig dient die Erfassung

der behandlungsrelevanten Daten auch der Aufdeckung von Problemzonen

und kann damit gegebenenfalls die Bemiihungen der internen Qualitétssi-

cherung auf dessen Brennpunkte fokussieren. Nicht zuletzt dient die inter-

ne Qualititssicherung auch dem Leistungsnachweis gegeniiber externen

Informationstrigern. Die Behandlungsqualitit ist damit durchaus ein

Wettbewerbsargument, auch wenn der Aspekteiner wirtschaftlichen Kon-

kurrenz im therapeutischen Bereich gegenwirtig nur eine untergeordnete

Bedeutung hat.

Derinterne Informationsbedarf zur Erreichung der angestrebten Ergebnis-

qualitit einer Behandlung 146t sich in 4 Komplexe unterteilen:

1. Grundlegende Daten zu den Klienten.

2. Subjektive Einschédtzung des Zustandes des Klienten durch die Thera-
peuten.

3. Daten, die den Therapieverlauf im Laufe der Behandlung objektiv
wiederspiegeln.

4. Angaben der in Anspruch genommenen Leistungen.

Die Methoden, die im Rahmen der Untersuchung einer teilstationdren Ein-

richtung zum Einsatz gelangen, sind in der Regel teilstandardisierte Tech-

niken. Es werden sowohl quantitative Daten als auch qualitative Parameter

durch die Interviewtechnik und die Dokumentenanalyse erfafit (vgl. eben-

daKapitel 2.2). Bei den qualitativen Daten im Zusammenhang der Unter-

suchungen von KMW gelangten interpretative Auswertungstechniken zum

Einsatz, womit die Datenbanken und die Informationen der offenen Items

erginzt werden konnten. ImAnschluf daran erfolgte eine statistische Aus-

wertung aller erhobenen Daten mit Hilfe des SPSS-Programmpakets (vgl.

ebenda Kapitel 2.3.4, S. 21 ff.) Der interne Informationsbedarf wurde durch

folgende Datengruppierungen gedeckt:

— Lautbeherrschung zu Beginn der Behandlung.

— Lautbeherrschung nach einem Behandlungsjahr.

— Lautbeherrschung am Ende einer mehrjahrigen Behandlung.

~— Grammatikbeherrschung zu Beginn der Behandlung.

— Grammatikbeherrschung nach einem Behandlungsjahr.

— Grammatikbeherrschung am Ende einer mehrjahrigen Behandlung.

— FErgebnisse des SEN-Intelligenztests im Verlauf der Behandlung.

— Ergebnisse aus dem FEW im Verlauf der Behandlung.

—~ FErgebnisse weiterer Tests, die im Verlauf der Behandlung eingesetzt
wurden.

— Demographische und biographische Daten.
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- Weitere vor, wihrend und nach der Mafnahme diagnostizierte Stérun-
gen des Kindes und Daten zur Sozialisation.

— Empfehlungen der Einrichtung zum weiteren Bildungsweg des Kindes.

— Sonstiges. (vgl. ebenda Kapitel 3.2, S. 24ff)

Die erfaten Daten in diesen einzelnen genannten Gruppen sind mit Un-
schirfe behaftet. So kann es zum Beispiel sein, dal mehrere Therapeuten
die Sprachstdrung eines Kindes (betrifft die Datengruppierung Laut-
beherrschung bzw. Grammatikbeherrschung) unterschiedlich beurteilen.
Daraus folgen dann verschiedene Behandlungen. Die Bewertung des Kin-
des ist somit nicht eindeutig, sondem als unscharf zu bezeichnen. AufSer-
dem gilt, daf} das Denken eines Menschen und sein Handeln oftmals von
seinen Empfindungen geprégt wird. Empfindungen lassen sich jedoch nur
umschreiben oder relativ ungenau beschreiben. Diese Beschreibung er-
folgt durch die natiirliche Sprache, deren Bedeutung oft nicht eindeutig
definierbar ist. Dieser Umstand macht die Unschérfe von Empfindungen
deutlich. So sind die Werte in der Datengruppierung fiir den SON-Intelli-
genztests und die Ergebnisse aus dem FEW-Test im Verlauf der Behand-
lung als subjektive Empfindungen und Registrierung zu deuten.

Im Bewertungssystem arbeitet man diesbeziiglich gem in Intervallen, das
heifit, unter Angabe von Intervallgrenzen werden zur Einschitzung eines
Zustandes verschiedene Kriterien einer subjektiven Skalierung unterzo-
gen, die mit folgender Einteilung Anwendung finden kdnnen:

1 — sehr deutlich

2 — deutlich

3 — miBig

4 — wenig ausgepragt

5 — nicht ausgepragt

Die Festlegung der Kriterienauspragungen erfolgte bei unserer Untersu-
chung auf Basis langjihriger Erfahrungen des Bewertungsteams empirisch.
Der Qualitétssicherung ist es dienlich, wenn man versucht, die erfaften
Daten in Merkmalsgruppen zu ordnen, diese zu skalieren und mit Hilfe
eines Entscheidungsunterstiitzungssystems die Kinder zu Therapiegruppen
zuzuordnen. Eine exakte Zuordnung ist notwendig, um fallgerechte The-
rapiemafnahmen ableiten zu kdnnen.

Auffallend beim Studium des Datenmaterials fiir eine sprachheilpiddago-
gische Einrichtung war, daB es verschiedene Auspragungen der Merkmale
in den einzelnen Therapiegruppen gab. Grundsitzlich lieen sich aus den
erfafiten Daten folgende Therapiegruppen ableiten:

1. Stoérungen der Lautbildung (Dyslalie) in verschiedenen Abstufungen.
2. Storungen der Satzbildung (Dysgrammatismus) nach verschiedenen

Graduierungen.
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3. Kombination aus 1 und 2 inkl. Stérungen sonstiger Art (z. B. Kognition,
Wahmehmung, Motorik, sozial-emotionale Stérungen, Stottern).

Die Ausprigungen verschiedener Merkmale (Kriterien) konnten dann
weiterverarbeitet werden, um die richtige Behandlungsmethode zu finden.

Entscheidungsgrundlage fiir die Bewertung der Daten im
Sinne der Qualititssicherung

Bei unseren Erhebungen (vgl. ebenda Kapitel 4, S. 34 ff) konnten21 Merk-
male (Kriterien) ermittelt werden, die fiir die Zuordnung der Kinder zu
Therapiegruppen relevant sind. Diese Merkmale werden nunmehr in ihren
Ausprigungen (vgl. ebenda Kapitel 8.2.4, S. 146-150) den mdglichen
Therapiegruppen gegeniiber gestellt. Es ergibt sich eine Matrix, die auch
als Zustandsmatrix Z bezeichnet wird (vgl. ebenda Kapitel 8.2.5, S. 151).
Sie ist auf der folgenden Seite 312 abgebildet (Tabelle 1).

Fiir die verschiedenen Entscheidungsfille miissen nun Regeln (Verarbei-
tungsvorschriften fiir die Informationen) erarbeitet werden. Das Regel-
werk mufl vom Therapeuten erarbeitet werden, um damit die Kinder ein-
deutig-zuordnen zu konnen.

Als giinstig anzusehen ist, da3 bei der Auswahl der Therapiegruppe die
kindrelevanten Daten mit den méglichen Merkmalsauspriagungen vergli-
chen werden und eine Préferierung zu Gunsten der am haufigsten vorlie-
genden Ubereinstimmungen vorgenommen wird. Dadurch ist eine Bestim-
mung der Rangfolge der Therapiegruppen moglich.

Dabei kann man wie folgt vorgehen: Fiir jede Therapiegruppe sind in der
Grundtabelle Z die moglichen Auspridgungen der einzelnen Kriterien fest-
gelegt. Um ein Kind eindeutig einer Therapiegruppe zuordnen zu kénnen,
miissen seine Merkmalswerte mit denen derTherapiegruppe idensisch sein.
DieseTatsache wird fiir die Ermittlung der Vergleichsgrofe fiir die Therapie-
gruppen verwendet. Je mehr das Kind mit den Werten einer Behandlungs-
gruppe iibereinstimmt (d. h. je mehr seine Werte in einer Spalte der Grund-
tabelle liegen), um so groBer ist die »Richtigkeit« der Zuordnungs-
entscheidung. Als Vergleichsgrofe wird also die Anzahl der Ubereinstim-
mungen der Patientenwerte mit den denkbaren Auspragungsmoglichkeiten
jederTherapiegruppe ermittelt. Die Vergleichsgrofle wird durch eine Punkt-
bewertung ermittelt. Dafiir bildet man eine Matrix V (x). Diese wird als
Vergleichsmawix fiir den Klienten x bezeichnet. IhreZeilenzahl ist mit der
der Zustandsmatrix und des Klientenvektors identisch.

Y(x) = (vij(x))
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Kriterium/Merkmale Therapiegruppe (i)
. Dysgramm- | Kombination
Dyslalie atismus 1 und 2
Gruppe Gruppe?2 Gruppe 3
K1 Stérung der Vokale 1 2 1 bis 2
K 2 Storungen der 1 bis 7 1 bis 8 1 bis 8
Konsonanten
K 3 Schweregrad 5 1 bis 5 1 bis 5
Dysgrammatismus
K 4 Alter des Kindes 1 bis 3 1 bis 3 1 bis 3
K 5 Geschlecht des Kindes 1 bis 2 1 bis 2 1 bis 2
K 6 Nationalitit 1 bis 3 1 bis 3 1 bis 3
K 8 Wohnort 1 bis 3 1 bis 3 1 bis 3
K 9 Zuriickstellungen . . .
Schulbesuch 1 bis 3 1 bis 3 1 bis 3
K 10 Dauer der Behandlung 1 bis 8 1 bis 8 1 bis 8
K 11 Fehlzeiten 1 bis 3 1 bis 3 1 bis 3
K 12 Friihere andere Therapien 1 bis 4 1 bis 4 1 bis 4
K 13 Friihere . . .
Kindergartenaufenthalte 1 bis 4 1 bis 4 I bis 4
K 14' Weltere Kinder in der 1 bis 7 1 bis 7 1 bis 7
Familie
K 15 Geschwister und
Erziehende mit 1 bis 6 1 bis 6 1 bis 6
Sprachstérungen
K 16‘ Storungen im sozial- 1 bis 3 1 bis 3 1 bis 3
emotionalen Bezugssystem
K 17 Stérung der Kognition 1 bis 4 1 bis 4 1 bis 4
K 18 Stérungen der . . .
Wahmehmung 1 bis 6 1 bis 6 1 bis 6
K 19 Storungen der Motorik 1 bis 5 3 bis 5 1 bis 5
IS{"20 weitere diagnostizierte 1 bis 7 2 bis 7 1 bis 7
torungen
K“21 Sonstige korperliche 1 bis 3 1 bis 3 1 bis 3
Storungen

Tabelle 1: Zustandsmatrix Z
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Im Beispielsfall besteht die Vergleichsmatrix aus 3 Spalten (Therapie-
gruppen j) und 21 Zeilen (Anzahl der Merkmale i). Ein Feld der Vergleichs-
matrix kann folgende Belegungen aufweisen:

1 fiir oi(x) & Zij
Vij(x) =
! O sonst

Anschliefend wird fiir jede Spalte der Vergleichsmatrix die Summe der
Punkte vij(x) gebildet. Die Summe ist die oben definierte Vergleichsgrofe.

21
vj (x) = 2 vij(x)
i=1

Der Wert von vj(x) kann maximal 21 betragen. In diesem Fall liegt eine
Ubereinstimmung des Kindvektors O (x) und einer Spalte von Z vor. Es ist
also eine »Idealsituation«.

Es besteht auch die Mdglichkeit, die einzelnen Kriterien noch gesondert
zu wichten. Die Gewichtung (gi) legt fest, um das Wievielfache der Wert
der Kriteriums i wichtiger fiir die Zuordnung ist, als ein Kriterium mit
dem Gewicht 1. Die Gewichtung ist fiir das Entscheidungsproblem von
grofler Bedeutung. Dadurch lassen sich Abweichungen, die fiir die Zuord-
nung von Bedeutung sind, besser herausarbeiten. An Hand des Beispiels
koénnen dazu allerdings keine genauen Aussagen gemacht werden bzw.
eine Gewichtung der Merkmale ist in diesem Zusammenhang nicht vorge-
nommen worden. Das Ausmalf} der Vergleichsgrofle (gewichtet oder
ungewichtet) muf3 maximiert werden, um eine Entscheidung »nah an der
Idealsituation« zu treffen.

vj(x) als Vergleichsgrofle - Max

Die Therapiegruppe mit den meisten Ubereinstimmungen (vj(x) = max)
steht somit an erster Stelle. Die anderen Gruppen werden nachfolgend
entsprechend ihres Vergleichswertes vj angeordnet. Besitzen mehrere
Therapiegruppen den gleichen Wert bei der ZielgréBe, so nehmen sie auch
den gleichen Platz innerhalb der Rangfolge ein.

Der fiir jede Therapiegruppe j ermittelte Vergleichswert vj(x) wird durch
die Anzahl der vorhandenen Kriterien s (s = 21) dividiert.
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oo S

kj(x) = . .

Der Wert 0 fiir vj(x) ist nicht erreichbar. Damit kann kj(x) nie O sein, d. h.
0<kjx)<1

wobei kj (x) — Grad der Ahnlichkeit der Realsituation (x) zur Idealsituation
(§) ist. Im Falle von kj(x) = 1 liegt eine Ubereinstimmung von O (x) mit
einer Spalte von Z fiir alle Kriterien i vor. Es handelt sich also um einen
»Idealklienten«. Der Koeffizent kj(x) ist also das Mal} der Eignung der
Alternative j fiir das Entscheidungsobjekt x. Der genannte Wertebereich
von kj(x) 148t sich auch im Sinne der Fuzzy-Set-Theorie als Zugehorigkeits-
wert p der Handlungsalternative j zur »Menge der richtigen Alternativen
fiir das Entscheidungsobjekt x« interpretieren. Das vorgestellte Konzept
kann somit als eine Methode zur Ermittlung von Zugehorigkeitswerten fiir
Fuzzy-Mengen angewandt werden. Der Therapeut kann nun anhand der
ermittelten Rangfolge seine Entscheidung treffen.

Beispiel fiir das vorgestellte Konzept:

DieKindwerte O (x) und die Zustandsmatrix Z (x) lassen sich in Tabellen-
form darstellen. Es werden nur ausgew#hlte Merkmale aufgenommen.
Zwischen den Werten bestehen Unterschiede in den Auspragungen.

Kindvektor O (x) Zustandsmatrix Z

i pi i j=1 =2 =3

1 2 1 1 2 1 bis 2
2 8 2 1 bis 7 8 1 bis 8
3 8 3 8 1 bis 5 1 bis 5
8 2 8 1 bis 3 1 bis 3 1 bis 3
9 4 . 9 1bis2 | 1bis3 1 bis 2
10 5 10 1 bis 8 1bis8 | 1bis8

Tabelle 2 : Kindvektor und Zustandsmatrix

Der Vergleich wird iiber alle Kriterien i (i = 1 — 6) durchgefiihrt. Anschlie-
Bend bildet man die Summe fiir die 3 Spalten der Vergleichsmatrix und
erhilt so die Vergleichsgrofe vj (x) fiir jede Therapiegruppe j.

Die Vergleichsmatrix V (x) sieht wie folgt aus:
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i =1 =2 j=

1 0 1 1

2 0 0 1

3 1 0 0

8 1 1 1

B 9 0 0 0
B 10 1 1 1
Summe 3 3 4

Tabelle 3: Vergleichsmatrix

Daraus ergibt sich die folgende Rangfolge:

1. Rang: Therapiegruppe 3 — Kombination der Gruppe 1 und 2

2. Rang: Therapiegruppe 2 —Dysgrammatismus verschiedener Graduierung
3. Rang: Therapiegruppe 1 — Dyslalie in verschiedenen Abstufungen

AnschlieSend berechnet man die kj(x)-Werte.
kl x)=3:6=0,5

kK2(x)=3:6=0,5

k3(x)=4:6=0,66

Der Koeffizientk(x), derden Grad der Ahnlichkeit der Realsituation von x
zur Idealsituation von j ausdriickt, kann auch als Zugehorigkeitswert 1 (x)
der Handlungsaltemative j interpretiert werden.

Mit Hilfe des Wertes 146t sich also eine Rangfolge ablesen, gleichzeitig
aber auch die Abweichung zur Idealsituation.

Im konkreten Fall liee sich das Ergebnis wie folgt interpretieren:
Therapiegruppe 3 — Es tritt zur Idealsituation (Wert 1) die geringste Ab-
weichung auf (Wert = 0,66), man konnte dies lesen als »eine fast optimale
Therapiegruppenzuordnungsentscheidung«.

Therapiegruppe 2 — Die Abweichung zur Idealsituation (zum Wert 1) ist
etwas grofler (Wert = 0,5), man konnte auch sagen noch gute Therapie-
gruppenzuordnungsentscheidung, aber bereits anfechtbar, d. h., »die Ent-
scheidung zur Zuordnung in die Therapiegruppe 1 mufl nochmals iiber-
priift werden, es konnte auch eine andere Zuordnung moglich werden«.
Therapiegruppe 1 —die Abweichung zur Idealsituation betréigt auch 0,5, dem-
zufolge ist die gleiche Interpretation wie fiir Therapiegruppe 2 zutreffend.
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Je mehr der berechnete Wert an 0 liegt, zeigt, daf3 die entsprechend ge-
wihlte Therapiegruppe abzulehnen wire. Ein Wert nahe 1 wiirde zeigen,
daf} man sich nahe an der Idealsituation, d. h., zu fast 100% an der richti-
gen Therapiegruppe bewegt. Fiir diese Zuordnungsprobleme existiert eine
rechentechnische Losung mit dem Programm »THERAPIE«. Dieses Pro-
gramm besitzt 4 Funktionen:

— Erstzuordnung,

— Wiederholung der Zuordnung,

- Loschen und

— Hilfsprogramme.

Dieses Programmpaket kann fiir jegliche Zuordnungsaufgaben im medizini-
schen bzw. auch im sprachheilpddagogischen Bereich zum Einsatz gelangen.

Weitere mogliche Auswertungsstrategien der erfafiten
Daten

Auf der Grundlage der in der Zustandsmatrix Z erfafiten umfangreichen
Daten konnen allgemeinverbindliche Aussagen zum Gesundheitsstatus
getroffen werden, wobei die Theorie der unscharfen Logik ein brauchba-
res Werkzeug darstellt. Wie bereits erldutert, besitzen die einzelnen Krite-
rien (Merkmale) sowie die einzelnen Therapiegruppen ein gewisses Maf}
an Unschirfe. Um die gewonnenen Daten im Komplex zu bewerten, sind
Zugehorigkeit der einzelnen Kriterien mit den jeweils gewiinschten Wer-
ten entsprechend der Fuzzy-Theorie zu finden, um damit ein Gesamturteil
iiber den Gesundheitszustand eines beliebigen Kindes entsprechend einer
Rechenvorschrift zu erméglichen. Ein Gesamturteil tiber den Zustand ei-
nes beliebigen Kindes x kann nach den Vorschriften zum Mengenprodukt
gebildet werden. Damit wird die Zugehorigkeit des sprachverzdgerten
Kindes zur Menge allerinsgesamt sprachunauffélligen Kinder ausgedriickt.
Eine alternative Betrachtungsweise zur Bewertung wire die Ermittlung
des niedrigsten Zugehorigkeitsgrades (als schwichstes Glied). Die dem-
entsprechenden Rechenvorschriften lauten:

m
1. ph=m 1 Produkt der Zugehorigkeiten
=1
m
2. p? = min B Minimum der Zugehdrigkeiten
=1

Dieses sollte in Form einer Matrix erfolgen, wie am Beispiel demonstriert:

Zugehorigkeitsmatrix T (x)
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Kriterium/Kind Absolute Werte (Z;ssehﬁrigkeiten‘
L..i...n L..i...n

K 1 Storungen der Vokale 3 0,4

K 2 Stérungen der Konsonanten 7 0,8

K 3 Schweregrad 2 0,5
Dysgrammatismus
'-1;4 Alter des Kindes 4 -

K 5 Geschlecht des Kindes weiblich -
-K 6 Nationalitét deutsch -

K 17 Stoérung der Kognition 2 0,3

K 19 Stérungen der Motorik 3 0.8

K 20 weitere Stérungen 1 0,3

n'ij 0,0115
wij 0,3

Tabelle 4: Gesamtzugehorigkeit des Kindes zur Menge der gesunden Kin-
der (vgl. ebenda S. 165)

Eine korrekte Zuordnung der einzelnen Werteauspragungen kann nur durch
den Therapeuten erfolgen. Ebenso die damit verbundene Zuordnung der
Zugehorigkeit. Bei der Betrachtung des Ergebnisses in Tabelle 4 wird deut-
lich, daB die Bildung des Produkts der Zugehorigkeiten p'ij schnell zu
unhandlichen Ergebnissen fiihrt. Demzufolge ist der 2. Weg das Bilden
des Minimums der Zugehorigkeiten besser als Methode nutzbar. Die so
erhaltenen GréBen wiederum miissen ebenfalls einer Zuordnung unterwor-

! Hinweis fiir andere Projekte: Die Zugehdrigkeiten zu den Kriterien wurden fiir den Unter-
suchungsfall noch nicht festgelegt. In Form eines Beispiels wird hier eine experimentelle Zuord-
nung fiir die genannten Kriterien dargestellt. Eine korrekte Zuordnung der Werteauspragung miiBite
in der Regel durch den Therapeuten vor der Untersuchung erfolgen. Zu beachten ist dabei, daB
der Idealfall nicht durch einen einzigen Wert représentiert wird, sondern unscharf im Sinne einer
intervallartigen Wertespanne auftritt.
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fen werden, um praktikable Aussagen zu treffen. So wiirde das Ergebnis

p’ij = 0,3 z. B. in die Kategorie »stark beeintrichtigter Sprachzustand«

gehoren. Die Zuordnung sprachgestorter Kinder zu verschiedenen Therapie-

gruppen kann in der dargestellten Form unter Nutzung eines Expertensy-

stems weitergefiihrt werden.

Im Unterschied zur vorgestellten Losung ergibt sich die Rangfolge fiir das

Finden der richtigen Therapiegruppe aus dem mittleren Zugehorigkeits-

grad aller Kriterienwerte eines Kindes x zur Therapiegruppe j. Die we-

sentlichen Aufgabenschritte sind:

~  Ermittlung der fiir das Entscheidungsproblem denkbaren Handlungs-
alternativen j (Therapiegruppen j).

— Festlegung der Merkmale i (Kriterien i), die notig sind, um eine Ent-
scheidungssituation so exakt wie moglich zu beschreiben.

— Bestimmung der Merkmalsauspriagungen fiir die »Idealsituation« der
einzelnen Alternativen j.

— Uberfiihrung dieser Merkmalsausprigungen in eine ZustandsmatrixZ.

- Ermittlung der realen Situation (Merkmalsauspragungen) fiir das un-
tersuchte Kind.

— Uberfiihrung dieser konkreten Merkmalsausprigungen in eine Objekt-
matrix O (x).

— Ableitung der Vergleichsmatrix V (x).

— Vergleich der einzelnen Zeilen i der Matrix O (x) mit der dazugehori-
gen Zeile i der Zustandsmatrix Z.

Liegt Identitit bzw. Ubereinstimmung vor, so ist der Wert 1 in das dazuge-

horige Feld vij (x) der Vergleichsmatrix V (x) einzutragen. Ist dies nicht

der Fall, so wird der Vergleichswert mit 0 bewertet.

— Ableitung der Zugehorigkeitsmatrix T (x).

— Bildung der Spaltensummen tj (x) fiir die Zugehorigkeitsmatrix T (x).

— Berechnung der Zugehorigkeitsgerade pij (x) fiir die einzelnen Spalten,
diese bilden dann die Vergleichswerte fiir die Handlungsalternativen j.

— Bildung der Rangfolge anhand der mittleren Zugehdrigkeitsgrade pij
(x). Die Reihenfolge wird nach dem Maximumprinzip ermittelt.

Giinstig erscheint es, diesen Expertensystemansatz rechentechnisch abzu-
bilden, um dieses fiir andere Zuordnungsprobleme bzw. weiterreichende
Untersuchungen nutzen zu kdnnen. Rechentechnische Ansitze zu Exper-
tensystemen im Rahmen der Qualititssicherung sind fiir den medizinischen
Bereich bereits entwickelt worden.

In diesem Zusammenhang ist eine Intensivierung der Zusammenarbeit
zwischen Medizinern (Therapeuten) und Informatikern unumgénglich, um
die notwendigen Losungen auch effizient einsetzen zu kénnen.
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