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Zusammenfassung

Ausgehend von einem qualitativ, lingsschnittlich und konstruktivistischen Forschungsdesign
untersucht die vorliegende Studie das Erleben von Entscheidungsprozessen am inklusiv verstan-
denen Ubergang von Sekundarstufe I in weitere schulische Bildung aus Sicht von Jugendlichen
mit Behinderung und Eltern (mit/ohne Behinderung). Im Mittelpunke stehen die Erzihlungen
von 5 Familien (3 Jugendliche mit Behinderung, 3 Viter, 5 Miitter mit/ohne Behinderung),
die im Ubergangs-/Entscheidungsprozess drei Mal im Abstand von einem Jahr mittels intensiv
interviewing (Charmaz 2014) befragt wurden. Zur Auswertung des qualitativen Datenmate-
rials (32 Interviews) wurde auf die Kodierschritte von Charmaz (2014) zuriickgegriffen. Die
Datenanalyse offenbart drei Varianten des Entscheidens (entscheiden abgeben, entscheiden for-
cieren, entscheiden miissen) als Ausdifferenzierungen der tibergeordneten Entscheidungsformen
selbststindig entscheiden und unterstiitzend (selbststindig) entscheiden. Zentral ist die Erwartung
eines selbststindigen Entscheidungssubjekts, an der sich die Jugendlichen mit Behinderungund
Eltern orientieren. Damit einher gehen unterschiedliche Varianten des Wollens, wenn Jugend-
liche mit Behinderung als Entscheidungssubjekte selbststindig (es wirklich wollen), mit Unter-
stiitzung (es (nicht) wollen) oder innerhalb vorselektierter Optionen (es miissen) eine Wahl
treffen. Durch das lingsschnittliche Forschungsdesign kénnen zudem die Bildungsverliufe der
Jugendlichen mit Behinderung nachgezeichnet werden.



Abstract

Based on a qualitative, longitudinal and constructivist research approach, the project at hand
explores the decision-making process within the inclusive transition from secondary school I
to further education from the perspectives of teenagers with disabilities and parents (with/wit-
hout disabilities). The narratives of 5 families (3 teenagers with disabilities, 3 fathers, 5 mothers
with/without disabilities) are of interest. The interviews were conducted three times (every
year) during the transition-/decision-making process along the method of intensive interviewing
(Charmaz 2014). The analysis of the qualitative data (32 interviews) was based on the coding
process according to Charmaz (2014). Through data analysis three types of decision-making
could be identified (giving up decision, forcing decision, taking over decision) as subforms of two
higher-level decision-making mechanisms named make an independent decision and make a(n)
(independent) decision with support. The expectation of an independent decision-making indi-
vidual is central for teenagers with disabilities and their parents. Different types of “volition”
are connected to the decision-making processes, depending on if the teenagers with disabilities
make an independent decision (really want it), make a decision with support ((don’t) want it) or
make a decision owing to given opinions (have #0). Due to the longitudinal research design the
educational trajectories of teenagers with disabilities are also reconstructed.
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Yorwort

Eingebettet in das FWF-Forschungsprojekt ,, Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergingen”
habe ich zwei Jahre lang Interviews mit Jugendlichen mit Behinderung und deren Eltern (mit/
ohne Behinderung) gefithrt. Dadurch wurde es mir moglich, die Teilnehmer*innen ein Stiick
weit ihres Lebensweges zu begleiten — und sie mich. Der Zeitraum der Datenerhebung erstrecke
sich iiber die Jahre 2017 bis 2019 und betrifft somit politisch turbulente Jahre in Osterreich.
Zum ersten Erhebungszeitpunke (Sommer 2017) wird Osterreich noch von einer sog. grofSen
Koalition, bestchend aus Sozialdemokraten (SPO) und Konservativen (OVP), regiert. Neu ist
zu diesem Zeitpunkt Bundeskanzler Christian Kern, ein ehemaliger Manager und politischer
Quereinsteiger. Seine Rede vom ,,Plan A fiir Osterreich hat Eingang in so manche Interviews
mit Eltern gefunden. Bei den zweiten Interviews (Sommer 2018) war alles anders: Sebastian
Kurz iibernimmt die OVP und Neuwahlen werden ausgerufen, die schliefflich zu einer Koali-
tion zwischen der konservativen OVP und der rechtspopulistischen FPO fithren. Wiederum ein
Jahr spiter (Sommer 2019) gibt es nach cinem politischen Skandal (Stichwort ,,Ibiza-AfFire*)
und dem Auflésen der Koalition in Osterreich erneut eine neue Regierung, interimistisch
gefithrt von Bundeskanzlerin Brigitte Bierlein. Die politisch hochbrisante Zeit findet Eingang
in (inter-)nationale Medien und dient vielen Eltern als Bezugspunket in ihren Erzihlungen. Dies
ist wenig verwunderlich, findet Forschungja nicht in einem luftleeren Raum, sondern eingebet-
tet in einen groferen gesamtgesellschaftlichen Kontext statt.

Wihrend die Datenerhebung von national politisch turbulenten Jahren geprigt ist, falle die
intensive Phase der Datenauswertung in eine global turbulente Zeit. Angesprochen wird hier die
Corona-Pandemie, die unser Leben privat wie auch beruflich seit Mirz 2020 prigt. In meinem
Fall wurde der Arbeitsort ins Homeoffice verlagert, Lehre und Forschung fanden nur noch in den
eigenen vier Winden statt und plotzlich schien es dringendere Fragen als jene nach der korrekeen
Analyse von Daten zu geben. Die Beschiftigung mit den Daten wurde dennoch zu einer will-
kommenen Abwechslung, denn sie lief§ mich in eine Zeit eintauchen, die weit weg schien — eine
Zeit vor Corona, in der ich den Teilnehmer*innen noch die Hand bei der Begriifiung geben
konnte und ein Treffen ohne Maske und ohne Gedanken an einen Mindestabstand stattfand.
Als Wissenschaftlerin bin ich froh und dankbar, dass ich die Daten wie geplant erheben konnte.
Gleichzeitig denke ich oft an die befragten Jugendlichen und deren Eltern zuriick, und wie ihre
Lebenswege wohl in den bewegten Jahren 2020, 2021 weiterverlaufen sind.

Sommer 2021
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Einleitung

Die Strukturen eines Schulsystems legen fest, wann Uberginge und Entscheidungen erfolgen.
Aus diesem Grund spricht man von normativen, d. h. institutionell vorstrukturieren Ubergin-
gen — im Gegensatz zu non-normativen Ubergingen, die nicht altersgebunden und institutio-
nell nicht vorgeschen sind (Neuenschwander et al. 2012, 26). Die gegenwirtige Struktur des
osterreichischen Schulsystems gibt vier standardisierte Bildungsiiberginge vor: (1) den Eintritt
ins Schulsystem mit sechs Jahren, (2) den Ubergang von der vierjihrigen Volksschule in die
Sekundarstufe (SEK) L, (3) den Ubergang von der vierjihrigen SEK I in die SEK II zur Absolvie-
rung der neunjihrigen Schulpflicht und (4) den Austritt aus dem Schulsystem (Breit etal. 2019;
10; Kramer & Helsper 2013, 593-598; RIS 2021b). Aufgrund der ,,Unméglichkeit der Beibehal-
tung des status quo“ (Jungermann, Pfister & Fischer 2005, 20) miissen an all diesen Ubergin-
gen Entscheidungen getroffen werden, die den Bildungsverlauf bzw. den weiteren Lebensweg
aller Schulkinder mafigeblich prigen (Ecarius, Micthe & Tervooren 2014; Geppert 2017a;
Neuenschwander et al. 2012; Walther 2016). Zartler, Vogl und Wéhrer (2020, 147) sprechen
deshalb - beispielhaft fiir viele andere Forscher*innen — von ,,zukunftsweisenden und weitrei-
chenden Entscheidungen®, die insbesondere am Ende der SEK I getroffen werden miissen. Der
von Dausien (2014, 39) angesprochene ,,bildungspolitische Skandal, dass trotz aller Reformbe-
mithungen [...] das Bildungssystem nach wie vor eine hohe Selektivitit aufweist” hat die For-
schung zu schulbezogenen Bildungsentscheidungen befeuert. Betrachtet man die umfangreiche
Forschungslandschaft, zeigt sich folgendes Bild: Es iiberwiegen quantitative Forschungsvorha-
ben, wihrend qualitative Studien zu Bildungsentscheidungen unterreprisentiert sind. Es man-
gelt insbesondere an qualitativen Untersuchungen, die (a) Bildungsentscheidungen prozesshaft
verstehen, (b) die Entwicklung von Entscheidungen iiber cinen lingeren Zeitraum, also im
Rahmen von cinem lingsschnittlichen Design, verfolgen und (c) den Forschungsgegenstand
innerhalb der inklusiven Ubergangsforschung verorten. Fragen der Inklusion und somit des
gleichberechtigten Zugangs fiir Schiiler*innen mit Behinderung zu allen Bildungsangeboten
(primirer, sekundirer, und tertidrer Bildungssektor) werden seit Ratifizierung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention (UN-BRK) vermehrt diskutiert (Lindmeier et al. 2019, 5) und stellen
sich insbesondere an Bildungsiibergingen. In dieser Arbeit wird der Ubergang von SEK I in die
weitere schulische Bildung fokussiert, der — das verdeutlicht die empirische Auswertung (siche
Teil 3) - vielfach fiir Jugendliche mit Behinderung mit dem Ende einer inklusiven Beschulung
einhergeht. Die Rede von inklusiven Ubergingen lenke den Blick daher auf die Méglichkeiten
sowie die Grenzen inklusiver Beschulung und dient als kritische Reflexionsfolie. Im Folgenden
soll nun das Forschungsproblem (inklusiver Ubergang von SEK I in SEK II) anhand von drei
Forschungsliicken skizziert werden, die sich aus ciner Sichtung (inter-)nationaler Literatur erge-
ben und in der Formulierung einer Forschungsfrage miinden.

Die Identifizierung von Forschungsliicken setzt voraus, dass wissenschaftliche Literatur gelesen
wurde. Dies stellt cinen Widerspruch zum leitenden Prinzip der Grounded Theory dar, wonach
Fachliteratur zum Forschungsgegenstand nicht vorab gelesen werden sollte. Gleichzeitig ist sich
Charmaz (2015, 1612) dessen bewusst, dass dies nicht immer méglich ist — etwa, wenn wie in
meinem Fall, vor der offiziellen Zulassung zum Doktoratsstudium ein Exposé zu verfassen ist.
In der konstruktivistischen Variante wird deshalb zwischen der Literaturrecherche am Anfang
(etwa zur Darstellung des Forschungsproblems) und eciner vertiefenden Literaturrecherche am

13



14 | Einleitung

Ende unterschieden. Wihrend die anfingliche Recherche allgemein ist, wird die Literatursich-
tung am Ende der Arbeit (siche Teil 4) gezielt mit Blick auf die fertige Grounded Theory durch-
gefithrt (Charmaz 2014, 31).

Forschungsliicke 1: Inklusiver Ubergang von SEK I in SEK II im Lingsschnitt

In den Lebensliufen von Menschen treten Uberginge auf verschiedene Art und Weise in
Erscheinung, bspw. durch die Geburt eines Kindes, eine Krankheit oder einen Umzug (Fasching
2017a, 18; Lindmeier 2015, 308). So zahlreich wie die potenziellen Ubergénge im Lebenslauf
sind auch die Publikationen, die sich mit (pidagogischen) Ubergingen beschiftigen (bspw.
Bojanowski & Eckert 2012; Hof, Meuth & Walther 2014) und dariiber hinaus verschiedene
Schwerpunkte in den Blick nehmen, wie Ubergangsforschung (Stauber, Pohl & Walther 2007b;
Walther et al. 2020), Beratung im Ubergang (Walther & Weinhardt 2013) oder Gestaltung
von Ubergingen (Bellenberg & Forell 2013). Zahlreiche Forschungsbefunde weisen darauf hin,
dass es Personen aus Risikogruppen gibt, die vermehrt Schwierigkeiten an Ubergiingen haben
und frither aus dem Schulsystem ausscheiden. Dazu zihlen sog. benachteiligte Jugendliche, wie
Jugendliche mit Behinderung, aus sozio-okonomisch benachteiligten Familien oder mit Mig-
rationshintergrund, deren Ubergiinge oft mit zahlreichen Gefahren des Ausscheidens bzw. des
Scheiterns verbunden sind (Lindmeier 2015, 311; Siegert 2017, 47). Dies macht es notwen-
dig, sich an Ubergiingen mit Fragen der Reproduktion sozialer Ungleichheiten zu beschiftigen
(Ecarius, Miethe & Tervooren 2014, 9; Siegert 2019, 220) und ,,Ubergiinge im Bildungssystem
als Selektionsmechanismen mit Konsequenzen fiir weitere Lebensverliufe kritisch in den Blick
[zu nehmen]“ (Walther 2016, 122). Durch die Rede von Risikogruppen soll nicht der falsche
Eindruck entstehen, dass es sich hierbei um homogene Gruppen handelt. Maras und Aveling
(2006, 201) betonen die intraindividuellen Unterschiede bei Jugendlichen mit SPF/Behinde-
rung, was Schwierigkeiten und benétigte Ressourcen betrifft. Prazisiert wird dies von Wansing
und Kolleg*innen (2016, 73) mit dem Hinweis darauf, dass ,zum Beispiel in Hinblick auf
Geschlecht, soziale Schicht und Milieu, ethnisch-kulturelle Zugehérigkeiten und Fahigkeiten
(abilities) hchst unterschiedliche Lebenslagen [ausgebildet werden]: Wird in dieser Arbeit die
Bezeichnung Jugendliche mit Behinderung verwendet, erfolgt dies im Bewusstsein der vorhan-
denen Vielfalt innerhalb der Gruppe der jungen Frauen und Manner mit Behinderung.

Wenn es um die Erforschung von Ubergiingen bei Jugendlichen mit Behinderung geht, wurde
der Fokus im deutschsprachigen Raum bislang vermehrt auf den Ubergang von Schule in Aus-
bildung, Beschiftigung oder Beruf gelegt (z.B. Biewer, Fasching 2014b, Fasching & Koenig
2009; Nichaus et al. 2012; Pool Maag 2016; Pool Maag & Schmon 2008; Siegert 2021). Stau-
ber (2020, 232) spricht daher von einer ,auf arbeitsmarktbezogene chrgiinge konzentrierte
Ubergangsforschung“. Fiir Osterreich ist Fasching (2014a, b; 2016) zu nennen, die sich seit
Jahren mit dem Ubergang in Beruf bzw. der nachschulischen Lebens- und Arbeitssituation von
jungen Menschen mit Behinderung beschiftigt. Desgleichen haben Forscher*innen in Deutsch-
land den Ubergang Schule-Beruf beforscht, sowohl hinsichtlich Behinderung im Allgemeinen
(z.B. Thielen, Katzenbach & Schnell 2013b) als auch mit Blick auf verschiedene Zielgruppen,
wie Forderschiiler*innen (Hofmann-Lun 2014) oder Jugendliche im Férderschwerpunkt Ler-
nen und geistige Entwicklung (Lindmeier & Schror 2015). Studienergebnisse zeigen iiber die
Lindergrenzen hinweg, dass fiir Menschen mit Behinderung dieser Ubergang ,mit iiberdurch-
schnittlich vielen Irr- und Umwegen sowie Riickschligen verbunden [ist]“ (Fasching 2017b,
244-245). Die Ubergangswege der jungen Frauen und Minner werden daher nicht selten mit
den Adjektiven ,holprig und prekir (Thielen, Katzenbach & Schnell 2013a, 7) beschrieben.
Der institutionelle Ubergﬂng von SEK I in SEK II, der schulische Ubergang an der Schwelle
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zur obligatorischen Beschulung nach der Pflichtschule, wurde hingegen bislang weniger stark
beforscht (Bohm, Felbermayr & Biewer 2018, 151). Es fehlt an Forschung, die sich generell
mit diesem Ubergang beschiftigt und diesen dariiber hinaus als inklusiven Ubergang versteht
(Makarova 2017, 43). Die Rede von inklusiven Uberg'aingen verweist auf das Recht sowie auf
die Forderung nach inklusiver Bildung, die der UN-BRK (von Osterreich 2008 ratifiziert) zu
entnehmen ist (Biewer, Bshm & Schiitz 2015, 13). Es geht also darum, Ubergiinge im Kon-
text von Inklusion zu diskutieren und als ,Weichenstellung fiir inklusive Beschulung® (ebd., 19)
kritisch zu reflektieren — nicht zuletzt aufgrund der Schwierigkeiten beim Zugang zu héherer
Bildung bzw. der geringen Anzahl an Jugendlichen mit Behinderung, die sich fiir einen Wech-
sel in die SEK II entscheiden. Betrachtet man die gesamte Schullaufbahn wird deutlich, dass
das Exklusionsrisiko aus dem Bildungssystem fiir Jugendliche mit Behinderung mit jeder Bil-
dungsstufe zunimmt (Demmer 2017, 96). Vereinfacht gesagt: Je héher die Bildungsstufe, desto
weniger Schiiler*innen mit SPF/Behinderung sind anzutreffen. Befunde von Spandagou (2015,
36) oder Anderson und Kolleg*innen (2000, 327-329), wonach diese Schiiler*innen in der
nicht verpflichtenden Sekundarstufe stark unterreprisentiert sind, iiberraschen daher wenig.
Der Sachverhalt lisst sich wie folgt zusammenfassen: Jugendliche mit Behinderung haben tiber
zehn Jahre nach Ratifizierung der UN-BRK immer noch ein erhéhtes Risiko fiir ein frithzeitiges
Verlassen des Schulsystems (Felbermayr 2019, 179). Dies gilt insbesondere fiir junge Frauen
und Minner mit intellektueller Beeintrichtigung, die am frithesten aus dem Schulsystem aus-
scheiden (Fasching 2012, 53) und gleichzeitig in den Tagesstrukturen (dritter und somit nicht
regulirer Arbeitsmarkt) stark iiberreprisentiert sind (Fasching & Fiilép 2017, 58; Muche 2013,
170-171). Zur Beforschung von Bildungsverliufen sind lingsschnittliche Forschungsdesigns
besonders gut geeignet, etwa um den weiteren Weg, wie hier angesprochen in die Tagesstrukeur,
nach einem Ubergang nachzeichnen zu kénnen. In Ubereinstimmung mit den Kennzeichen
qualitativer Lingsschnittforschung liegt der Fokus auf zeitlichen Entwicklungsprozessen (Wit-
zel 2010, 291), indem ein standardisierter Bildungsiibergang durch mehrfache Erhebungen
verfolgt wird, etwa der Wechsel von Hauptschule in SEK I bei Schneider (2018). Qualitatives
Forschen interessiert sich zudem fiir Verinderungen im Wahrnehmen und Erleben (Thiersch
2020, 16). So legt etwa Schneider (2018), um beim genannten Beispiel zu bleiben, das Haupt-
augenmerk in ihrer Studie auf die Perspektiven der Schiiler*innen und deren Erleben am Uber-
gang. Lingsschnittliches qualitatives Forschen ist zwar kein neuer Forschungsansatz, wird aber
trotz steigendem Interesse in der Sozialwissenschaft nur selten durchgefiihre (Grimm & Schiitt
2020, 407; Thiersch 2020, 10-11; Thomson & McLeod 2015, 244; Wohrer et al. 2020, 1). Zu
den Ausnahmen im deutschsprachigen Raum zihlen bspw. die lingsschnittlichen Untersuchun-
gen von Schneider (2018, 2020), Labede und Kolleg*innen (2020) sowie die zwei dsterreichi-
schen Verlaufsstudien, die am Ende der SEK I ansetzen und die Wege der Jugendlichen ab der
Neuen Mittelschule! verfolgen: Projekt ,NOESIS® (z. B. Geppert 2017b) und Projekt ,,Wege in
die Zukunft* (z. B. Flecker, Wohrer & Rieder 2020). Gemeinsam ist den angefiihrten Beispicelen
das Fehlen eciner dezidiert eingenommenen inklusiven Perspektive, die Ubergiinge im Kontext
von Inklusion diskutiert und den Fokus auf das Erleben von Schiiler*innen mit Behinderung
legt. Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass (a) Uberginge von SEK I in SEK II bisher kaum
beforscht wurden, vor allem nicht aus einer inklusiven sowie lingsschnittlichen Perspektive,
und (b) diese fiir viele Schiiler*innen mit Behinderung eine Hiirde darstellen. Dies verdeutlicht
aus bildungswissenschaftlicher und inklusionspidagogischer Sicht die Notwendigkeit, sich mit

1 Dabei handelt es sich um einen Schultyp des Plichtschulbereichs — chemals Hauptschule, dann unbenannt in Neue
Mittelschule (NMS) und jetzt nur noch Mittelschule (MS) genannt.
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diesem Ubergang, wie mit jenem in Ausbildung und Beruf (Fasching 2017b, 244-245), niher
zu beschiftigen.

Forschungsliicke 2: Entscheidungsprozesse im Kontext von Inklusion

Mittlerweile gibt es zahlreiche Publikationen, die sich dem Thema Bildungsentscheidungen aus
verschiedenen diszipliniren Blickwinkeln nihern und unterschiedliche Schwerpunkesetzungen
vornehmen, wie etwa die psychologischen Aspekte des Entscheidens (Gieseke & Stimm 2018;
Jungermann, Pfister & Fischer 2005). Dies veranlasst Ecarius, Miethe und Tervooren (2014, 9)
zu der Feststellung, dass inzwischen eine ,,kaum noch zu tiberschauende Anzahl an empirischen
Forschungsprojekten und Publikationen existiert”. Weniger umfangreich sind Studien, die sich
mit Entscheidungen im Kontext von Inklusion beschiftigen. Von Interesse fiir die Forschung
sind vor allem Fragen nach dem W% (Ort der Beschulung, Formen der Regelschule oder Son-
dereinrichtung), dem Wie (Art und Weise der Beschulung) sowie Fragen nach dem Warum
(Entscheidungsmotive fiir oder gegen inklusive Beschulung). Mit Fragen nach Entscheidungen
zum Wo und Wie beschiftigt sich Klicpera (2005) in seiner qualitativen Interviewstudie. Der
Autor hat etwa zehn Jahre nach Einfithrung des Elternwahlrechts in Osterreich Miitter und
Viter in drei Bundeslindern danach befragt, wie sie die Wahl zwischen integrativem Unterricht
und Sonderschule fiir ihre Kinder mit SPF am Ubergang in die Volksschule getroffen haben
und ob sie diese erneut treffen wiirden. Zugrunde liegt dieser Studie ein Verstindnis von Ent-
scheidungen, das von einem rationalen Abwigen von verschiedenen Bildungsmotiven ausgeht.
Niemi und Kurki (2014) interessieren sich fiir die Entscheidungsmotive von sechzehn finni-
schen Schiiler*innen mit ,special educational needs” im Rahmen einer Berufsvorbereitung und
der Bedeutung von Beratung in diesem Kontext. Im Mittelpunkt stehen vorrangig Fragen nach
dem Warum. Erkenntnisse der Studie deuten darauf hin, dass die Befragten ihre Berufswiinsche
innerhalb von institutionellen und diagnostischen Einschrinkungen abwigen, wobei der Name
des Berufsvorbereitungsprogrammes sowie die Zielgruppendefinition eine nicht unerhebliche
Rolle fiir Entscheidungen spielen (ebd., 1640). Die Ergebnisse sind mit Blick auf den For-
schungsgegenstand (Bildungsentscheidungen am Ubergang von SEK I in SEK II) zu reflektieren,
wenn Schulen durch ihre Bezeichnung auf eine bestimmte Zielgruppe verweisen und dadurch
die Wahl fiir oder gegen diese Schule beeinflussen konnen. Rabenstein und Gerlach (2016)
untersuchen Elternentscheidungen fiir oder gegen die inklusive Schule am Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule und fokussieren damit ebenfalls Fragen nach dem Warum.
Entscheidungen werden im Rahmen der Studie nicht als Kosten-Nutzen-Kalkil verstanden,
sondern es wird von Entscheidungen mit nicht eindeutigen Entscheidungsgrundlagen ausge-
gangen. Dies erfordert aus Sicht der Autor*innen ein prozesshafies Verstindnis, das Bildungsent-
scheidungen alssituierte und nicht abschliefbare Prozesse versteht. Gleichzeitig wird beméngelt,
dass sich nur wenige Studien ausgehend von einem prozesshaften Verstindnis von Entscheidun-
gen mit der Frage auseinandersetzen, wie die betroffenen Personen den Entscheidungsprozess
erleben, um so einen tieferen Einblick in die sozialen Wirklichkeiten der Befragten zu erhalten
(ebd., 205). Eine Entscheidung zu treffen bedeutet per Definition, eine Wahl zwischen Optio-
nen zu haben, die gleichzeitig nicht realisiert werden kénnen (Dausien 2014, 40-41). Das Fest-
legen auf eine Option geschieht punktuell, der Weg bis zur Entscheidungsfindung vollzicht sich
tiber einen langeren Zeitraum. Bildungsentscheidungen sind gekennzeichnet durch einen pro-
zesshaften Charakter, was der Begriff ,,Entscheidungsprozess zum Ausdruck bringt (European
Agency 2006; Miethe & Dierckx 2014, 35) und aus Sicht von Rabenstein und Gerlach (2016,
205) niher beforscht werden sollte. Im deutschsprachigen Raum fehlt es jedoch an qualitativen
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Studien, die den prozesshaften Charakter von Entscheidungen im Allgemeinen und im Kon-
text von Inklusion im Speziellen untersuchen. Ein lingsschnittliches Design bietet zudem die
Méglichkeit, dass Entscheidungsprozesse unmittelbar erforscht und nicht ausschlieflich durch
retrospektive Verfahren rekonstruiert werden miissen (Konig & Tiirkyilmaz 2020, 65).

Forschungsliicke 3: Perspektive der Jugendlichen und Eltern — mit Behinderung

Nach Wohlklinger (2014, 41) fokussiert Ubergangsforschung vorwiegend Eltern und Lehr-
krifte, was fiir Peters (2015, 156) jedoch nicht bedeutet, dass die Sichtweisen von Eltern aus-
reichend beforscht sind. Dass die Perspektiven von Eltern tiberhaupt beriicksichtigt werden, ist
keinesfalls selbstverstindlich, wurden sie doch lange Zeit als storender Faktor fiir die Forschung
betrachtet (Fasching & Felbermayr 2019). In der gegenwirtigen Forschung wird die Stimme
von Eltern zwar beriicksichtigt, es zeigen sich jedoch Unterschiede bei den beforschten Eltern-
teilen. Forschung mit Eltern bzw. Familien eines Kindes mit Behinderung bildet hauptsich-
lich die Perspektive der Miitter ab (Behringer et al. 2018, 63). Der Einbezug von Vitern in die
Ubergangsforschung ist daher von zentralem Interesse, da diese traditionell als ,,the less involved
parent® (Turnbull et al. 2011, 35) wahrgenommen werden. Nicht ausreichend beriicksichtigt
wird ferner die Perspektive der betroffenen Schiiler*innen (Wohlklinger 2014, 41). Dies steht
im Widerspruch zu Erkenntnissen von Todd (2017, 17), wonach Jugendliche mit Behinderung
tiber Entscheidungen in ihrem Leben befragt und in den Entscheidungsprozess selbst sowie in
die Forschung einbezogen werden wollen. Asthon (2008, 181) zeigt zudem, dass die Stimme
(woice*) der Jugendlichen am Ubergang eine unschitzbare Ressource darstellt. Rabenstein
und Gerlach (2016, 208) plidieren bei der Untersuchung von Entscheidungsprozessen generell
dafiir, mehrere Perspektiven zu erheben. Mit Blick auf die oben genannten Perspektiven braucht
es demnach Forschung, die sich nicht auf eine Perspektive festlegt — also die Perspektive der
Schiiler*innen oder der Eltern erhebt. Vielmehr sollten die Sichtweisen von Kindern mit Behin-
derung und deren Eltern erhoben werden, um so einen umfassenden Blick zu erhalten. Um die
Diversitit der Elternstimmen zu beriicksichtigen (Blue-Banning et al. 2004, 169) sollte darauf
geachtet werden, dass beide Elternteile, also Miitter und Viter, mit und obne Behinderung in die
Forschung involviert werden.

Forschungsinteresse

Ausgehend von den skizzierten Forschungsliicken lasst sich das Forschungsproblem wie folgt
beschreiben: Es fehlt an qualitativer Forschung zum Erleben von Entscheidungsprozessen am
Ubergang von SEK I in SEK II aus einer inklusiven und lingsschnittlichen Perspektive. Einen
bedeutsamen Beitrag zur gegenwirtigen Forschungslandschaft wiirde das Erheben multipler
Perspektiven leisten, indem sowohl Jugendliche mit Behinderung als auch deren Miitter und
Viter mit/ohne Behinderung befragt werden. Denn nur wenige Studien setzen sich ausgehend
von einem prozesshaften Verstindnis von Entscheidungen mit der Frage auseinander, wie die
betroffenen Personen (Jugendliche, Eltern) den Entscheidungsprozess erleben, um so einen tie-
feren Einblick in die sozialen Wirklichkeiten der Befragten zu erhalten. So werden die Erfah-
rungen von Jugendlichen mit Behinderung und deren Eltern am Ubergang zwar beforscht
(bspw. Cooney 2002; Powers, Geenen & Powers 2009), jedoch nicht mit dem Fokus auf das
Erleben des Entscheidungsprozesses. Die Rede von Menschen mit Behinderung im Kontext
von Inklusion eroffnet dabei eine wichtige Frage und zwar jene nach den Adressat*innen. In
der (inter-)nationalen Forschung hat es sich etabliert, zwischen einem engen und einem weiten
Inklusionsverstindnis zu unterscheiden (Biewer 2019, 12; Biewer & Schiitz 2016, 124; Felder
& Schneiders 2016, 20-21; Léser & Werning 2015, 17). Das enge Inklusionsverstindnis nimmt
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eine bestimmte Gruppe von Schiiler*innen in den Blick (Spandagou 2015, 28) und fokussiert
nach Biewer und Schiitz (2016, 124) die ehemalige Gruppe der Sonderpidagogik. Dieses enge
Verstindnis hat seinen Ursprung im Nordamerika der 1990er Jahre zur Entstehungszeit von
Inklusion. Im Mittelpunkt der Inklusiven Pidagogik dieser Zeit standen Kinder und Jugendli-
che mit Behinderung sowie sozial-emotionalen Storungen (Biewer 2019, 12). Ubertragen auf
den deutschsprachigen Kontext bezicht sich ein enges Inklusionsverstindnis auf Kinder und
Jugendliche mit sonderpidagogischem Férderbedarf (Léser & Werning 2015, 17). Die ,,Erkli-
rung von Salamanca® aus dem Jahr 1994 (UNESCO 1994) enthilt dann bereits Hinweise auf ein
erweitertes Inklusionsverstindnis. Neben der immer noch vorherrschenden Fokussierung auf
Personen mit ,,special educational needs” wurde auch auf ,andere Kinder in marginalisierten
Lagen” (Biewer & Schiitz 2016, 124), wie Straflenkinder oder Kinder von indigenen Gruppen,
verwiesen. Das weite Inklusionsverstindnis fokussiert schliefllich ,alle Gruppen, die von Aus-
schluss und Marginalisierung bedroht sind“ (Biewer 2019, 12). Propagiert wird dieser weite
Begriff von Inklusion seit Mitte der 2000er Jahre durch die UNESCO ,,Guidelines for Inclusion®
(UNESCO 2005), indem Kinder und Jugendliche mit Behinderung nur eine von vielen verschie-
denen Gruppen darstellen (Biewer & Schiitz 2016, 124). Im Gegensatz zur Salamanca Erkli-
rung wird eine breite Gruppe adressiert, zu der auch ,,Kinder mit einem Migrations- und/oder
Fluchthintergrund [...], mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, aus familidren Armutslagen,
aber eben auch mit einer Behinderung“ (Biewer & Proyer 2018, 309-310) zihlen. Es geht also
um Kinder mit unterschiedlichen sog. Heterogenititsdimensionen (Loser & Werning2015,21).
Als Adressat*innen von Inklusion werden ,,marginalisiert[e] Menschen® genannt, womit auf ein
anti-kategoriales Verstindnis von Inklusion verwiesen wird. Einteilungen in Menschen mit und
ohne Behinderung sowie Kategorisierungen werden abgelehnt und stattdessen die Vielfalt aller
Menschen stark gemacht (Fasching 2017a, 19). Ausgehend von einem engen Inklusionsver-
stindnis werden in dieser Arbeit als behindert klassifizierte Menschen in den Blick genommen
(Biewer 2017, 37; Fasching 2017a), die Teil aller vulnerablen und marginalisierten Gruppen
sind. Die Angebotslandschaft an Unterstiitzungsmafnahmen am Ubergang von der Schule in
die weitere (Aus-)Bildung richtet sich in Osterreich mittlerweile an die breit gefasste Gruppe
der ausgrenzungsgefihrdeten Jugendlichen (bspw. Jugendcoaching?). Degenhardt (2018, 146)
sicht in einer derartigen ,Weitung des ,Inklusionsbegriffes‘ [die] Gefahr*, dass die urspriingliche
Zielgruppe (Menschen mit Behinderung) in grof8eren Gruppen (ausgrenzungsgefihrdete Per-
sonen) in den Hintergrund gerit und deren Bediirfnisse nicht gesehen werden. Dies gilt ebenso
fiir Bildungsentscheidungen am schulischen Ubergang, wenn die Bediirfnisse fiir Jugendliche
mit Behinderung durch einen breiten Fokus aus dem Blick geraten konnen (Spandagou 2015,
27). In der bildungswissenschaftlichen Ubergangsforschung erweist sich ein anti-kategoriales
Verstindnis von Inklusion nach Fasching (2017a, 20) daher ,,nur bedingt von Brauchbarkeit®,
da man die Personengruppen identifizieren muss, um deren Problemlagen benennen zu konnen.
Die Festlegung auf ein enges Inklusionsverstindnis bedeutet aber keinesfalls eine Engfithrung
von Inklusion. In Anlehnung an Lindmeier und Lindmeier (2015, 43) vertrete ich die Sicht-
weise, ,,dass der pidagogische Inklusionsdiskurs nicht nur von der Sonderpidagogik und bezo-
gen auf behinderte Menschen zu fithren ist“. Inklusion betrifft alle von Ausschluss, Exklusion
und Marginalisierung bedrohten Menschen. In dieser Arbeit werden jedoch ausschliefilich die
als behindert klassifizierten Personen fokussiert, um deren Sichtweise Gehér zu verschaffen.

2 Jugendcoachingist cine von fiinf sog. NEBA (Netzwerk Berufliche Assistenz)-Leistungen, die sich an Jugendliche ab
dem 9. Schuljahr bis zum 19. Lebensjahr bzw. bei Jugendlichen mit SPF bis zum 24. Lebensjahr richtet (fiir ausfithr-
liche Informationen siche: Fasching & Fiilép 2017; Hubmayer, Fasching & Felbermayr 2019, NEBA 2021).
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Mit diesem Ziel und in Verbindung mit den drei identifizierten Forschungsliicken wurde fol-
gende Forschungsfrage formuliert:

Wie erleben Jugendliche mit Behinderung und ibre Eltern (mit/ohne Behinderung) den Ent-
scheidungsprozess vor und nach dem inklusiven Ubergang von SEK I in weitere schulische

Bildung?

Im Mittelpunke steht der institutionelle Ubergang am Ende der SEK I Entgegen den obigen
Ausfithrungen wird hier von einem Wechsel in weitere schulische Bildung und nicht in SEK II
gesprochen. Es ist nicht nur der Wechsel in die gymnasiale Oberstufe gemeint, sondern es sind
alle schulischen Bildungsangebote auf SEK II-Niveau inbegriffen (ausfiihrlicher zur Entwick-
lung der Forschungsfrage siche Kapitel 4.4.3.). Als zeitliche Eingrenzung dient die Phase vor
und nach dem als inklusiv verstandenen Ubergang. Ein besonderes Anliegen ist mir das Erhe-
ben der Perspektiven von den Jugendlichen selbst und deren Eltern, wobei hier insbesondere auf
eine Vielfalt der Stimmen geachtet werden soll, indem Jugendliche mit verschiedenen Behinde-
rungen sowie Miitter und Viter involviert werden.

Aufbau der Arbeit

Die Dissertation ist in vier Teile gegliedert und verfolgt das Ziel, den Forschungsprozess, also
den Weg zur Beantwortung der Forschungsfrage, so transparent wie moglich wiederzuge-
ben — damit Leser*innen nachvollziehen kénnen, von welchem Standpunke aus und in wel-
chem strukturellen Kontext die Daten erhoben und ausgewertet worden sind (Charmaz 2011b,
94). Dabei handelt es sich um eine zentrale Forderung qualitativen Forschens im Allgemeinen
sowie konstruktivistischer Zuginge im Speziellen. Teil 1 Kontextualisierung im Forschungs-
feld vermittelt daher einerseits einen Uberblick iiber meine theoretische Kontextualisierung
als Forscherin (siche Kapitel 1: Theoretisches Begriffsverstindnis) sowie andererseits iiber die
strukeurelle Kontextualisierung der Schiiler*innen mit Behinderung in Osterreich (Kapitel 2:
Rahmenbedingungen fiir schulische Inklusion). Teil 2 Forschungsdesign und Method(olog)
isches gibt dann einen Uberblick iiber die methodischen und methodologischen Grundlagen
dieser Studie. Zunichst wird in Kapitel 3 das qualitativ, lingsschnittlich und konstruktivistische
Design vorgestellt, um in Kapitel 4 auf die konstruktivistische Grounded Theory als methodo-
logischen Rahmen der Studie niher einzugehen. Nach einem breiten Blick auf das methodo-
logische Gertist werden die einzelnen Methoden der Grounded Theory mit Beispielen aus der
Dissertation vorgestellt. Das Thema Forschungsethik wird in Kapitel 5 umfangreicher erortert,
um einer oftmals verkiirzten Darstellung forschungsethischer und vor allem forschungsprakei-
scher Fragestellungen in Studien zu begegnen. Die Auswertung der qualitativ lingsschnittlich
erhobenen Interviewdaten steht im Mittelpunkt von Teil 3 Analyse und Ergebnis. Auf eine
Darstellung der Bildungsverliufe der Jugendlichen mit Behinderung (Kapitel 6) folgt die Pri-
sentation der Kategorien pro Erhebungsphase und Perspektive (Kapitel 7). Die daraus resul-
tierende Entwicklung einer Theorie wird in Kapitel 8 vorgestellt und fokussiert die Erwartung
eines selbststindigen Entscheidungssubjekts, an der sich die Jugendlichen mit Behinderungund
deren Eltern orientieren.

Im abschliefenden Teil 4 Diskussion der Forschungsergebnisse geht es darum, die konstru-
ierte Grounded Theory theoretisch zu verorten. In Kapitel 9 erfolgt die theoretische Einbettung
der Forschungsergebnisse, wihrend sich das abschliefende Kapitel 10 einer theoretischen Ein-
bettung sowie einer Reflexion des Forschungsprozesses und einem Ausblick widmet.
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Teil 1:

Kontextualisierung im Forschungsfeld

Forschung wird wesentlich von den Forscher*innen selbst sowie den gesellschaftlichen Kon-
texten, in denen Forschung stattfindet, beeinflusst. Den Annahmen der konstruktivistischen
Grounded Theory (Charmaz 2014) folgend - die den allgemeinen Bezugsrahmen fiir die Dis-
sertation darstellt — kann das Ergebnis einer Forschung daher nicht losgeldst vom Erhebungs-
kontext sowie den Forscher*innen interpretiert werden. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit,
die eigene Forschung zu kontextualiseren. Leser*innen sollen in der Lage sein nachzuvollziehen,
(a) von welchem Standpunkt aus, sprich mit welcher theoretischen Brille, die Daten analysiert
und (b) in welchem strukturellen Kontext sie erhoben worden sind (Charmaz 2011b, 94). Aus
dieser Forderung ergibt sich der Aufbau von Teil 1.

Gliederung von Teil 1

Einem konstruktivistischen Denken folgend ist das Ergebnis der Datenauswertung, die Groun-
ded Theory, immer eine Konstruktion der jeweiligen Forscher*innen (ausfithrlicher in Teil 2).
Eine wesentliche Rolle spielt dabei das theoretische Vorwissen, also mit welcher theoretischen
Brille Forscher*innen auf das Datenmaterial blicken. Aus diesem Grund wird in Kapitel 1 mein
theoretisches Begriffsverstindnis prisentiert. Es geht um die Darlegung des theoretischen
Standpunktes, indem mein Verstindnis der zentralen Begriffe Behinderung (Kapitel 1.1.), Bil-
dungsiiberginge (Kapitel 1.2.) sowie Bildungsentscheidungen (Kapitel 1.3.) dargelegt wird.
Nihe Informationen zum Erhebungskontext liefert Kapitel 2. In Kapitel 2.1. geht es um die
Entwicklung schulischer Inklusion in Osterreich, inklusive der dafiir zentralen politischen
Dokumente. Dazu gehort die UN-Behindertenrechtskonvention, ein politisches Dokument,
das — wie im Kapitel niher ausgefithrt wird — die Grundlage meines Inklusionsverstindnis-
ses bildet. Das osterreischische Schulsystsem ist eine zentrale strukturellen Rahmenbedinung
(Schneider 2020, 7) fir die Ubergangs- und Entscheidungsprozesse der befragten Jugendlichen
mit Behinderung sowie deren Eltern. Der Kontext Schulsystem wird daher zunichst allgemein
vorgestellt (Kapitel 2.2.), um daran anschliefend die Situation schulischer Inklusion in Oster-
reich anhand statistischer Daten beschrieben (Kapitel 2.3.)
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1 Theoretisches Begriffsverstindnis

Welches theoretische Begriffsverstindnis liegt dieser Arbeit zugrunde? Wie werden die zent-
ralen Begriffe Behinderung, Bildungsiiberginge und Bildungsentscheidungen in dieser Arbeit
verstanden? In welchem theoretischen Kontext ist diese Arbeit eingebettet? Die Klirung dieser
Fragen steht im Mittelpunket des Eingangskapitels. Es geht im Sinne einer Kontextualisierung
im Forschungsfeld um die Offenlegung des zugrundeliegenden theoretischen Begriffsverstind-
nisses. Dies erscheint mir aus zwei Griinden notwendig: Zum einen existiert in den wenigstens
Fillen eine einheitliche und allgemeingiiltige Definition von Begriffen. Auch in verschiede-
nen Bereichen, wie Praxis, Politik oder Wissenschaft werden Begriffe oftmals unterschied-
lich verstanden, bspw. Inklusionsbegriff (Amrhein 2011, 15; Budde 2018, 49-50; Lindmeier
& Lindmeier 2015, 43), wodurch Begriffe in verschiedenen Kontexten cine unterschiedliche
Bedeutung bekommen. Umso wichtiger ist es daher, im Sinne der Nachvollziehbarkeit, die Wahl
fiir bzw. gegen eine Definition begriindet darzulegen. Zum anderen konstruieren — einem kons-
truktivistischen Denken folgend — Forscher*innen den Forschungsgegenstand durch ihr eigenes
theoretisches Vorwissen wesentlich mit (Charmaz 2014). Die von Forscher*innen gewihlten
Definitionen sind Teil dieses Vorwissens und kénnen als theoretische Brille der Forscher*innen
verstanden werden, die wihrend des gesamten Forschungsprozesses getragen wird. Konstruketi-
vistische Forscher*innen sind sich dessen bewusst, dass das eigene theoretische Vorwissen den
Forschungsprozess bzw. die Grounded Theory beeinflusst. Das Einnehmen einer reflexiven Hal-
tung ist daher ein wesentliches Kernelement der konstruktivistischen Grounded Theory und
soll Forscher*innen dabei unterstiitzen, sich der eigenen analytischen Konstruktionen bewusst
zu werden (Charmaz 2011a, 184). In diesem Sinne kann dieses Kapitel als theoretische Selbst-
reflexion meines Vorwissens verstanden werden’.

Zunichst wird in Kapitel 1.1. das Begriffsverstindnis von Behinderung dargelegt. Ausgehend
von einem engen Inklusionsverstindnis wird fiir eine soziale Definition von Behinderung im
Sinne von behindert werden argumentiert, die um das Verstindnis von Behinderung gemif}
der ICF erginzt wird. Die Wechselwirkung mit der gesellschaftlichen Umwelt ist eine zentrale
Annahme und wird in der Definition von Bildungsiibergingen, verstanden als instizutionell,
dkologisch und inklusiv (Kapitel 1.2.), sowie Bildungsentscheidungen, verstanden als reprodukti-
onstheoretisch und prozesshaft (Kapitel 1.3.), beriicksichtigt.

1.1 Behinderung verstanden als behindert werden

Behinderung kann aus verschiedenen Blickwinkeln mit varrierenden Schwerpunktsetzungen
betrachtet werden. Das Verstindnis von Behinderung variiert innerhalb sowie zwischen den
Fachgebicten, was wiederum verdeutlicht, dass — wie beim Inklusionsbegriff (siche Kapitel

3 Eswire vermessen zu behaupten, dass das hier prisentierte theoretische Vorwissen mit dem tatsichlichen Wissen am
Beginn der Forschung gleichzusetzen ist. Bereits durch das Schreiben des verpflichtenden Exposés am Anfang des
Doktoratsstudium, meiner Lehr-, Publikations- sowie Vortragstitigkeit, hat sich mein theoretisches Wissen stetig
vertieft. Dennoch soll mit diesem Kapitel der Versuch unternommen werden, jene theoretischen Annahmen dar-
zustellen, die im Sinne einer theoretischen Brille die Forschung von Beginn an mitgeprigt haben. Dabei handelt es
sich jedoch keinesfalls um jene Theorien, dic in der Analyse an diec Daten herangetragen werden. Dies wiirde dem
Verstindnis der Grounded Theory widersprechen: Die grounded theory wird in der Analyse aus den Daten selbst
gewonnen (Birks & Mills 2011; Charmaz 2014).



Behinderung verstanden als behindert werden | 23

1.2.) - kein einheitliches Verstindnis von Behinderung existiert (Biewer 2017, 43). In der
deutschsprachigen wissenschaftlichen Forschung war lange Zeit eine individuelle Sichtweise
auf das Phinomen Behinderung vorherrschend. Oliver (1990, o.S.) spricht deshalb von einem
sindividual model®, auch bekannt als individuelles Model von Behinderung. Behinderung ist in
diesem Verstindnis ,ein Merkmal von Individuen, das in erster Linie an die (kdrperliche) Ver-
fasstheit von Menschen gekniipft sei“ (Tervooren & Pfaff 2018, 32-33). Im Sinne von bebin-
dert sein wird das Problem bzw. der Grund fiir eine Behinderung im Individuum selbst verortet
(Buchner 2018, 49; Oliver 1990, 0.S.). Dies macht die Behinderung folglich zum Problem des
Individuums und nicht etwa der Gesellschaft (Buchner 2018, 49).

Vielfach ist in diesem Zusammenhang vom medizinischen Modell von Behinderung die Rede
(bspw. Biewer 2017, 45; Felder & Schneiders 2016, 64). Oliver (1990, o.S.) spricht sich jedoch
gegen diese Bezeichnung aus und erachtet die ,medicalisation” vielmehr als eine zentrale Kom-
ponente des individuellen Modells. Die medizinischen Auffassungen legen nahe, dass eine
Behinderung durch einen ,kérperlichen ,Defekt’ entsteht — die Behinderung stellt demnach
die funktionale Einschrinkung dar, die ein selbststindiges Fortbewegen, Agieren, etc. verun-
moglicht oder erschwert“ (Buchner 2018, 49). Durch die Orientierung an der — wie Felder und
Schneiders (2016, 64) es nennen — ,,,beschidigten’ Korperlichkeit* ergibt sich eine defizitorien-
tierte Sichtweise auf die Individuen. Im alltagstheoretischen Sprachgebrauch findet sich ebenso
die medizinische, defizitorientierte Sichtweise auf Behinderung. So wird der Begriff Behinde-
rung in der deutschen Sprache verwendet, um auf physische oder psychische Merkmale von
Personen hinzuweisen, die nicht der Norm entsprechen und demnach als ,anders® eingestuft
werden. So ist beispielsweise eine Person im Rollstuhl ,behindert®, weil diese nicht laufen kann
oder eine blinde Person, weil diese nicht sechen kann (Sasse & Moser 2016, 138). Behinderung
wird als ,individuelle Abweichung von einer wie auch immer bestimmten Normalitit“ (Tervoo-
ren & Pfaff 2018, 32-33) aufgefasst. Dadurch entstehen unweigerlich zwei Gruppen — nimlich
»die Gruppe derjenigen, die als nicht behindert und die Gruppe derjenigen, die als behindert
gelten® (Sasse & Moser 2016, 138). Eine Nihe zum medizinischen Modell und den defizitori-
entierten Denkmustern weist die deutschsprachige Sonder- und Heilpadagogik auf, wenngleich
sie sich davon distanzieren mochte. Zuriickgefithrt werden kann dieser Umstand auf die Entste-
hungsgeschichte und die dadurch bedingte starke Verbindung mit der Medizin (Buchner 2018,
50-51; Kramann 2017, 11; Strachota 2002, 14-15).

Im individuellen Modell von Behinderung wird Behinderung als bebindert sein verstanden und
das Hauptaugenmerk auf das Individuum und seine ,,Defizite” gelegt (Shakespeare & Watson
2002, 5). Als kritische Weiterentwicklung zu dieser Sichtweise entwickelte sich das soziale
Modell von Behinderung, welches bebhindert werden und somit die Frage, wie man behindert
wird, in den Mittelpunke stellt. Denn ,Behinderung ist nichts Absolutes, nichts Objektives,
sondern wird sozial konstruiert“ (Cloerkes 2003, 11).

Das soziale Modell hat seinen Ursprung innerhalb der Behindertenbewegung und diente hier
zunichst als ,theoretisches Tool, um auf der politischen Ebene zu argumentieren® (Buchner
2018, 51). Bekanntheit erlangte das soziale Modell ausgehend von Grofibritannien Mitte der
1970er Jahre durch Aktivist*innen der UPIAS (Union of the Physically Impaired Against Segre-
gation) — einem Verein kérperlich Beeintrichtigter, die sich gegen Segregation stark gemacht
haben (Oliver 1990, o.S.; Shakespeare & Watson 2002, 3). Goodley (2011, 11) bezeichnet die
Arbeiten von UPIAS als ,pioneering work®. So geht etwa die Unterscheidung zwischen indi-
vidual und social model (Oliver 1990), aber auch die Unterscheidung zwischen impairment

(Beeintrichtigung) und disability (Behinderung) auf UPIAS (1976) zuriick. Ausschlaggebend
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fiir die Entstehung einer disability sind dabei die sozialen Barrieren (Felder & Schneiders 2016,
65). Das soziale Modell definiert sich also im Wesentlichen durch zwei Aspekte: Behinderung
wird zum einen nicht mehr — wie dies in einer medizinischen Auffassung der Fall ist — als ein
Merkmal von Individuen angeschen, sondern als ein ,,gesellschaftlich mitverursachter Umstand“
(Muche 2013, 162). Die Probleme einer Behinderung werden somit vom Individuum auf die
Gesellschaft verlagert (Oliver 1990, 0.S.). Das Motto des sozialen Modells ist demnach bebin-
dert werden, denn eine Behinderung ,ist folglich nicht etwas, das man hat, so wie man Turn-
schuhe hat* (Weisser 2005, 16). Eine Behinderung ist etwas Gewordenes - sie ist das ,,Ergebnis
der Wechselwirkung von Beeintrichtigung und Barrieren, die dazu fithrt, dass Menschen in
ihrer Teilhabe ,behindert’ werden“ (Gomolla 2017, 64). Damit riicken zum anderen die gesell-
schaftlichen Barrieren in den Mittelpunkt. Anstelle der Individuen wird die Umwelt kritisch
betrachtet, die ,,aufgrund der darin zum Vorschein kommenden Barrieren fiir Behinderung ver-
antwortlich zu machen ist“ (Buchner 2018, 52). Es ist die Vielfalt an méglichen gesellschafili-
chen Barrieren (sozial, konomisch, politisch, kulcurell, etc. (Goodley 2011, 11)), durch die erst
»behindernde Strukturen” (Buchner 2018, 52) entstehen. Im sozialen Modell von Behinderung
kann Behinderung nur in Wechselwirkung mit den Umwelten der Individuen sowie den gesell-
schaftlichen Barrieren gedacht werden (Muche 2013, 162). Um die behindernden Strukturen
einer Gesellschaft offenzulegen und aufzubrechen, wurde von Anhinger*innen des sozialen
Modells gefordert, Menschen mit Behinderung in die Forschung einzubezichen. Forschung
sollte nicht mehr ausschliefSlich von Wissenschaftler*innen ohne Behinderung durchgefiihrt
werden, die Lebensqualitit von Menschen mit Behinderung erhohen sowie den Zwecken von
Behindertenbewegungen dienlich sein (Buchner 2018, 52; Oliver 1992, 102).

Das soziale Modell von Behinderung hat zweifelsohne zu einem Perspektivenwechsel und einer
neuen Sichtweise auf Behinderung beigetragen (Kronauer 2018, 40-41). Im Mittelpunke steht
die Entstehung von Behinderung (bebindert werden) und dabei vor allem ,die gesellschaftliche
Verantwortung fiir ein Behindert-Werden® (Tervooren & Pfaff 2018, 33). Ab Mitte der 1990er
Jahre wurden jedoch kritische Stimmen am sozialen Modell lauter. Vor allem Vertreter*innen
der Disability Studies lehnten die strikte Differenzierung zwischen impairment (biologisch) und
disability (sozial) ab (Shakespeare & Watson 2002, 4). Denn durch die damit verbundene Dicho-
tomie wird die Komplexitit des Phinomens Behinderung zu wenig beachtet, indem bspw. der
Korper im Herstellungsprozess von Behinderung nicht beriicksichtigt wird (Tervooren & Pfaff
2018, 33). Ausgehend von der Kritik am sozialen Modell haben sich die Disability Studies als
ein sozial-, aber in erster Linie kulturwissenschaftlicher Zugang zum Phinomen Behinderung
entwickelt (Dederich 2007, 42). Mit dem Ziel, Behinderung neu zu denken, entstand die neue
Forschungsrichtung aus einer politischen Behindertenbewegung in den Vereinigten Staaten, die
sich u.a. fiir Gleichberechtigung und Emanzipation stark gemacht hat (ebd., 17). In kritischer
Auseinandersetzung wird Behinderung als ein ,kulturelles Phinomen® (ebd., 42) verstanden
bzw. ,.im Wandel der Kulturen untersucht* (ebd.). Die Disability Studies konnen demnach als
kultureller Zugang zum Phinomen Behinderung verstanden werden, die das Hauptaugenmerk
auf die ,soziokulturellen Prozesse und Wissensanordnungen® (Buchner 2018, 49) legen, die
wesentlich zur Herstellung von Behinderung beitragen. Was als Behinderung angesehen wird,
unterliegt einem historischen Wandel und ist abhingig von den historischen Kontexten sowie
kulturellen Einfliissen, wie etwa Einstellungen, Werte, Traditionen oder Glaube (Biewer, Proyer
& Schiemer 2016, 152; Dederich 2007, 42; Muche 2013, 162). Mittlerweile haben sich ver-
schiedene Varianten der Disability Studies entwickelt, wie etwa die sog. critical Disability Stu-
dies (ausfithrlicher bei bspw. Waldtschmidt 2018). Eine Gemeinsamkeit zum sozialen Modell
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liegt darin, dass Behinderung nicht mehr im Individuum verortet wird. Vielmehr ist Behinde-
rung im Verstindnis der Disability Studies ein soziales, politisches und kulturelles Phinomen
(Goodley 2011, 1), was einen kritischen Blick auf die soziale Welt notwendig macht (ebd., xi).
Behinderung wird im Sinne der Disability Studies also als eine soziale wie auch kulturelle Kon-
struktion verstanden (Buchner 2018, 49).

Im Bewusstsein dieser und weiterer Einwinde, die es zu bedenken gilt — wie Shakespeares (2017,
19) Hinweis auf die Dichotomie zwischen sozialem und medizinischem Modell —, erachte ich
das soziale Modell von Behinderung dennoch als einen wertvollen Zugang, um die Wechselwir-
kung mit der Umwelt im Sinne von bebindert werden in den Fokus zu nehmen. Behinderung
wird in dieser Arbeit daher im Sinne des sozialen Models von Behinderung als

yoffener, dynamischer Begriff [verstanden], der nicht als Eigenschaft an Personen feststellbar ist, son-
dern sich auf Teilhabe einschrinkende Wechselwirkungen zwischen personaler und Umweltfaktoren
bezieht* (Wansing et al. 2016, 73).

Zusitzlich wird das Verstindnis von Behinderung im Sinne der ICF (International Classification of
Functioning, Disability and Health) herangezogen, um die Wechselwirkungzwischen Behinderung
und Kontextfaktoren detaillierter beriicksichtigen zu kénnen (Biewer 2017, 66-67; DIMDI 2021).
Als Weiterentwicklung zur vorangegangenen Klassifikation von Behinderung (ICIDH, ICIDH-2)*
betont die ICF die Umweltfaktoren beim Herstellungsprozess von Behinderung (WHO 2011, 5).
~Wihrend der Anspruch der ICIDH in der Klassifikation von Behinderungen als Krankheitsfolge-
phinomen bestand, mochte die ICF auch Komponenten von Gesundheit erfassen (Biewer 2017,
67). Demzufolge entsteht Behinderung im Zusammenspiel von einerseits Gesundheitsmerkma-
len und andererseits kontextuellen Faktoren (ebd.). Konkret geht es um die Wechselwirkung von
biotischen, psychischen und sozialen Faktoren, weswegen die ICF als bio-psycho-soziales Modell
von Behinderung bezeichnet wird (Becker 2009, 274). Behinderung wird in der ICF als Oberbe-
griff (,umbrella term*) verwendet (Simeonsson, Simeonsson & Hollenweger 2008, 216), wobei
Menschen mit Behinderung keine ,,a priori definierte Gruppe® (Hollenweger 2016, 163) sind, da
diese erst in einem bestimmten sozialen Kontext konstruiert wird. Anstelle einer defizitorientier-
ten Sichtweise und einem ausschlieflichen Blick auf die Krankheitsfolgen klassifiziert die ICF die
~Komponenten von Gesundheit” (Biewer 2017, 67), die nach Hollenweger (2016, 163) in zwei
Gruppen gegliedert werden kénnen: (1) ,,Funktionsfihigkeit und Behinderung® mit den Kom-
ponenten Korperfunktionen und -strukturen (body functions and structures), Aktivititen (activi-
ties), Partizipation/Teilhabe (participation), sowie (2) ,,Kontextfaktoren“ mit den Komponenten
Umuweltfaktoren (environmental factors) und personenbezogene Faktoren (personal factors). All
diese Komponenten stehen ,,in dynamischer Interaktion untereinander” (ebd.). Das Individuum
kann demnach nicht isoliert betrachtet werden, sondern immer nur in der Wechselwirkung mit
den Komponenten. Behinderung ist das ,,Ergebnis zwischen Individuum und Umwelt* (ebd., 162),
demzufolge es um bebindert sein sowie behindert werden geht (ebd.). Wichtigist dabei der Hinweis,
dass die ICF nicht auf Menschen mit Behinderung beschrinke ist. Vielmehr ,,basiert sie auf einem
universellen Modell, denn alle Menschen kénnen zu einem bestimmten Zeitpunkt in ihrem Leben
von ciner Behinderung betroffen sein® (ebd., 163).

4 Als Vorliufer der ICF gilt die ICIDH (International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps) und
deren iiberarbeite Fassung ICIDH-2 (Becker 2009, 275). ,,The experimental nature of the ICIDH and a number of
associated limitations led to the initiation of a revision of the ICIDH beginning in the early 1990s* (Simeonsson,
Simeonsson & Hollenweger 2008, 216). Durch die ICF verlor die ICIDH aus den 1980er Jahren an Giiltigkeit
(Biewer 2017, 66). Dic englischsprachige Fassung der ICF wurde von der WHO im Jahr 2001 und die deutschspra-
chige Fassung im Jahr 2005 veroffentlicht (Becker 2009, 277).
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Trotz dieser universellen Betrachtungsweise in der ICF wird die Zielgruppe dieser Arbeit — wie
in der Einleitung ausgefithrt — im Sinne des engen Inklusionsverstindnisses definiert, womit die
alsbehindert klassifizierten Menschen in den Blick genommen werden, die Teil aller vulnerablen
und marginalisierten Gruppen sind (Biewer 2017, 37; Fasching 2017a). Um den gesellschaft-
lichen Aspekt im Herstellungsprozess von Behinderung zu betonen, wird von Vertreter*innen
des sozialen Modells die Bezeichnung disabled people, also behinderte Menschen, bevorzugt
(Shakespeare & Watson 2002, 6). Dennoch wird fiir diese Arbeit die Bezeichnung Menschen
mit Behinderung gewihlt, um auf den gesellschaftlichen Aspeke im Herstellungsprozess von
Behinderung zu verweisen. Begriindet wird dies damit, dass ,,behindert” in Wien (Erhebungs-
ort) eine negative Bedeutung hat und vielfach als Schimpfwort verwendet wird (Kramann
2017, 10). Auch in den Interviews sprechen sich die Befragten fiir die Formulierung ,, Menschen
mit Behinderung” bspw. anstelle von ,Handicap® aus, denn ,, Menschen mit Behinderung ist ja
kein Schimpfwort. Das ist einfach eine Feststellung® (P03_04_Jm_VI_104). Aus diesem Grund
habe ich mich gegen die negativ konnotierte Schreibweise ,,behinderte Menschen® entschieden.
Zur niheren Beschreibung des Samples werden in der Arbeit zudem Kategorisierungen ver-
wendet (Norwich 2013, 55), die sich an den gingigen sonderpidagogischen Kategorien ori-
entieren (Biewer 2017, 50). So umfasst die Gruppe ,Eltern* Miitter mit Schwerbirigkeit und
Sehbehinderung und die Gruppe ,,Jugendlichen® Personen mit Autismus, Geborlosigkeit, Lern-
behinderung und Sebbehinderung. Die Verwendung von Kategorisierungen erfordert jedenfalls
eine kritische Reflexion seitens der Forscher*innen, etwa mit Blick auf das sog. ,,dilemma about
identification” (Norwich 2013, 65). Kategorisierungen, wie bspw. die Zuschreibung mzit Schwer-
horigkeit, kdnnen die Gefahr einer Stigmatisierung erhdhen. Gleichzeitig kann das Fehlen von
Kategorien aber dazu fiihren, dass Personen Unterstiitzungsmafinahmen nicht zugesprochen
werden (Seitz & Pfahl 2016, 25). Aus diesem Grund bedarf es einer reflektierten Anwendung,
um damit einhergehende negative Auswirkungen fir die ,,kategorisierten” Personen méglichst
gering zu halten (Biewer, B6hm & Schiitz 2015,14; Kramann 2017, 14-15). Folgende zwei
Aspekee sind dabei zu reflektieren: (a) Wer entscheidet iiber die Kategorisierungen und (b) was
sind die Bezugspunkte der Kategorisierungen? Im Rahmen des Dissertationsprojekts fiihre
ich als Forscherin die Kategorisierungen durch, indem ich von Menschen mit Behinderung
spreche und zur niheren Klassifizierung gingige sonderpidagogische Kategorien heranziche.
Dies entspricht jedoch nicht dem dieser Arbeit zugrundeliegenden Behinderungsverstindnis,
das die Wechselwirkung von Individuum und Umwelt in den Blick nimmt. Die Reflexion des
Forschungszugangs hat jedoch offenbart, dass Kategorisierungen und folglich Beschreibungen
anhand ,organischer Kategorien“ (Kramann 2017, 10) im Forschungsfeld Schule allgegenwiir-
tig sind. So zeigen sich die Kategorisierungen etwa in den verschiedenen Lehrplanbezeichnun-
gen (z.B. Lehrplan fiir blinde Kinder) oder bei Schulbezeichnungen (z.B. Bundesinstitut fiir
Gehérlosenbildung in Wien). Zudem widerspiegelt die Verwendung der Kategorisierungen
die Sprache im Forschungsfeld. Gleichsam wie Kramann (2017, 10) habe ich die Erfahrung
gemacht, dass der Gebrauch von Kategorisierungen die Verstindigung mit den schulischen
Akteur*innen (Jugendliche, Eltern, Lehrkrifte, Berater*innen, etc.) erleichtert, da diese die
Kategorisierungen kennen und selber verwenden. Nach Fasching (2017a, 20) kénnen Kate-
gorisierungen notwendig sein, um Personengruppen identifzieren und deren Problemlagen
benennen zu kénnen. Wenn in der Dissertation nun also z.B. von Jugendlichen mzit Sehbehin-
derung die Rede ist, erfolgt eine Zuschreibung anhand sonderpidagogischer Kategorien und
somit eine Orientierung an den Kategorisierungen — und auch Konstruktionen - des unter-
suchten Forschungsfeldes Schule. Gleichzeitig offenbart sich hier ein persénliches Dilemma: In
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den Interviews wurden von den Befragten verschiedene Begriffe verwendet, wie Behinderung,
Becintrichtigung oder Handicap. Durch eine Orientierung an sonderpidagogischen Katego-
rien wird zum einen die Vielfalt der verwendeten Bezeichnungen getilgt, indem einheitliche
Begriffe verwendet werden. Zum anderen erfolgt die Entscheidung fiir die Verwendung sonder-
pidagogischer Kategorien sowie die Zuteilung der befragten Personen in diese Kategorien von
mir als Forscherin — nicht wissend, ob alle Personen dieser Kategorisierung zustimmen wiirden.
Desgleichen verweisen Seitz und Pfahl (2016, 26) darauf, dass im Zuge einer Klassifikation
»Menschen von ,oben’, nimlich durch Experten, zwar ettikettiert werden, die so Klassifizierten
aber auch ihre eigenen Realititen und Identititen schaffen, die die Experten ihrerseits akzeptie-
ren miissen [...]: Erkenntnisse aus den Interviews deuten darauf hin, dass die befragten Jugend-
lichen mit Behinderung sowie deren Eltern die Begrifflichkeiten unterschiedlich verstehen und
verwenden. Wihrend von manchen Teilnehmer*innen der Begriff ,Behinderung® bevorzugt
wird, lehnen andere diesen als negativ konnitiert ab und sprechen stattdessen von ,Handicap®
(z.B.PO1_04_Ep_I14). Wiederum andere lehnen generell die Kategorisierung von Menschen
ab (P02_02_Em_I13). Daran wird die Notwendigkeit einer reflektierenden Haltung deutlich.
Die Kategorisierungen wurden deshalb in Memos reflektiert und teilweise in Interviews mit den
Teilnehmer*innen besprochen. Die ICF ist als Erginzung zum sozialen Modell ein hilfreiches
theoretisches Werkzeug, um neben den Kategorisierungen die kontextuellen Faktoren, allen
voran die Umweltfaktoren, nicht aus dem Blick zu verlieren (Kramann 2017, 15; Simeonsson,
Simeonsson & Hollenweger 2008, 216). Denn im Vordergrund steht eine ressourcenorientierte
Sichtweise, die Behinderung nicht als Eigenschaft der Personen, sondern im Sinne von bebin-
dert werden (soziales Modell) versteht.

1.2 Bildungsiiberginge verstanden als institutionell, 6kologisch und inklusiv

Ubergiinge konnen auf vielfaltige Art und Weise in Erscheinung treten, bspw. durch einen Umzug,
eine Krankheit, die Geburt eines Kindes oder den Ubertritt in eine neue Schule (Fasching2017a,
18; Lindmeier 2015, 308; Niesel & Griebel 2005, 6). Mit anderen Worten: Ubergéinge sind
»Lebensereignisse, die in allen Feldern der menschlichen Existenz vorkommen® (Tillmann 2013,
17). Gemeinsam ist all diesen Ubergﬁngen, dass sie fiir das Individuum sowie die soziale Umwelt
Verinderung bedeuten und mit einem Positions- sowie Statuswechsel einhergehen (Becker 2020,
63-65; Griebel 2004, 26; Lindmeier & Schrér 2015, 151). Die Verinderungen finden dabei auf
verschiedenen Ebenen (individuell, interaktional und kontextuell) statt, stellen hohe Anforde-
rungen an die Individuen und fithren zum Durchleben einer intensiven Phase des Lernens (Lind-
meier & Schror 2015, 151; Niesel & Griebel 2006, 447-450; Siegert 2017, 47). Fiir die einzelne
Person werden Uberginge so zu bedeutsamen ,,Schnittstellen innerhalb des individuellen biogra-
phischen Verlaufs und der sozialen Strukeur, an denen sich der bisherige Lebensverlauf nachhal-
tig wandelt“ (Lindmeier 2015, 308). Da fiir das Individuum aber nicht klar ist, wie es nach den
Ubergiingen weitergeht, wie sich also das Leben wandelt, werden Ubergénge mit Unsicherheit
und Ungewissheit verbunden (Walther 2016, 124). Ubergiinge sind zudem eingebettet in soziale
und vor allem gesellschaftliche Strukturen, womit neben dem individuellen Handeln die gesell-
schaftlichen Strukturen zu beachten sind. Denn Ubergéinge sind einerseits ,, Ausdruck biogra-
phischen Handelns“ und andererseits geprigt ,von den Strukturen, in denen sie sich vollzichen®
(Walther 2011, 58-59). Daraus ergibt sich fiir Walther und Stauber (2007, 19) eine dialektische
Sichtweise auf Uberg'zinge, da ,,Ubergiinge prinzipiell von zwei Seiten (Individuum und Struk-
tur) zu betrachten sind. Auch das Reden iiber Uberginge kann von zwei Seiten erfolgen. Es kann
das Risiko des Scheiterns betont werden oder anstelle des Problems das Entwicklungspotenzial
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von Ubergiingen fokussiert werden (Fasching 2017a, 19; Neuenschwander et al. 2012, 58; Till-
mann 2013, 29). Fiir bereits marginalisierte Personen fithren Ubergiinge oftmals zu einer ,Ver-
kleinerung ihrer Spielriume und eine[r] Verschirfung ihrer Ausgrenzung* (Lindmeier 2019, 23),
womit der Aspekt des Scheiterns zum Tragen kommt. Dies hat zur Folge, dass bestimmte Per-
sonengruppen, wie jene mit Behinderung oder Migrationshintergrund, hiaufiger mit Problemen
am Ubergang konfrontiert — was zu einer Reproduktion sozialer Ungleichheiten fithrt (Geppert
2017a, 35; Siegert 2019, 220). In Bezug auf die Institution Schule haben Gomolla und Radtke
(2009) den Begriff institutionelle Diskriminierung geprigt, um auf eine Form der institutionell
verankerten Diskriminierung hinzuweisen.

Ubergiinge sind ,kritische Lebensereignisse® (Bohnisch 2017, 278), die es im Sinne einer
Schwelle oder Hiirde zu iiberwinden gilt (Berg 2017, 34). Dazu zihlt der Ubergang von SEK I
in weitere schulische Bildung, der in dieser Arbeit ausgehend von Bronfenbrenners (1989) 6ko-
systemischen Ansatz im Kontext von Inklusion diskutiert wird. Bildungsiiberginge charakteri-
sieren sich demnach auf dreifache Weise: als institutionell, 6kologisch und inklusiv.

Institutionell

Mit Blick auf den Formalisierungsgrad kénnen Uberg'ainge sowohl informell, als auch hochgra-
dig institutionalisiert sein (Rieger-Ladich 2020, 207). Bildungsiiberginge zihlen zu den institu-
tionellen Ubergiingen mit formalisierten Altersgrenzen bzw. Statusmerkmalen (Walther 2014,
22; Walther & Stauber 2013, 28-29). Das &sterreichische Schulsystem legt fest, mit welchem
Alter bspw. der Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule (6 Jahre) oder von der SEK I
in weitere (Aus-)Bildung (ca. 14 Jahre) zu erfolgen hat. Man bezeichnet diese altersgebunde-
nen Uberg'a'mge als normative, d.h. institutionell vorstrukeurierte, Ubergiinge - im Gegensatz
Zu non-normativen Ubergiingen, die nicht altersgebunden und institutionell nicht vorgeschen
sind (Neuenschwander et al. 2012, 26). Kramer und Helsper (2013, 598) wihlen den Begriff
sentstandardisierte oder institutionell eher unauffillige Ubergiinge“, um auf institutionell nicht
geplante chrg'ainge im Bildungssystem zu verweisen (z.B. Klassenwiederholung, Schulwech-
sel). Der normative Charakter bedingt zwei Kennzeichen von institutionellen Bildungsiiber-
gingen: Zum einen sind sie erwartbar, treten also nicht iiberraschend auf (Wanka et al. 2020,
22), und zum anderen werden sie zur selben Zeit von einer Gruppe Gleichaltriger erlebe (Till-
mann 2013, 25). Bildungsiiberginge sind somit ,.kollektiv organisierte Ubergiinge“ (ebd.), die
trotz ihres kollektiven Charakters individuell erlebt und verarbeitet werden (ebd., 26).
Ubergiinge werden wesentlich durch gesellschaftliche Normierungen geprigt (Eckert 2013,
240). Es sind gesellschaftliche Normen, die festlegen, wann welche Stationen im Bildungssystem
zu vollzichen sind, was eine gewisse Vorstellung von Normalitit zur Folge hat (Tillmann 2013,
17). Die Beschiftigung mit institutionellen chrgiingen ist demnach ,eingebettet in lebens-
laufbezogene Normalititsvorstellungen (Walther 2016, 128). Zu diesen gehért jene des sog.
Normallebenslaufs (Kohli 1985, 2), demgemif} der Lebenslauf von Menschen aus drei Phasen
besteht: Auf die Vorbereitungsphase in Kindheit und Jugend, die von der Ausbildung geprigt
ist, folgt die Erwerbsphase im mittleren Alter mit Arbeit und Familiengriindung. Durch die
Pensionierung, dem Beenden der Erwerbsarbeit, wird schliefllich die Phase des Ruhestandes
im héheren Alter eingeleitet (Stauber & Walther 2004, 49; Walther 2016, 124). Wichtig sind
an dieser Stelle zwei Hinweise: Zum einen ist der Normallebenslauf in erster Linie die Grund-
lage fiir den ,,minnlichen” Lebenslauf und zum anderen kann dadurch niemals die Wirklichkeit
abgebildet werden (Siegert 2017, 47-48; Stauber & Walther 2004, 49). Entwicklungen nach
dem Zweiten Weltkrieg, wie der Ausbau des Sozialstaates sowie die Etablierung fordistischer
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Massenproduktion, haben diese dreiteilige Struktur normiert und abgesichert (Stauber &
Walther 2004, 49). Verinderte Vergesellschaftungsstrukturen in der Spitmoderne haben dann
dazu beigetragen, dass die (Normal-)Lebensliufe der Menschen und damit das Versprechen des
Wohlfahrtsstaates zunchmend an Giiltigkeit verloren haben. Die damit in Zusammenhang ste-
henden gesellschaftlichen Entwicklungen werden in der Forschungsliteratur unter den Schlag-
worten Entstandardisierung sowie Individualisierung diskutiert (Walther 2014, 14).

Der Begrift Entstandardisierung verweist auf das Briichigwerden der bis dahin linearen sowie
erwartbaren Normalbiographien, bestehend u. a. aus durchgingiger Vollbeschiftigung mit hoher
Firmentreue bei den Minnern und geringer bzw. fehlender Erwerbsarbeit bei den Frauen (Bsh-
nisch 2017, 194; Kohli 2003, 529). Ab den 1980er Jahren hat die Normalbiographie vor allem in
zwei Bereichen ihre ,,Selbstverstindlichkeit“ (Bohnisch 2017, 194) und ,Verlisslichkeit* (Stauber
& Walther 2004, 57) eingebiifit — im beruflichen und familiiren Bereich. So nimmt etwa die Zahl
an berufstitigen Frauen stetig zu, wihrend gleichzeitig normative Geschlechter- sowie Familien-
bilder pluraler werden (Kohli 2003, 529; Tillmann 2013, 18). Die Tendenzen zur Entstandar-
disierung haben Folgen fiir das Individuum (Kohli 2003, 533; Tillmann 2013, 19) und sind fiir
Jugendliche am Ubergang ins Erwachsensein bzw. in die Arbeitswelt besonders einschneidend
(Walther 2011, 61). Sie sind damit konfrontiert, dass der Wunschberuf immer seltener erreicht
werden kann, Schulabschliisse im Allgemeinen fiir einen Ausbildungsplatz nicht mehr die not-
wendigen Garantien liefern und auf Ausbildung- oder Bildungsabschliisse nicht die passenden
Arbeitsplitze folgen (Stauber & Walther 2004, 57). Vor allem fiir Jugendliche mit niedrigen Bil-
dungs- und Ausbildungsabschliissen und/oder Behinderung fithren die Tendenzen der modernen
westlichen Informations- und Wissensgesellschaft — durch die wachsenden Anforderungen an
u.a. kognitiv-intellektuelle Kompetenzen bei einem gleichzeitigen Wegfall von einfachen Titig-
keiten — zu einer prekiren Situation am Erwerbsarbeitsmarke (Fasching 2019, 584; Felbermayr,
Fasching & Engler 2021). Die Entstandardisierung des Lebenslaufs ist jedoch nicht mit einer De-
Institutionalisierung gleichzusetzen. Wenngleich im Zuge gesellschaftlicher Differenzierungen
die ,einheitliche Prigung individueller Lebensverldufe durch institutionelle Strukeuren® schwi-
cher wird, so gilt dies nicht fiir die institutionelle Abhingigkeit. Die Bedeutung formaler Bildung,
inhaltlich vom Beschiftigungssystem entkoppelt, nimmt zu und immer 6fter haben Menschen
Kontakt mit Institutionen des Arbeits- oder Sozialbereichs (Walther 2014, 26). Mit anderen
Worten: (Bildungs-)Institutionen spielen fiir das Individuum nach wie vor eine bedeutsame Rolle.
Interessant ist in diesem Zusammenhang die Frage, ob im Bildungssystem Prozesse der Entstan-
dardisierung zu beobachten sind. Tillmann (2013, 22) erkennt diesbeziiglich eine gegenliufige
Tendenz. Statt einer Entstandardisierung, wie es sie in vielen Bereichen der Gesellschaft gibt, hat
im Bildungssystem ,,das Ausmaf}, in dem Lebensliufe, standardisiert werden, in den letzten Jahr-
zehnten eher noch zugenommen® (ebd., 19). Als ein Grund wird die Zunahme an Regelungen
genannt, ,durch die Ubergiinge zunehmend enger an Altersnormen und kiirzere Durchlaufzeiten

gebunden werden“ (ebd., 22). Dadurch ergibt sich folgender Widerspruch:

Betrachtet man das Grundmuster der schulischen Ubergéinge, so werden Schiilerinnen und Schiiler
und Eltern nach wie vor mit einer tradierten institutionellen Anforderungsstruktur konfrontiert, die
inzwischen in einen zunechmenden Kontrast zur sonstigen Lebensrealitit im 21. Jahrhundert getreten
ist. Denn auflerhalb der Schule werden Lebensabliufe immer flexibler gestaltet, Altersnormierungen
und festgefiigte Abfolgen verlieren an Bedeutung, Ubergé’mge werden zunehmend individualisiert voll-
zogen und von den Entscheidungen der Betroffenen abhingig gemacht” (Tillmann 2013, 21).

Jugendliche und deren Eltern sind an schulischen Ubergingen mit einer Zunahme an Standardisie-
rungstendenzen konfrontiert, wihrend auflerhalb des Bildungssystems eine Abnahme verzeichnet
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wird. Gleichzeitig hat die oben skizzierte Pluralisierung und Flexibilisierung zu einer Individua-
lisierung von Ubergiingen beigetragen (Walther & Stauber 2007, 24). Geprigt wurde die Indivi-
dualisierungsthese vom deutschen Soziologen Beck in den 1980er Jahren (Fasching 2019, 855).
Mit Individualisierung meint Beck (1986, 216) das Herauslésen der Biographie des Menschen aus
vorgegebenen Fixierungen. Das Individuum ist aufgrund der gesellschaftlichen Pluralisierung an
den Ubergingen mit einer neuen Fiille an Moglichkeiten konfrontiert und muss nun selber dar-
iiber entscheiden, wie es weitergehen soll (Fasching 2019, 855; Walther 2013, 16-17). Mit Blick
auf das eigene Forschungsthema bedeutet dies, dass Schiiler*innen selbst die Entscheidung an den
Bildungsiibergingen treffen (miissen), indem sie eine von mehreren Optionen auswihlen. Eine
Entscheidung ist zu treffen, auch wenn ,,dies nur die Wahl zwischen zwei Ubeln ist“ (Stauber, Pohl
& Walther 2007a, 10). Individualisierung geht mit einer ,Zunahme an individuellen Entschei-
dungssituationen® (ebd.) einher, an denen das Individuum selbststindig eine Entscheidung treffen
und verantworten muss (Beck 1986, 216). Das Individuum riickt in den Mittelpunkt und muss
die Verantwortung fiir die Entscheidung sowie deren Konsequenzen iibernehmen (Heinimann
2006, 53), was wiederum die Gefahr fiir ,,neue Formen des personlichen Risikos“ (Beck 1986,
218), wie etwa Schuldzuweisungen, erhéht. Die neue Freiheit des Entscheidens geht mit neuen
Unsicherheiten und neuen ,,Formen der Wiedereinbindung (iiber Institutionen wie den Arbeits-
marke state iiber stabile soziale Grofigruppen)“ (Fasching 2019, 855) einher.

Geht es im Folgenden um Ubergéinge, so sind damit institutionelle Bildungsiiberginge, also
Ubergiinge innerhalb des Bildungssystems, gemeint. Dem zugrunde liegt ein prozesshaftes Ver-
stindnis von Uberg'a'mgen, denn Anfang und Ende von Uberg'a'mgen konnen nur schwer prizi-
siert werden (Geppert 2017a, 35; Neuenschwander et al. 2012, 27). Bildungsiiberginge werden
zudem nicht als natiirliche Gegebenheiten, sondern als gesellschaftliche Konstruktionen ver-
standen (Walther 2016, 122; Wanka et al. 2020, 11). Bildungsiiberginge werden konstruiert,
auch von mir als Forscherin im Rahmen dieser Arbeit. Im Zentrum der Dissertation steht der
Ubergang von SEK I in die weitere schulische Bildung. Das bedeutet einerseits, dass ich mich an
den institutionellen Vorgaben des sterreichischen Schulsystems orientiere (siche Kapitel 2.2.),
und dadurch andererseits dessen ,,Setzungen und Normierungen” (Wanka et al. 2020, 11) repro-
duziere. Dies erfordert einen reflexiven Zugang fiir die Beschiftigung mit Ubergingen (Wanka
et al. 2020), wie er durch die konstruktivistische Grounded Theory (Charmaz 2014) gegeben
ist. Denn als konstruktivistische Wissenschaftler*innen gilt es im gesamten Forschungsprozess
eine reflexive Haltung einzunehmen (ausfiihrlicher siche Teil 2).

Okologisch

Im Zentrum dieser Arbeit stehen die Erfahrungen von Jugendlichen mit Behinderung sowie
deren Eltern mit/ohne Behinderung, wobei Behinderung nicht als Merkmal der Person, son-
dern im Sinne von behindert werden durch die Gesellschaft verstanden wird (siche Kapitel 1.1.).
Dies macht ein Verstindnis von Ubergiingen notwendig, welches die Wechselwirkung mit der
Umwelt in den Blick nimmt. Der 6kosystemische Ansatz von Bronfenbrenner (1989) bietet hier-
fiir einen geeigneten theoretischen Bezugszahmen. Bronfenbrenner gilt als Begriinder der 6ko-
logischen Sozialisationsforschung, die als Kritik an den Laborexperimenten in der Psychologie
und ihren deterministischen Theorien in den 1970er Jahren entwickelt wurde (Epp 2018, [4]°).
In Auseinandersetzung und vor allem in Abgrenzung zu den damaligen Stromungen verfasste

5 Der Beitrag st im Publikationsorgan (Forum: Qualitative Sozialforschung) ohne Angabe von Seiten im PDF-Doku-
ment erschienen. Die Seitenzahlen wurden von mir eingefiigt. Um die nachtriigliche Nummerierung deutlich zu
machen, werden die Seitenzahlen bei diesen und dhnlichen Zitationen in eckigen Klammern angegeben.
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der amerikanische Soziologe das Werk ,,Die Okologie der menschlichen Entwicklung” (1981) (Epp
2018, [4]; Mays 2017, 24). Anstelle von kiinstlichen Settings interessiert sich Bronfenbrenner
fir die natiirlichen, alltiglichen Situationen von Menschen (Epp 2018, [4]). Fiir die Ubergangs-
forschung ist Bronfenbrenners Theorie aus zwei Griinden von zentraler Bedeutung. Zum einen
wurde der Skosystemische Ansatz zu einem wesentlichen ,,Fundament* (Mays 2017, 24) fiir die
sich damals entwickelnde Forschungsrichtung. Zum anderen wird ein neues Verstindnis von
Ubergiingen entfaltet, indem ,der positive Gehalt von sogenannten dkologischen Ubergdngen ins
Zentrum der Theorie gestellt [wird]“ (Neuenschwander et al. 2012, 37).

Im Mittelpunkt von Bronfenbrenners Theorie steht der sich entwickelnde Mensch, der ver-
schiedenen Lebensbereichen (Systemen) mit bestimmten Bezugsgruppen angehért: Mikro-,
Meso-, Exo-, Makro- und Chronosystem. In diesen fiinf Systemen findet die Entwicklung
des Menschen statt. Damit verbunden sind Verinderungen der Rolle, der Identitit sowie der
Bezichungen (Bronfenbrenner 1989, 22; Griebel 2004, 27; Hermes 2017, 40-41). Das Mikro-
system ist das unmittelbarste System der sich entwickelnden Person. Mit Bezug auf das eigene
Forschungsthema ist damit aus Sicht der Schiiler*innen mit Behinderung die Familie oder die
Schulklasse gemeint. Die Verbindungen zwischen den Lebensbereichen (z.B. die Bezichung
zwischen Eltern und Lehrkriften) werden als Mesosystem bezeichnet (Bronfenbrenner 1989,
23-24; Neuenschwander et al. 2012, 37). In den Blick genommen werden von Bronfenbren-
ner (1989, 24) aber auch jene Lebensbereiche (Exosystemn), in die die Person ,vielleicht nie
eintritt, in denen jedoch Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in ihrer unmittelbaren
Umgebung geschicht®. Dazu zihlt etwa der sozio-6konomische Status oder die Arbeitssitua-
tion der Eltern. Einen Einfluss auf die Entwicklung des Menschen haben ferner die Kulturen
und Subkulturen einer Gesellschaft (Makrosystem), also die gesamtgesellschaftlichen und kul-
turellen Zusammenhinge inklusive der zugrundeliegenden Ideologien und Weltanschauun-
gen (z.B. Gesetze, Vorurteile) (Bronfenbrenner 1989, 24; Neuenschwander et al. 2012, 37).
Ein bedeutsames Makrosystem ist nach Geppert (2017a, 30) die Institution Schule, da ihre
Gesetzmifigkeiten auf die Schiiler*innen einwirken und von den schulischen Akteur*innen
Anpassung verlangen. Mit dem Chronosystem wird neben der individuellen Entwicklung und
dem Umweltkontext (Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem) auch die zeitliche Dimension
in den Blick genommen. Dadurch wird es méglich, Bildungsiiberginge mit ihrer Wirkung
auf das Individuum oder eine soziale Gruppe niher zu beleuchten (Tippelt 2004, 10). Der
Mensch ist eingebettet in verschiedene soziale Systeme, die dessen Entwicklung beeinflussen
(Neuenschwander et al. 2012, 38; Shelton 2019, 10). Das Verhiltnis zwischen Individuum
und seiner sozialen Umwelt ist dabei von ,,Reziprozitit charakeerisiert” (Mays 2017, 25), wes-
wegen die Entwicklung des Menschen ,.ein wechselseitiger interaktionistischer Prozess* (Epp
2018, [4]) mit der Umwelt ist.

In Anschluss an Bronfenbrenner (1989) werden institutionelle Bildungsiiberginge in der
Dissertation als 6kologische Uberg'ainge verstanden. Demnach findet ein Ubergang statt,
»wenn eine Person ihre Position in der dkologisch verstandenen Umwelt durch einen Wech-
sel ihrer Rolle, ihres Lebensbereiches oder beider verindert (ebd., 43). Es geht also um ,,den
Wechsel der aktuellen Zugehorigkeit zu einem sozialen Kontext in einen anderen sozialen
Kontext® (Neuenschwander et al. 2012, 26). Durch die Interviews im Lingsschnitt kann die-
ser Wechsel nachgezeichnet werden. Da der Fokus auf dem individuellen Erleben aus Sicht
der Jugendlichen mit Behinderung und deren Eltern (mit/ohne Behinderung) liegt, erge-
ben sich Einblicke in die Mikrosysteme der Befragten. Bronfenbrenners Ansatz verstanden
als sensitizing concept (Charmaz 2014; ausfiihrlicher in Kapitel 4.4.5.) erméglicht dariiber
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hinaus eine ,,mehrdimensionale Betrachtungsweise“ (Fasching 2017a, 18), indem zusitzlich
weitere Ebenen analysiert werden konnen, wie Schule (Makrosystem) oder die Verbindung
zwischen den Bereichen (Mesosystem).

Inklusiv

Der Begriff inklusive Uberginge wird in dieser Arbeit folgendermafen verwendet: Zum einen
wird auf den Fachdiskurs rund um den Inklusionsbegriff zuriickgegriffen und Uberginge im
Kontext von Inklusion diskutiert. Zum anderen dient der Begriff als kritische Reflexionsfolie
mit Verweis auf das Recht sowie die Forderung nach inklusiver Bildung.

Osterreich hat die UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2008 ratifiziert und sich somit
zu einem inklusiven Bildungssystem basierend auf Chancengleichheit fiir alle Schiiler*innen
bekannt (Amrhein 2011, 30; Biewer, Bohm & Schiitz 2015, 13). Ausdriicklich wird in der
Konvention der Zugang vor allem zu weiterfithrenden Héheren Schulen betont. Madchen und
Jungen mit Behinderung sollen die gleichen Méglichkeiten haben, eine Schule ihrer Wahl auf
SEK I und SEK II zu besuchen (BMSGPK 2016, 20: Art.24, Abs.2, a). Uber ein Jahrzehnt spiter
sind Schiiler*innen mit Behinderung in der nicht verpflichtenden schulischen sekundiren und
tertidren Bildung immer noch stark unterreprisentiert (Spandagou 2015, 36). Das Risiko zur
Exklusion aus dem Schulsystem steigt mit jeder Bildungsstufe an (Demmer 2017, 96) und ist
am Ubergang in die SEK II besonders virulent, denn nur wenigen Jugendlichen mit Behinde-
rung gelingt der Wechsel in eine der Schulformen auf SEK II-Niveau (Fasching, Felbermayr &
Hubmayer 2017b, 306; Felbermayr 2019, 179). Betrachtet man die aktuelle Situation schu-
lischer Inklusion mit ihren ,,chrgangshiirden“ (Thielen, Katzenbach & Schnell 2013a, 9) in
die SEK I, zeigt sich ein deutlicher Widerspruch zum Inklusionsanspruch. Die geringe Anzahl
an Schiiler*innen mit SPF/Behinderung hingt nicht zuletzt mit den beschrinkten inklusiven
Beschulungsmoglichkeiten in den weiterfithrenden Hoheren Schulen zusammen. Fehlt das
Angebot bspw. an sogenannten Integrationsklassen in der SEK IT kann auch das Recht auf inklu-
sive Beschulung, wie es der Behindertenrechtskonvention zu entnehmen ist, nur eingeschrinke
wahrgenommen werden. Dies ist mit ein Grund, dass nur in wenigen Fillen der Wechsel von
einem inklusiven Setting auf SEK I in ein inklusives Setting auf SEK II-Niveau erfolgt (siche
Kapitel 2.3.2.). Gleichzeitig bleibt ohne entsprechende Alternativen und Wahlméglichkeiten
Inklusion ,,a hollow promise® (Florian et al. 2000, 127). chrgiinge im Bildungssystem und im
Kontext von Inklusion gilt es daher ,,als Selektionsmechanismen mit Konsequenzen fiir weitere
Lebensverliufe“ (Walther 2016, 122) kritisch in den Blick zu nehmen. Dies macht es notwen-
dig, Uberg'ainge im Kontext von Inklusion zu behandeln und als ,Weichenstellung fiir inklusive
Beschulung“ (Biewer, Bohm & Schiitz 2015, 19) kritisch zu reflektieren.

Ubergiinge werden in dieser Arbeit also auf dreifache Weise als institutionell, okologisch und
inklusiv verstanden. Das Individuum steht Zentrum, wird jedoch in Wechselwirkung mit seiner
Umwelt betrachtet.

1.3 Bildungsentscheidungen verstanden als reproduktionstheoretisch und
prozesshaft

Uberginge und Entscheidungen sind untrennbar miteinander verbunden. Jeder Ubergang geht
mit einer oder mehreren Entscheidungen einher, die fiir das Individuum unabsehbare Konse-
quenzen haben kénnen (Tikkanen, Bledowski & Felczak 2015, 299). Es gilt an den Uberg'zin—
gen ,weitreichende Entscheidungen® (Dumfart, Krammer & Neubauer 2016, 187) zu treffen,
mit denen die ,Weichen gestellt und Bildungsverldufe festgelegt [werden]* (Neuenschwander
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et al. 2012, 62). Mit derlei Zuschreibungen wird in der Fachliteratur die Wichtigkeit von Bil-
dungsentscheidungen an schulischen Ubergingen betont. Denn Uberginge werden durch die
getroffenen Entscheidungen zu Schnittstellen fiir den weiteren biographischen Verlauf (Lind-
meier 2015, 308). Gesellschaftliche Verinderungen haben dazu beigetragen, dass wir heute in
einer ,,Zeit der Individualisierung“ (Bshnisch 2017, 63) leben. Das Individuum ist stirker als
je zuvor dazu aufgerufen, Entscheidungen eigenverantwortlich zu titigen (Lindmeier 2015,
308; Walther 2013, 16-17). Eine Entscheidung ist zu treffen — das gilt auch fiir Jugendliche
mit Behinderung, deren weiterer Lebensweg ,,durch zur Verfiigung stechende Ubergangspfade“
(Lindmeier 2015, 308) vorgeformt wird. Dies gilt insbesondere fiir Jugendliche mit intellektu-
eller Beeintrichtigung, die nur begrenzte Wahlmaglichkeiten haben, um den Ubergang selbst
zu gestalten, und oftmals wie selbstverstiandlich nach der Pflichtschule in Tagesstrukturen wech-
seln (Fasching 2016, 291; Thielen, Katzenbach & Schnell 2013a, 9). Dennoch ,werden von
jedem Einzelnen individuell zu verantwortende Entscheidungen und biographische Begriin-
dungen gefordert, unabhingig davon, ob ein als gestaltbar erlebter Raum tiberhaupt zur Verfii-
gung steht* (Lindmeier 2019, 20).

Trotz der eingeschrinkten Wahlméglichkeiten miissen Jugendlichen mit Behinderung an den
Bildungsiibergingen selber entscheiden, wie es weitergehen soll. Eine Entscheidung zu treffen
bedeutet generell, eine Wahl zwischen verschiedenen Optionen zu haben, die gleichzeitig nicht
realisiert werden kénnen (Dausien 2014, 40-41). Das Festlegen auf eine Option (,Ich entscheide
mich fiir A oder BY) geschieht dann zwar punkeuell, der Weg bis zur Entscheidungsfindung voll-
zieht sich aber iiber einen lingeren Zeitraum. Anfang und Ende von Entscheidungen kénnen
nur schwer prizisiert werden und sind vielmehr als ,,unabschliebare[r] Prozess“ (Rabenstein &
Gerlach 2016, 205) zu verstehen. Gleichsam wie Ubergiingen ist Entscheidungen ein prozesshaf-
ter Charakter inhirent, weswegen der Begriff ,,Entscheidungsprozess® verwendet wird (Miethe
& Dierckx 2014, 35; Rabenstein & Gerlach 2016, 205). Die Motive fiir Bildungsentscheidun-
gen sind dabei vielfiltig und werden unter verschiedenen theoretischen Gesichtspunkten erdr-
tert. Bei den nachfolgenden Ausfithrungen orientiere ich mich an Miethe und Dierckx (2014,
19), die aus bildungssoziologischer Sicht zwischen entscheidungstheoretischen und reprodukti-
onstheoretischen Erkliarungsansitzen unterscheiden.

In quantitativer Forschung werden Bildungsentscheidungen im Sinne entscheidungstheoreti-
scher Erklirungsansitze meist als bewusste und rationale Entscheidungen verstanden (Geppert
2017a, 20; Labede & Thiersch 2014, 65). Eine wichtige theoretische Grundlage ist der Ratio-
nal-Choice-Ansatz nach Boudon (1974). Der Soziologe unterscheidet zwischen primiren und
sckundiren Effekten und geht davon aus, dass dies ,Effekte der Sozialschichtzugehorigkeit*
(Geppert 20174, 31) sind, die auf das Individuum einen Einfluss haben Zu den primdren Effek-
ten zihlen verschiedene Kompetenzniveaus der Schiiler*innen, ,.die direkt von der sozialen Her-
kunftabhingigsind“ (ebd.). Als Ausgangspunkt dieser Differenzen sicht Boudon ,.kulturelle und
soziale Unterschiede in den sozialen Schichten* (ebd.), wodurch sich ein direkter Zusammen-
hang zwischen sozialer Herkunft der Schiiler*innen und deren schulischen Leistungen ergibt
(ebd.). Sekundiire Effekte meinen im Gegensatz dazu soziale Ungleichheiten, die cine Folge der
elterlichen Bildungsaspiration sowie den dadurch bedingen Entscheidungsverhalten ,,bei glei-
chen Kompetenzen® (ebd.) der Schiiler*innen sind. Grundlage fiir das Entscheidungsverhalten
sind Kosten-Nutzen-Kalkulationen rational denkender Akteur*innen (Miethe &Dierckx 2014,
22). Durch das Abwigen von Kosten und Nutzen wird eine rationale Entscheidung getroffen,
die fiir das Individuum den ,,h6chsten subjektiven Nutzen im Verhiltnis zu den entstehenden
Kosten“ (Labede & Thiersch 2014, 66) verspricht. Demzufolge wiirde eine Familie mit hohe-
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ren finanziellen Riicklagen cher dazu tendieren, den eigenen Kindern eine lingere unbezahlte
akademische Ausbildung zu erméglichen. Im Zentrum der Theorie steht somit das Individuum,
das durch rationales Abwigen von Kosten und Nutzen schlieflich jene Option auswihlt, die am
besten die eigenen Bediirfnisse befriedigt (Kroneberg & Kalter 2012, 76). Nach Wiedenhorn
(2011, 66) meint rational aber nicht perfekt kalkulierende und informierte Personen, sondern
es geht um eine Entscheidung, die ,die Beteiligten ,rational’ auf der Grundlage der ihnen zur
Verfiigung stehenden Informationen und den fiir sie relevanten Kriterien® titigen. Dem Indivi-
duum werden somit ,rationale Abwigungsprozesse unterstellt“ (Hermes 2017, 17).

Die hier vertretene Annahme, dass Individuen an Bildungsiibergingen die freie Wahl zwi-
schen verschiedenen Alternativen haben und souverin eine Entscheidung treffen konnen, wird
von Vertreter*innen anderer Denktraditionen bezweifelt. Denn die Rahmenbedingungen,
die durch die Gesellschaft vorgegeben werden (wie etwa gesetzliche Regulierungen), sind fiir
die Vertreter*innen entscheidungstheoretischer Ansitze weniger von Bedeutung (Miethe &
Dierckx 2014, 20). So werden soziale Ungleichheiten als Folge von ,falsch® getroffenen Ent-
scheidungen gesehen, indem sich etwa Personen aus sozio-6konomisch benachteiligten Verhilt-
nissen trotz guter Schulleistungen gegen den Besuch einer weiterfithrenden Schule entscheiden.

In der qualitativen Forschung wird hingegen in erster Linie auf reproduktionstheoretische Erkla-
rungsansitze und Uberlegungen von Bourdieu zuriickgegriffen, um sich Bildungsentscheidun-
gen theoretisch zu nihern (Sponholz & Lindmeier 2017, 286). Entscheidungen werden einem
reproduktionstheoretischen Verstindnis folgend wesentlich durch ihre situative Einbettung
in gesellschaftliche Rahmenbedingungen beeinflusst (Ecarius, Miethe & Tervooren 2014, 10;
Rabenstein & Gerlach 2016, 216). Im Zentrum steht weniger die Bildungsentscheidung an
sich, als ,die Verwobenheit individueller Entscheidungen mit machtpolitischen Strukturen
der Gesellschaft“ (Miethe & Dierckx 2014, 19-20). Entscheidungen werden demnach niemals
vollig frei und nur durch kognitiv-rationale Uberlegungen getroffen, sondern sind vielmehr in
gesellschaftliche Strukturen eingebettet. Dadurch widerspiegeln und reproduzieren sie immer
auch die Machtstrukturen von Bildungssystem und Gesellschaft (Ecarius, Miethe & Tervooren
2014, 10).

Zuriickzufiithren sind diese Uberlegungen auf Bourdieu (1983, 2016), der als einer der bedeu-
tendsten Bildungs- und Kultursoziologen des 20. Jahrhunderts gilt (Liebau 2009, 41). Bourdieu
unterscheidet drei Kapitalsorten (6konomisch, kulturell, institutionalisiert), die gleichermaflen
Bildungsentscheidungen beeinflussen. Aus diesem Grund wird von Bourdieu eine ausschlieflli-
che Fokussierung auf das konomische Kapital kritisch bewertet und stattdessen ein erweiter-
ter Kapitalbegriff priferiert (Fuchs-Heinritz & Konig 2011, 126). (1) Das dkonomische Kapital
meint den materiellen Besitz, der einer Person zur Verfiigung steht. Es ist dadurch in Geld kon-
vertierbar und kann vererbt werden (Bourdieu 1983, 186; Sponholz & Lindmeier 2017, 289).
(2) Hinsichtlich des kulturellen Kapitals werden drei Formen unterschieden: Das inkorporierte
kulturelle Kapital ist ,kdrpergebunden” (Bourdieu 1983, 186) und setzt eine ,Verinnerlichung
(incorporation)“ (ebd.) voraus. Lesen als eine kulturelle Technik muss selbststindig angeeignet
werden, kann also nicht von einer anderen Person ibernommen werden. Am Ende des erfolgrei-
chen Verinnerlichungsprozesses wird das inkorporierte Kapital zu einem festen Bestandteil der
jeweiligen Person (ebd., 186-187). Kulturelles Kapital in objektiviertem Zustand meint Kunst-
gegenstinde, wie Biicher, Bilder, Denkmiler usw. (ebd., 186). Unter institutionalisiertem Kul-
turkapital versteht Bourdieu (1983, 189) schlieflich die ,Objektivierung von inkorporiertem
Kulturkapital®, wie es etwa in Form von schulischen oder akademischen Titeln auftritt. Durch
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eine Sponsion und die Verleihung eines akademischen Grades wird das Kulturkapital einer Per-
son institutionell anerkannt (ebd., 190). Neben dem inkorporierten hat das institutionalisierte
Kapital fiir den Bildungsbereich eine besondere Bedeutung, da durch die Vergabe von Titeln
oder schulischen Zertifikaten Leistungen vergleichbar werden (Sponholz & Lindmeier 2017,
289-290). (3) Soziales Kapital als dritte Kapitalsorte bezeichnet jene Ressourcen, ,,die sich aus
den sozialen Bezichungen einer Person ergeben (ebd., 290) — vorausgesetzt man ist Teil der
sozialen Gruppe (Bourdieu 1983, 190-191).

Die Ausstattung mit den Kapitalsorten ist individuell verschiedenen und fiihrt Bourdieu zu
Folge zur Ausbildung verschiedener Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsweisen, auch
bekannt als Habitus (Fasching 2019, 856). Habitus meint die individuellen Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmuster, die uns eine Wahl treffen lassen, die besser oder schlechter zu
unserem Habitus passt (Sponholz & Lindmeier 2017, 290). Die Entscheidung fiir oder gegen
eine Schule wird somit mafigeblich vom Habitus, den ,verinnerlichten Grenzen und Moglich-
keiten” (Schmitt 2010, 17), beeinflusst, indem etwa der Besuch einer héheren Schule angedacht
oder von vornherein ausgeschlossen wird.

In Studien zu Bildungsentscheidungen wird darauf hingewiesen, dass es vielfach nicht angemes-
sen erscheint, Entscheidungen als Kosten-Nutzen-Kalkiil zu verstehen. Dies gilt insbesondere
fiir Entscheidungssituationen, bei denen die Entscheidungsgrundlagen ,nicht evident sind“
(Rabenstein & Gerlache 2016, 205) und daher ein rationales Kalkulieren bzw. ein Abwigen
von Kosten und Nutzen nur begrenzt moglich ist. Nach Lindmeier (2015, 309) erschweren
Uberginge zusitzlich das Treffen einer bewussten und informierten Entscheidung im Sinne
der Rational-Choice-Theorien, da langfristige Folgen der Entscheidung nur schwer tiberblicke
und eingeschitzt werden kénnen. Neben dieser allgemeinen Perspektive weisen McDonald
und Kidney (2012, 27-28) in Bezug auf Menschen mit einer intellektuellen Beeintrichtigung
darauf hin, dass diese es eventuell nicht gewohnt sind, Entscheidungen zu treffen und oftmals
nicht tiber die Fihigkeit verftigen, um Kosten und Nutzen abzuwigen. Dies wirft im Kontext
der erkenntnistheoretischen Erklarungsansitze, die von rational getroffenen Entscheidungen
ausgehen, dann die Frage auf, wie das Treffen von Entscheidungen erklirt werden kann. Aus
diesem Grund liegt dieser Arbeit ein Verstindnis von Bildungsentscheidungen zugrunde, das
den reproduktionstheoretischen Erklirungsansitzen zuzuordnen ist. Ein ausschlieflicher Blick
auf rational denkende Akteur*innen, die auf Basis von Kosten-Nutzen-Kalkulationen Ent-
scheidungen treffen, wird abgelehnt. Stattdessen werden die gesellschaftlichen Mechanismen
auf Bildungsentscheidungen fokussiert (Lindmeier 2019, 22). Zudem werden Bildungsent-
scheidungen als prozesshaft verstanden, da Anfang und Ende — wie bei Ubergiingen — zeitlich
nicht niher definiert und eingegrenzt werden konnen. Rabenstein und Gerlach (2016, 205)
pladieren dafiir, den prozesshaften Charakter von Entscheidungen in der Forschung stirker
zu beriicksichtigen. Denn nur wenige Studien setzen sich ausgehend von einem prozesshaf-
ten Verstindnis von Entscheidungen mit der Frage auscinander, wie die betroffenen Personen
(Jugendliche mit Behinderung, Eltern) den Entscheidungsprozess erleben, um so einen tieferen
Einblick in die sozialen Wirklichkeiten der Befragten zu erhalten. Um diese Forderung und die
Entscheidungen innewohnende Prozesshaftigkeit zu betonen, wird in dieser Arbeit der Begriff
Entscheidungsprozess verwendet. Zugrunde liegt dieser Arbeit also ein Entscheidungsbegriff,
der reproduktionstheoretisch sowie prozesshaft zu verstehen ist.
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2 Rahmenbedingungen fiir schulische Inklusion und
inklusive Ubergﬁnge

Inklusion bezicht sich auf alle Lebensbereiche, wird in dieser Arbeit jedoch ausschlieflich in der
Kombination mit Schule (schulische Inklusion) sowie Ubergingen (inklusive Uberginge) disku-
tiert. Nach einer historischen Vorbemerkung mit Blick auf die Entwicklung schulischer Inklusion
in Osterreich wird im Sinne der Kontextualisierung das dsterreichische Schulsystem vorgestellt.
Abschlieflend wird die Situation schulischer Integration anhand akeueller statistischer Daten fiir
den Pflichtschulbereich sowie die Allgemeinbildenden Héheren Schulen vorgestelle.

2.1 Entwicklung schulischer Inklusion in Osterreich

Die geschichtliche Entwicklung schulischer Inklusion ist von vier verschiedenen Phasen (Exklu-
sion, Separation, Integration, Inklusion) geprigt. Nach Wocken (2011, 71) geht das ,,Stufen-
modell“ mit den Entwicklungsphasen auf Biirli (1997) zuriick und wurde ,,von Sander (2004;
2008) und Hinz (2004) systematisch aufgenommen und hat in der Literatur eine beachtliche
Verbreitung gefunden! Um die Entwicklung der schulischen Inklusion in Osterreich nachzu-
zeichnen, wird im Folgenden auf diese Phasen Bezug genommen. Dabei kénnte der falsche
Eindruck entstehen, dass die Phasen strike getrennt aufeinander folgen. Vielmehr fanden die
cinzelnen Phasen iiberlappend statt (Amrhein 2011, 17) - wie sich dies gegenwirtig bei den
Phasen der Integration und der Inklusion beobachten lasst.

Am Weg zur Etablierung schulischer Integration

Die Phase der Exklusion aus dem Bildungswesen markierte den Anfang der geschichtlichen Ent-
wicklung am Weg zur schulischen Inklusion. Lange Zeit hatten Kinder und Jugendliche mit Behin-
derung ,keinerlei Anspruch auf Bildung® (Felder & Schneiders 2016, 13), weswegen fiir diese nicht
vorgesehen war, dass sie eine Schule besuchen (Sander 2008, 349). Zu einer Anderung kam es in
Phase der Segregation bzw. Separation, die ihre Anfinge in der Zeit der Aufklirung im 18. Jahr-
hundert hat und in der grundsitzlich alle Menschen fiir ,,bildungsfihig” (ebd.) erklirt wurden.
Es starteten die ersten Bildungsversuche mit Kindern mit Behinderung getrennt vom allgemeinen
Bildungswesen in sog. Anstalten (ebd.). Schulische Segregation bezeichnete somit eine Phase, in
der Bildung und Unterricht fiir Schiiler*innen mit Behinderung in speziellen Sondereinrichtungen
stattfand. Als Griinde fiir die Segregation wurden folgende zwei Argumente vermehrt genannt:
Zum cinen die Abweichung von der altersentsprechenden Leistungsnorm und zum anderen die
Uberforderung der Regelschulen, sollten Schiiler*innen mit und ohne Behinderung gemeinsam
unterrichtet werden (Felder & Schneiders 2016, 13). Wenngleich dieses Vorgehen im historischen
Riickblick verwundert, so war das daraus resultierende Forderschulsystem ,vor dem Hintergrund
des vorherigen kategorischen Ausschlusses von Kindern mit Behinderung in seiner Zeit eine his-
torische Errungenschaft” (ebd.). Bis in die 1970er Jahre hinein gab es im Sinne der Segregation in
Osterreich ein gut ausgebautes System an Sonderschulen fiir unterschiedliche Bezugsgruppen (Bie-
wer & Proyer 2017, 243-244). Die Institutionalisierung des Sonderschulwesens verfolgte dabei das
Ziel, durch zusitzliche oder spezialisierte Unterstiitzung auf die ,,special needs” der Schiiler*innen
einzugehen, wobei dies zumeist in Form von ,,segregated or separated formal settings” (Biermann
& Powell 2016, 209), wie etwa Sonderschulen, erfolgt ist. Die Forderung nach Beschulung von
Kindern und Jugendlichen mit SPF/Behinderung an den Regelschulen ldutete die Phase der Inze-
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gration ein (Amrhein 2011, 16). Die ersten Modellprojekte zur schulischen Integration, initiiert
von reformorientierten Lehrer*innen und Eltern in den 1970/80er Jahren, waren an eine wissen-
schaftliche Begleitung gekniipft (Bohm, Felbermayr & Biewer 2018, 143; Tervooren & Pfaff 2018,
31-32). ,Gemeinsamer Unterricht stand in Konkurrenz zu Sonderschulunterricht und musste sich
auch iiber wissenschaftliche Forschung legitimieren” (Bshm, Felbermayr & Biewer 2018, 143). Vor
allem die 1980er Jahre waren vom Kampf um Anerkennung schulischer Integration und Diskussi-
onen zwischen Befiirworter*innen und Gegner*innen geprigt (Buchner & Gebhardt 2011, 300).
Kiritisiert wurde an den Sonderschulen etwa, dass die schulische Teilhabe der Kinder und Jugend-
lichen mit Behinderung an ,cin ausdifferenziertes Sonderschulsystem” (Tervooren & Pfaff 2018,
31-32) gebunden war. Nach Jahren der Diskussionen hat sich die gemeinsame Beschulung sowie
der integrative Unterricht schlieflich ,,als positive Art der Forderung (Buchner & Gebhardt 2011,
300) fiir Schiiler*innen mit SPF bewihrt. Die Phase der Integration hatte zur Folge, dass in vielen
Lindern Schiiler*innen mit SPF/Behinderung nun in Regelklassen/-schulen unterrichtet wurden
(Spandagou 2015, 26). Desgleichen in Osterreich, wo auf Initiative einer lokalen Elterngruppe
1984 in Oberwart (Burgenland) die erste Integrationsklasse Osterreichs erdffnet wurde (Feyerer
1998, 11). Zuriickzufithren war dieser Erfolg nicht zuletzt auf die hohe Aktivitit und Motivation
der Elternbewegung vor Ort, ,welche die Massenmedien zu nutzen wusste und der es gelang, auch
Widerstinde von Schulverwaltung und Ministerien zu iiberwinden® (Biewer 2018, 82). Fiir Fey-
erer (1998, 23) waren die Eltern daher ,, Ausléser und Motor der Reform® und hatten wesentlich
Anteil an der weiteren schulischen Entwicklung. Nicht weniger wichtig waren die vorherrschen-
den politischen Rahmenbedingungen, die sich fiir die Etablierung der Schulprojekte und spater die
schulische Integration als giinstig erwiesen haben (Biewer 2018, 81-82).

Wihrend sich in den 1980er Jahren in Osterreich schulische Integration immer mehr etablierte,
verbreitete sich in Nordamerika bereits das Konzept der schulischen Inklusion. Gefordert wurde
eine Gestaltung von Regelschulen ,,in einer Form, dass Kinder mit Behinderungen keine Aus-
schliisse und Zuriickweisungen mehr erfahren” (Biewer 2019, 9.). Trotz der inklusiven Entwick-
lungen in Nordamerika war im deutschsprachigen Raum das Konzept der schulischen Integration
weiterhin vorherrschend und erhielt durch gesetzliche Anderungen immer mehr an Bedeutung.
So wurde in Osterreich 1993 das Elternwahlrecht zwischen schulischer Integration und Sonder-
schulung fiir die Volksschule (Schulstufe 1-4) eingefiihrt. 1996 wurde dann das Elternwahlrecht
auf Sekundarufstufe I (Schulstufe 5-8) der Plichtschulen sowie die Allgemeinbildenden Hoheren
Schulen iibertragen (Biewer 2018, 82; Biewer & Proyer 2017, 244). Das vorhandene Schulsystem
wurde mit Einfithrung des Elternwahlrechts aber nicht — wie dies etwa das Konzept der Inklusion
nahelegt — in Frage gestellt (Biewer 2016, 324). Dennoch gilt das Elternwahlrecht als ein wich-
tiger und einschneidender Schritt am Weg zur Umgestaltung des Schulsystems (Biewer & Proyer
2018, 307). Eltern werden nach Peters (2015, 157) durch das neue Gesetz zu ,,Entscheider” und
konnen die Entscheidung hinsichtlich der bevorzugten Beschulungsform selber treffen. Internati-
onal betrachtet waren die Weichen jedoch auf inclusion gestellt. Dies zeigt sich etwa an der ,,Erkla-
rung von Salamanca“ (englisch: ,,Salamanca Statement®) aus dem Jahr 1994, in der wiederholt von
sinclusion oder ninclusive* die Rede ist (Leonhardt 2018, 12; UNESCO 1994). Das Dokument
entstand im Zuge ciner UNESCO-Konferenz, die im Juni 1994 in Salamanca (Spanien) stattfand
(Leonhardt 2018, 11). ,Als eines ihrer Hauptergebnisse gilt die erstmalige Nennung des Begriffs
JInklusion’ und dessen Bestimmung® (ebd.). Im Sinne des inklusiven Gedankens betont die Erkli-
rung das Grundrecht auf Bildung fiir alle Kinder, die Vielfalt im Bildungssystem sowie die Einzig-
artigkeit der Interessen, Fihigkeiten und Bediirfnisse eines jeden Schulkindes (Spandagou 2015,
31). Zugrunde liegt diesem Dokument ein erweiterter Inklusionsbegriff, der neben Behinderung
auch andere Problemlagen bei Kindern fokussiert (Biewer 2019, 11). Die Umsetzung dieser Ziele
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hat ,,im sozialen und 6konomischen Zusammenhang* zu erfolgen, was wiederum einer grundle-
genden Neuausrichtung bzw. Reform der Bildungssysteme bedarf (Amrhein 2011, 27). Mit Blick
auf die Bildungssysteme pladiert die Erklarung von Salamanca fiir inklusive Schulen, distanziert
sich von Sonderschulen und empfiehlt Lindern ohne Sonderschulen, diese erst gar nicht aufzu-
bauen. Inklusion wird so zur ,,zentrale[n] Perspektive der Entwicklung des gesamten Schulwesens®
(Biewer 2019, 11). Ausgehend vom Salamanca Statement fand das Konzept der Inklusion ,welt-
weite Verbreitung* (Biewer, Bohm & Schiitz 2015, 11). Das Statement kann somit als Startschuss
fiir die internationalen Diskussionen rund um die Weiterentwicklung von Integration zu Inklu-
sion gesehen werden (Amrhein 2011, 16).

Die 2000er Jahre: Stillstand und Aufbruch zu schulischer Inklusion

Mit Blick auf die 2000er Jahre gab es in Osterreich hinsichtlich der Entwicklung von schulischer
Inklusion zunichst eine Phase des Stillstandes gefolgt von einer Phase des Aufbruchs. Zur Jahrtau-
sendwende kam es in Osterreich zu einem einschneidenden politischen Wandel, der eine Phase des
Stillstandes einldutete. Zum ersten Mal gab es auf Bundesebene nach der Nationalratswahl eine Koa-
lition zwischen der konservativen Volkspartei (OVP) und der rechtspopulistischen Freiheitlichen
Partei Osterreich (FPO). Fiir Biewer (2018, 83) war der damit einhergehende politische Wechsel —
zuvor regierten jahrzehntelang die Sozialdemokratische Partei (SPO) und die Konservativen (OVP)
in einer sog. grofien Koalition (Bundeskanzleramt 2021) — wohl mit ein Grund fiir die fehlende
Ausweitung des Integrationsmodelles. In den folgenden Jahren gab es nur eine geringe Anzahl an
gesetzlichen Aktivititen mit Blick auf Integration (Biewer et al. 2015, 282). Im Jahr 2001 wurde
etwa in den Sonderschulen das Berufsvorbereitungsjahr eingefiihrt und somit das Aufgabenfeld der
Heilpadagogik auf das 9. Schuljahr ausgeweitet. Integration wurde zwar nicht wie gewtinscht fiir
die Polytechnischen Schulen gesetzlich verankert, war jedoch ab 2003 durch eine Anderung des
Berufsausbildungsgesetzes als Schulversuch moglich (Feyerer 2009, 75). Der Anspruch auf schuli-
sche Integration bestand also weiterhin nur bis zum 8. Schulbesuchsjahr. Gleichzeitig wurde Integ-
ration aber von der Politik nicht in Frage gestellt und konnte sich so als Méglichkeit zur integrativen
Beschulung ésterreichweit etablieren (Biewer 2018, 83). Deutlich wird, dass die Entwicklung von
schulischer Inklusion von den politischen Rahmenbedingungen abhiingt (ebd., 81-83).

Die Phase des Aufbruchs liutete schlieflich das Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderung, die sog. Behindertenrechtskonvention, ein (BMSGPK 2016). Die Konvention
ist ,zweifelsohne ein monumentaler Meilenstein in der Geschichte der Behindertenpolitik und
Behindertenpidagogik®, indem sie den Weg ,,in eine inklusive Zukunft“ (Wocken 2011, 52) weist.
Inklusion bezieht sich dabei generell auf alle Lebensbereiche, wie bspw. Arbeit, Wohnen, Freizeit
(Doose 2013, 93), und bezeichnet ,.cine Form des gesellschaftlichen Umgangs mit der Verschie-
denheit von Menschen (Amrhein 2011, 15). Seit der Jahrtausendwende findet sich in der deutsch-
sprachigen bildungswissenschaftlichen Forschung der Begriff Inklusion mit Verweis auf den damit
einhergehenden Paradigmenwechsel (Amrhein 2011, 16; Leonharde 2018, 12; Tervooren & Pfaff
2018, 31). Durch Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention im Jahr 2008 wird Inklusion
in der Politik zu einem zentralen Thema (Kronauer 2018, 40). Von der Generalversammlung der
United Nations (UN), sprich den Vereinten Nationen, wurde die Konvention am 13. Dezember
2006 angenommen und schliefflich am 30. Mirz 2007 zur Unterzeichnung aufgelegt (Spandagou
2015, 31). Osterreich hat als erstes deutschsprachiges Land die Konvention sowie das Fakulta-
tivprotokoll, eine zusitzliche freiwillige Verpflichtung, im Sommer 2008 ratifiziert und die Rati-
fikationsurkunde am 26. September 2008 in New York (USA) hinterlegt. Am Nationalfeiertag
Osterreichs desselben Jahres (26. Oktober 2008) ist die Behindertenrechtskonvention innerstaat-
lich in Kraft getreten (Biewer 2019, 12; BMASK 2010). Osterreich hat damit auch abseits der wis-
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senschaftlichen Forschungslandschaft ,,[d]as Stadium der Inklusion” (Sander 2008, 350) erreicht.
Mit Stand 26. Juli 2021 haben 182 Linder die Behindertenrechtskonvention unterzeichnet und
163 Linder ratifiziert (UN 2021), was sie zu einer ,,der am meisten unterstiitzeen Konvention in
der Geschichte der Vereinten Nationen® (Spandagou 2015, 31) macht. Durch die Ratifizierung
wird das Dokument rechtlich verbindlich und findet nicht mehr ,auf der Basis von Freiwilligkeit
und personlichem Interesse” (Feyerer & Altrichter 2018, 83) statt.

Die Konvention hat ,ein hohes Maf8 an Verbindlichkeit fiir staatliche Organe® (Biewer 2019,
13) sowohl auf kommunaler (Gemeinden), regionaler (Linder) sowie nationaler Ebene (Bund)
(BMASK 2010, 1). Die Linder verpflichten sich zur Ubernahme der Vorgaben in das nationale
Recht und unterwerfen sich (inter-)nationalen ,Kontrollmechanismen®, welche die Umsetzung
der Konvention iiberpriifen (Biewer 2019,13). Zu diesem Zweck wurde in Osterreich der Moni-
toringausschuss installiert, ,ein unabhingiger Ausschuss, der die Einhaltung der Menschenrechte
von Menschen mit Behinderungen durch die 6ffentliche Verwaltung fiir den Bereich der Bundes-
kompetenz iiberwacht” (Monitoringausschuss 2021). Zudem findet von den Vereinten Nationen
eine Uberpriifung zur Umsetzung der Behindertenrechtskonvention im Rahmen einer sog. Staa-
tenpriifung’ statt (BMSGPK 2016). In der ersten Staatenpriifung aus dem Jahr 2013 wird etwa die
deutschsprachige Ubersetzung der ,,Convention on the Rights of Persons with Disabilities kriti-
siert (BMASK 2013, 5). Osterreich wird dazu angehalten, ,vorhandene Falschiibersetzungen, die
den Zielsetzungen der Konvention zuwiderlaufen, zu korrigieren (Biewer 2018, 87). Dazu zihlt
der ,,Kunstfehler (Wocken 2011, 59), dass ,inclusion® filschlicherweise mit ,,Integration” iibersetzt
wurde. Dass es sich dabei um die falsche Begriffswahl handelt, erklirt Kronauer (2018, 40) wie folgt:

»Aber Integration trifft gerade nicht, was das Neue und Bahnbrechende der Konvention bezwecke. Es
geht ihr nicht mehr in erster Linie darum, Menschen mit Behinderung so zu betreuen, und zu beein-
flussen, dass sie in die Gesellschaft passen, sie in diesem Sinn also zu ,integrieren’, sondern umgekehrt
darum, die Gesellschaft so zu 6ffnen, dass sie Menschen mit Behinderungen selbstverstindlich ein-
bezicht. Nicht mehr institutionalisierte Sonderbehandlung, sondern anerkannte Differenz innerhalb
gemeinsamer Institutionen und Organisationen ist das Ziel

Die inkorrekte Ubersetzung betraf auch andere zentrale Begriffe, wie ,independence* (iibersetzt
mit ,,Unabhingigkeit*) oder ,assistance” (iibersetzt mit ,,Hilfe“). Da es eine akkordierte Uberset-
zung aller deutschsprachiger Linder war, ethielt die Behindertenrechtskonvention mit den stritti-
gen Begriffsiibertragungen in gleich mehreren Staaten Giiltigkeit. Nach massiver Kritik wurde die
Konvention iiberarbeitet und seit 2016 gilt in Osterreich, als einzigem deutschsprachigen Land,
cine neue deutsche Fassung (siche BMSGPK 2016). Korrigiert wurden u.a. die oben genannten
strittigen Begriffe und so wurde ,inclusion” nun mit ,,Inklusion, ,independence” mit ,,Selbstbe-
stimmung® sowie ,,assistance mit dem Begriff ,, Assistenz® ins Deutsche iibertragen (Biewer 2018,
87-88). Inklusion wurde durch diese Anderungen sprachlich zu einem zentralen Begriff in der
Konvention, was sich an Begriffen wie ,.inklusives Bildungssystem“ (BMSGPK 2016, 16), inklusi-
ver Unterricht (ebd., 20) oder inklusives Arbeitsumfeld (ebd., 22) zeigt. Trotz alledem enthilt die
Behindertenrechtskonvention keine Definition von Inklusion. Nach Makarova (2017, 42) lassen

6 Die Berichte zur ersten sog. Staatenpriifung Osterreichs durch die Vereinten Nationen, bei der die Umsetzung der Behin-
dertenrechtskonvention kontrolliert wird, wurden 2010 - zwei Jahre nach Ratifizierung der Konvention - eingereicht. Die
Staatenpriifung fand im September des Jahres 2013 in Genf statt. Als Resultat der ersten Uberpriifung wurden in einem
14-seitigen Dokument 58 Punkte und 23 Empfehlungen veréffentlicht, die sich auf die einzelnen Artikel der Konvention
bezichen. Thematisiert wird etwa das ,,Durcheinander zwischen ,inklusiver’ Bildung und ,integrierter’ Bildung” (BMASK
2013, 11) oder die mangelnden Anstrengungen, ,,um die inklusive Bildung der Kinder mit Behinderungen zu unterstiit-
zen” (ebd.). Die zweite Staatenpriifung steht noch aus (vermutlich im Jahr 2021). Von der 6sterreichischen Bundesregie-
rung wurde ein kombinierter zweiter und dritter Staatenbericht im September 2019 cingereicht (BMSGPK 2020b).
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sich dennoch folgende ,,Facetten des Inklusionsbegriffs“ ausmachen: ,, Als ein ezhisches Grundprin-
zip ist Inklusion normativ begriffen. Inklusion ist somit ein Ziel, das anzustreben ist und zugleich
ein verbindlicher So/l-Zustand, den es zu erreichen gilt* Inklusion wird neben Partizipation in
der Konvention zu einem Grundprinzip, ,das sich mit Notwendigkeit aus der Anwendung der
Menschenrechte auf Menschen mit Behinderung ergebe! (Kronauer 2018, 41). Dabei handelt es
sich aber nicht um besondere Menschenrechte, die neu fiir Menschen mit Behinderung entstan-
den sind. Vielmehr wurden die allgemein bereits existierenden Menschenrechte an den Kontext
Behinderung angepasst (Lindmeier & Lindmeier 2015, 45).

»Damit reagierten die Vereinten Nationen auf den Umstand, dass behinderte Menschen trotz Gil-
tigkeit allgemeiner Menschenrechte unter massiver und vielfiltiger Diskriminierung in nahezu allen

Lebensbereichen leiden” (ebd.).

Als normative Forderung, wie in der Behindertenrechtskonvention formuliert, meint Inklusion also
»die volle Partizipation (Feyerer 2011, 0.S.) und eine , gleichberechtigte soziale Teilhabe” (Wansing
etal.2016,71) von allen Menschen in allen Lebensbereichen, wie bspw. Schule (ebd.). Damit einher
geht ein Wandel der Gesellschaft und Institutionen (Gomolla 2017, 64) sowie cine Verschiebung
der Perspektiven: Es sind nicht mehr die Schiiler*innen, die sich — wie im Integrationsverstandnis —
an die Schulen anpassen, sondern die Schulen passen sich an die je individuellen Bediirfnisse der
Individuen an (Biewer 2017, 136). Inklusion beschreibt demnach einen Perspektivenwechsel, der
nicht nur darin besteht, ehemals marginalisierte Gruppen den Zugang zu Bildungsinstitutionen zu
ermoglichen. Es geht in erster Linie um eine ,,Neudefinition von Bildungsinstitutionen dahinge-
hend, Verschiedenheit nicht als Problem, sondern als Ressource zu verstehen (Schmidt 2014, 393).
Der (menschen-)rechtsverbindliche Anspruch von Inklusion wird in der Konvention in 50
Artikeln formuliert, die alle Lebensbereiche und Belange, welche die Rechte von Menschen
umfassen, betreffen. Von zentraler Bedeutung fiir den schulischen Bereich ist Artikel 24, der
sich mit Bildung beschiftigt und als sog. Bildungsartikel bekannt ist. Das Recht auf Bildung
wird als ein Recht auf eine inklusive Bildung formuliert (Biewer, Bohm & Schiitz 2015, 13), wie
folgender Auszug aus der Behindertenrechtskonvention zeigt:

»Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung. Um dieses
Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewihr-
leisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen [...]“
(BMSGPK 2016, 19: Art.24, Abs.1).

Die Behindertenrechtskonvention ist ,ein klarer Apell fiir inklusive Bildung® (Spandagou 2015,
32).Diesschliefteinen diskriminierungsfreien Zugangzum Bildungssystem (Amrhein2011,30)
sowie einen ,qualitativ hochwertigen inklusiven Unterricht“ (Lang 2019, 26) mit ein. Die Ver-
tragsstaaten haben sicherzustellen,

»dass Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen Bildungssys-
tem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom
unentgeltlichen und obligatorischen Grundschulunterricht oder vom Besuch weiterfithrender Schulen

ausgeschlossen werden* (BMSGPK 2016, 20: Art.24, Abs.2, a).

Gefordert werden ein inklusiver Unterricht sowie individuell angepasste Unterstiitzungshilfen
(Lang 2019, 26). In diesem Sinne muss die Republik Osterreich gewihrleisten,

»dass blinden, gehérlosen, schwerhérigen, horsehbehinderten oder taubblinden Menschen, insbeson-
dere Kindern, Bildung in den Sprachen und Kommunikationsformen und mit den Kommunikations-
mitteln, die fir den Einzelnen am besten geeignet sind, sowie in einem Umfeld vermittelt wird, das
die bestmégliche schulische und soziale Entwicklung gestattet® (BMSGPK 2016, 20: Art.24, Abs.3, c).
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Gemif der Behindertenrechtskonvention haben Schiiler*innen mit Behinderung somit das glei-
che Recht auf einen diskriminierungsfreien Bildungszugang. Dies betrifft auch den baulichen
Zugang zur bzw. innerhalb der Schule (Degenhardt 2018, 147). Von besonderem Interesse fiir
das eigene Forschungsthema ist der ausdriickliche Hinweis in der Konvention, den Zugang vor
allem zu weiterfithrenden Hoheren Schulen zu erleichtern. Madchen und Jungen mit Behinde-
rungsollen die gleichen Méglichkeiten haben, eine Schule ihrer Wahl auf Sekundarstufe I, IT sowie
daran anschlieffend eine tertidre Bildungseinrichtung zu besuchen. Damit angesprochen wird das
Thema der Entscheidungen. Die Konvention verweist in Artikel 3, der sich mit den allgemeinen
Grundsitzen beschiftigt, auf die Achtung der Menschen, ihre individuelle Autonomie und Frei-
heit. Dies meint im Sinne der Selbstbestimmung die Freiheit zu haben, ,eigene Entscheidungen
zu treffen (BMSGPK 2016, 8: Art.3, a). Die Freiheit der eigenen Entscheidungswahl wird zudem
in der Priambel erwihnt (ebd., 5). Fiir den schulischen Kontext bedeutet dies, dass Schiiler*innen
mit Behinderung selbstbestimmt die Wahl fiir die von ihnen bevorzugte Schule treffen kénnen.

Entwicklung schulischer Inklusion seit der Ratifizierung 2008

Wie sieht die Entwicklung schulischer Inklusion in Osterreich seit Ratifizierung der Konvention
tiber die Rechte von Menschen mit Behinderung im Jahr 2008 aus? Hat sich schulische Inklusion
mittlerweile etabliert? Die Ratifizierung brachte eine neue Dynmamik in die Auseinandersetzung
mit inklusiver Bildung in Osterreich (Buchner & Proyer 2020, 88). Verglichen mit der Entwicklung
schulischer Integration fithrt die ,Forderung nach Inklusion [...] nicht mehr zu diesem starken Echo
wie die Forderung nach Integration in den 1980er- und 1990er-Jahren (Bilgeri & Biewer 2020,
4-5). Generell ldsst sich jedoch ein Trend von segregativen zu mehr inklusiven Beschulungsformen
erkennen (Biewer et al. 2015, 288). Damit cinher gehen wichtige gesetzliche Verinderungen. So
wurde etwa nach mehreren Schulversuchen im Jahr 2012 die schulische Integration fiir die 9. Schul-
stufe gesetzlich verankert, wodurch etwa der integrative Besuch in den Polytechnischen Schulen
mdglich ist (RIS 2021c, §8a). In bildungspolitischen Diskussionen wird wiederholt gefordert, die
Forderungen der Behindertenrechtskonvention umzusetzen und in diesem Sinne Schiiler*innen
in cinem snklusiven Bildungssystem zu beschulen (Biewer 2018, 85). Diese Forderung ,stellte das
Gleichgewicht zwischen integrativem Sektor und Sonderschulen in Frage® (ebd.) und die sich
daraus resultierenden Streitfragen drehen sich um die Gestaltung eines inklusiven Schulsystems
sowie die Rolle von Sonderschulen in diesem Entwicklungsprozess (Leonhardt 2018, 12). Die
kontroverse Debatte rund um die ,,Auflésung der traditionellen Dichotomie von Sonder- versus
Regelschule” (Biermann, Pfahl & Powell 2020, 195) ist dabei keinesfalls auf den deutschsprachi-
gen Raum beschrinke, sondern wird in den meisten europdischen Lindern gefiihrt. Generell las-
sen sich in Osterreich bei der Umsetzung von Inklusion zwei gegenliufige Tendenzen beobachten,
welche ,,die gegenwirtige Zerrissenheit” (Biewer 2018, 87) verdeutlichen. Der cine Pol wird durch
eine bundesweite Initiative zur Beibehaltung des Elternwahlrechts zwischen integrativer/inklusiver
Beschulung und Sonderschule ausgedriickt. Der andere Pol wird durch Entwicklungen zur Reali-
sierung eines inklusiven Bildungssystems verdeutlicht. Hierzu zhlt etwa die neue deutschsprachige
Fassung der Behindertenrechtskonvention, die seit 2016 in Osterreich Kraft ist und die fachlich
korrekte Bezeichnung ,Inklusion anstelle von ,Integration® verwendet (ebd.), oder die Ande-
rung der Lehrer*innenbildung. Seit dem Jahr 2013 wird auf die Ausbildung von spezialisierten
Sonderschullehrer*innen verzichtet (Biewer & Proyer 2018, 307), stattdessen sollen alle Lehrkrifte
die ,notwendigen Basiskompetenzen fiir den inklusiven Unterricht” (Biewer 2016, 323) erhalten.”

7 Ausfithrlicher kann diese Entwicklung sowie dic Konzeption der neuen Lehrer*innenbildung bei Biewer (2016),
Biewer und Proyer (2018) nachgelesen werden.
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Zudem wurden 2015 in drei Bundeslindern Osterreichs (Kirnten, Steiermark, Tirol) sog. Inklusive
Modellregionen eingerichtet, ,,um Erfahrungen mit einer vollstindigen Umsetzung inklusiver Bil-
dung zu sammeln“ (BMBF 2015, 2).* Neben der praktischen Umsetzung von schulischer Inklusion
gilt es die wissenschaftliche Ebene, also die wissenschaftliche Beschiftigung mit der theoretischen
Konstruktion Inklusion, zu betrachten. Wiederholt wird in der Forschung auf die uneinheitliche
und diffuse Verwendung des Inklusionsbegriffs hingewiesen (Loser & Wernig 2015, 17; Makarova
2017, 47). Amrhein (2011, 15) spricht deshalb von einer ,,,Confusion about inclusion™, die inner-
halb des wissenschaftlichen Diskurses zu ,,Sprachverwirrungen® gefiihre habe. Budde (2018, 49-50)
verdeutlicht die ,Vielschichtigkeit“ des pidagogischen Inklusionsbegriffs im erzichungswissen-
schaftlichen Diskurs anhand fiinf verschiedener Thematisierungsfiguren. Der Anspruch auf Inklu-
sion wird demnach als politische Forderung, bildungspolitischer Anspruch, (sonder-)piadagogisches
Handlungsproblem, menschenrechtsbasierte pidagogische sowie sozialwissenschaftliche Themati-
sierungsfigur artikuliert. Lindmeier und Lindmeier (2015, 43) stellen dem Begriindungsdiskurs
einen Realisierungs- bzw. Implementierungsdiskurs gegeniiber. Wahrend sich der erstgenannte Dis-
kurs mit der ethischen und rechtlichen Legitimation (Begriindung) von Inklusion beschiftigt, the-
matisiert der zweite Diskurs die politischen und praktischen Fragen der Umsetzung (Realisierung,
Implementierung) in Bildungssystemen.

Deutlich wird an den Ausfithrungen, dass sich der Inklusionsbegriff mittlerweile zwar in ver-
schiedenen Bereichen etablieren konnte (Praxis, Politik, Wissenschaft, etc.), es weiterhin aber
an einem einheitlichen Verstindnis — sowohl innerhalb der Disziplin (intradisziplinir) als
auch disziplineniibergreifend (interdisziplinir) — fehlt. Der Inklusionsbegriff ist immer noch
Gegenstand kontrovers gefithrter Debatten (Peter & Waldtschmidt 2017, 30). Das Inklusi-
onsverstindnis dieser Arbeit basiert auf der UN-Behindertenrechtskonvention. Als normative
Forderung meint Inklusion somit die volle Teilhabe von Menschen mit Behinderung in allen
Lebenslagen, womit auf die Moglichkeit zu einem uneingeschrinkten Zugang ins Bildungssys-
tem verwiesen wird. Die Weichen sind in Osterreich zwar auf Inklusion gestellt. Der Blick auf
den geschichtlichen Abriss zeigt jedoch, dass (a) die Realisierung inklusiver Bildungssysteme
Zeit benotigt (Wocken 2011, 104) und (b) die Etablierung von Inklusion von den politischen
bzw. gesellschaftlichen Rahmenbedingungen eines Landes abhiingt (Biewer 2018, 81-83).

2.2 Die institutionellen Vorgaben des dsterreichischen Schulsystems

In der geltenden Fassung des Schulorganisationsgesetzes (RIS 2021b, §3) ist die Gliederung
der osterreichischen Schulen festgelegt. Nach Bildungsinhalt kann zwischen allgemeinbil-
denden und berufsbildenden Schulen unterschieden werden. Mit Blick auf die Bildungshéhe
wird zwischen Primar- und Sekundarschule differenziert (ebd., Abs.2). Die neunjihrige Schul-
pflicht beginnt in Osterreich nach Vollendung des sechsten Lebensjahres mit Eintritt in die
4-jihrige gemeinsame Volksschule (Schulstufe 1-4). Daran schliefSt der Bereich der Sekundar-
stufe I (Schulstufe 5-8) an. Die vier Jahre konnen entweder in der Mittelschule® oder in der
Allgemeinbildenden Hoheren Schule (Unterstufe) absolviert werden (siche Abb. 1). Hat ein
Schulkind keine Vorschule besucht und keine Klasse wiederholt, fehlt diesem zur Vollendung

8 Genauer nachzulesen, inklusive der Prisentation von Fallstudien zu den Prozessen und Strategien aus den drei Inklu-
siven Modellregionen, bei Svecnik, Petrovic und Sixt (2017).

9 Die ,Neuen Mittelschule® (NMS) haben mit 1. September 2012 die ,,Hauptschule als gesetzlich verankerte Regel-
schule abgeldst und bezeichnet nunmehr die Pflichtschule fiir die 10- bis 14-Jahrigen. Damit cinher gingen auch
schulstrukturelle Verinderungen, wie gemeinsamer Unterricht von Pflicht- und Gymnasiallehrer. Ab Schuljahr
2020/21 kam es zu weiteren Anderungen inklusiver Umbenennung in ,Mittelschule“ (MS) (BMBWF 2021a).
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der neunjihrigen Schulpflicht noch ein Jahr und somit folgt ein weiterer schulischer Ubergang.
Die schulischen Maglichkeiten auf Sekundastufe II (ab Schulstufe 9) sind vielfiltig und umfas-
sen das Berufsvorbereitungsjahr, die einjahrigen Polytechnischen Schulen, die Berufsbildenden
Mittleren und Héheren Schulen sowie die Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (Oberstufe)
mit unterschiedlicher Dauer und Abschliissen (Biewer 2021; Breit et al. 2019; RIS 2021c). Die
verschiedenfirbigen Pfeile in der Abbildung (Seite 43) verdeutlichen die Arten des Abschlusses
am Ende der Sekundarstufe II (hohere Berufsqualifikation, berufliche Erstqualifikation, allge-
meiner Hochschulzugang) (Breit et al. 2019, 10).

Wihrend die Entscheidung fiir eine polytechnische Schule in den meisten Fillen in eine Berufs-
ausbildung tibergeht, miindet der Wechsel in eine gymnasiale Oberstufe vielfach in einem Stu-
dium (tertiire Bildung) (Dumfart, Krammer & Neubauer 2016, 188). Notwendig fiir den
Ubergang in die tertidre Bildung (Universitit, Fachhochschule) ist eine Matura, die zumeist in
den Hoheren Schulen der SEK IT erworben wird, oder durch eine nachtriglich erworbene Studi-
enberechtigungspriifung (Breit et al. 2019, 10). Seit Juli 2019 gilt zudem fiir alle jungen Frauen
und Minner die Ausbildungspflicht bis achtzehn Jahre (Volljiihrigkeit), die sog. ,Ausbildung
bis 18%, mit dem Ziel, moglichst vielen Jugendlichen einen iiber die Pflichtschule hinausgehen-
den Abschluss zu erméglichen (BMDW 2016).
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Abb. 1: Das ésterreichische Schulsystem bis zum Ende der SEK II (Quelle: Breit et al. 2019, 10, Ausschnitt)
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Charakeeristisch fiir das 6sterreichische Schulsystem bzw. fiir das deutschsprachige Schulsystem an
sich ist die frithe Weichenstellung zwischen akademischer und berufsbildender Zukunftsperspek-
tive. Fiir Helsper und Kramer (2007, 439) gleichen Bildungssysteme wie diese einem ,,Hindernis-
parcours [...] mit vielen und besonders frithen Schaltstellen der Selektion: Denn bereits im Alter
von zehn Jahren gilt es nach der Primarstufe eine Entscheidung zwischen Mittelschule (Pflicht-
schule) und Gymnasium (Allgemeinbildender Héherer Schule) zu treffen, die zumeist fiir den
weiteren Bildungsweg richtungsweisend ist (Biewer 2018, 81; Ecarius, Miethe & Tervooren 2014,
9; Fasching & Felkendorft 2007, 76-79). Deutlich wird zudem die Parallelitit von inklusiver und
segregativer Beschulung, die auf das Elternwahlrecht fiir oder gegen inklusive Beschulung zuriick-
zufithren ist (Feyerer & Altrichter 2018, 78). Fiir die gesamte Pflichtschulzeit gibt es die Mog-
lichkeit der inklusiven Beschulung bzw. des Besuchs einer Sonderschule. Die ,,gesetzlich fixierte
Zweigleisigkeit” (ebd., 79) hat nach Feyerer und Altrichter (2018, 78) ein ,,multi track system zur
Folge, das einem ,,,07¢ track system im Sinne einer Schule fiir alle Kinder entgegensteht. Zwar hat
die Doppelgleisigkeit zum steten Wachstum von schulischer Integration ,,auf ein international sehr
hohes Maf“ beigetragen, verhindert aber notwendige strukturelle Grundsatzdiskussionen (ebd.).

Der Schulbesuch von Kindern und Jugendlichen mit sonderpidagogischem Forderbedarf, che-
mals ,,Sonderschulbediirftigkeit“ (Fasching & Felkendorff2007, 81), ist in Osterreich in Paragraph
8 des Schulpflichtgesetzes (1985) geregelt (RIS 2021c). Als zustindige Behérde gilt die jeweilige
Bildungsdirektion, die den sonderpidagogischen Forderbedarf (SPF) fiir das Schulkind feststelle.
Dies geschieht entweder auf Antrag der Eltern bzw. Erzichungsberechtigen oder von Amts wegen
durch die Bildungsdirektion (BMBWF 2019). Die Bezeichnung ,,Sonderpidagogischer Forder-
bedarf“ ist das Resultat einer Entwicklung, die sich seit Ende der 1980er Jahre abzeichnete. An-
stelle der Klassifizierung einer Behinderung sollte der Erziehungs- und Bildungsbedarf begrifflich
erfasst werden (Biewer 2009, 171-172). In der Novelle des Schulorganisationsgesetzes aus dem
Jahr 1993 wurde der SPF in Osterreich schlieflich gesetzlich verankert und wie folgt definiert:

»Gemifl § 8 Abs. 1 Schulpflichtgesetz 1985 liegt dann ein sonderpadagogischer Forderbedarf vor, wenn
eine Schiilerin bzw. ein Schiiler infolge einer nicht nur voriibergehenden kérperlichen, geistigen oder
psychischen Funktionsbeeintrichtigung oder Beeintrichtigung der Sinnesfunktionen dem Unterriche
in der Volksschule, Neuen Mittelschule oder Polytechnischen Schule ohne sonderpidagogische Forde-
rung nicht zu folgen vermag und nicht gemif § 15 Schulpflichtgesetz 1985 vom Schulbesuch befreit
ist (BMBWF 2019).

Die Zuschreibung eines sonderpidagogischen Férderbedarfs ist Voraussetzung fiir den Erhalt
zusitzlicher materieller sowie personeller Ressourcen (Wocken 2011, 12), wie bspw. profes-
sionelle Unterstiitzung in sog. Integrationsklassen (Biewer & Proyer 2017, 245). Dadurch
ergibt sich die ,paradoxe Lage der institutionalisierten Gleichzeitigkeit des gesellschaftlichen
,Drinnen‘ und ,Draufien™ (Wansing 2009, 70). Die Schiiler*innen miissen als Personen mit
Forderbedarf bzw. Behinderung adressiert werden, um Ressourcen zu erhalten oder an Unter-
stiitzungsmafinahmen teilnehmen zu kénnen (ebd.). In der deutschsprachigen Forschung wird
in diesem Zusammenhang vom ,Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma“ (Wocken 2011, 28)
gesprochen, das nur schwer gelost werden kann.

Entscheiden sich Eltern bzw. Erziechungsberechtigte gegen einen Sonderschulbesuch, gibt es fiir
das Schulkind mit SPF mehrere Moglichkeiten der Beschulung. In Osterreich haben sich fol-
gende vier Formen etabliert: Integrationsklasse, Kooperative Klasse, Klein- oder Forderklasse
sowie Stiitzlehrer*innenklasse (Feyerer 1998, 28-33; Biewer 2018, 82). Am hiufigsten, vor allem
in Stadten, ist das Modell der Integrationsklassen anzutreffen. So verzeichnet alleine die Bundes-
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hauptstadt Wien tiber 700 Integrationsklassen. In den Klassen gibt es Regelschiiler*innen und
vierbissechs Schiiler*innen mit SPF, die durchgingigvon zwei Lehrer*innen (Regelschullehrer*in
und Sonderschullehrer*in'®) besetzt sind (Biewer 2018, 82-83). Neben der reduzierten Klassen-
grofle gibt es keine Leistungsgruppen, einen Unterricht nach verschiedenen Lehrplinen! (je
nach Schiiler*in) sowie alternative Formen, die Leistungen zu beurteilen (Feyerer 1998, 28-29).
Damit erfolgt zum einen ,,prinzipiell kein Ausschluff behinderter Kinder nach Art und Schwe-
regrad der Behinderung® und zum anderen werden die bengtigten ,,sonderpidagogische[n]
Forderangebote [...] so weit wie mdglich im Rahmen einer inneren Differenzierung durchge-
fithre* (ebd., 28). Vor allem in lindlichen Regionen kommen aufgrund einer geringen Anzahl
an Schiiler*innen mit SPF oft keine Integrationsklassen mit stindiger Doppelbesetzung
zustande. Stattdessen erhalten diese Klassen eine ,anteilige Unterstiitzung® durch die zweite
Lehrkraft (Sonderpidagog*in), die bspw. zwei Tage und nicht jeden Tag in der Klasse ist (Bie-
wer 2018, 83). Bei Kooperativen Klassen bilden die Schiiler*innen mit SPF eine eigene Gruppe
innerhalb des Schulgebiudes, wodurch die Sozialkontakte mit den Regelschiiler*innen erhoht
werden sollen. Einen gemeinsamen Unterricht gibt es in weniger leistungsorientierten Fichern,
auf schulorganisatorischer Ebene kommt es jedoch zu keinen Anderungen (Feyerer 1998, 30).
Klein- oder Forderklassen sind eine weitere Moglichkeit der Beschulung, die aber nur wenig
zur Anwendung kommt. Dabei wird eine kleine Klasse an Schiiler*innen mit SPF ,mit der
erklirten Option der Riickkehr in die Regelklasse (Biewer 2018, 83) gebildet. Das Modell der
Stiitzlehrer*innen bezeichnet den Einsatz einer Sonderpidagog*in fiir einzelne Schiiler*innen.
Thre Aufgabe ist es, ,flexibel und bedarfsorientiert die behinderten Kinder [zu] stiitzen und mit
den KlassenlehrerInnen [zu] kooperieren, damit eine erfolgreiche Teilnahme am Unterriche der
allgemeinen Schule erméglicht wird“ (Feyerer 1998, 32-33).

Der gesetzliche Anspruch auf eine inklusive Beschulungsform zur Sonderbeschulung gilt — wie
Kapitel 2.1. ausfithrlich zeigt — in Osterreich nur fiir den Pflichtschulbereich (Schulstufe 1-9).
Inklusive Ubergéinge, verstanden als Wechsel von einem inklusiven Schulsetting ins nichste,
sind im Osterreichischen Bildungssystems demnach nur innerhalb des Pflichtschulbereichs
moglich. So konnen Schiiler*innen mit SPF von einem inklusiven Setting in der Volksschule in
ein ebenso inklusives Setting auf SEK I (NMS, AHS Unterstufe) wechseln. Es fehlt der gesetzli-
che Anspruch fiir eine inklusive Beschulung mit entsprechendem Lehrplan (z.B. Lehrplan fiir
blinde Kinder) in der weiterfithrenden héheren schulischen Bildung auf SEK II. Eine inklusive
Beschulung ist bisweilen ausschliefllich in der gymnasialen Oberstufe als Schulversuch moglich.

2.3 Statistische Daten zur schulischen Inklusion

Wie wird nun konkret die Forderung nach schulischer Inklusion in Osterreich umgesetzt?
Welche inklusiven Beschulungsméglichkeiten gibt es und wie gestaltet sich die gegenwirtige
Situation schulischer Inklusion in Osterreich? Im Zentrum dieser Arbeit steht der Entschei-

10 Nach einer grundlegenden Reform hin zur Lehrer*innenbildung NEU werden in Osterreich keine Sonderschul-
lehrer*innen mehr ausgebildet. D.h. es handelt sich hier um die ,alte* Berufsbezeichnung, wihrend gegenwirtig
cher von Inklusiven Lehrkriften gesprochen werden kann (fiir ausfiihrlichere Informationen zur neuen
Ausbildungsstrukeur siche Biewer 2021 oder Biewer & Proyer 2018).

11 Es gibt zum cinen eigene Lehrpline fiir jeden Schultyp (Mittelschule, Allgemeinbildende Hohere Schulen etc.)
sowie fiir die jeweiligen Sonderschulen (Lehrplan Allgemeine Sonderschule, Lehrplan der Sonderschulen fiir
gehérlose Kinder etc.). Zudem existieren Sonderschulen ohne cigenen Lehrplan, die sich ,unter Beriicksichtigung
behinderungsspezifischer Grundsitze® am Lehrplan der Pflichtschulart orientieren, wie bspw. Lehrplan fiir
korperbehinderte oder sehbehinderte Kinder (BMBWF 2021b).
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dungsprozess am inklusiven Ubergang von SEK Iin SEK IL. Um einen Eindruck von der aktuellen
Situation schulischer Inklusion zu erhalten, ist es notwendig, den Pflichtschulbereich und den
Bereich der Allgemeinbildenden Héheren Schulen zu besprechen. Zur Beurteilung der Situa-
tion schulischer Inklusion in Osterreich bedarf es einer umfassenden Datengrundlage. Oftmals
liegen die notwendigen Daten aber nicht vor oder werden der Offentlichkeit nicht zuginglich
gemacht (EADSNE 2011, 9-10). Bei linderiibergreifenden Vergleichen macht sich zudem die
Vielfalt des Inklusionsbegriffes bemerkbar. Von Land zu Land wird Inklusion ,anders definiert
und ausgelegt” (Leonhardt 2018, 30), was mit Blick auf die ,,[s]tatistischen Angaben zur abso-
luten und relativen Hiufigkeit der Zahl von inklusiv beschulten Kindern und Jugendlichen mit
Behinderung® (ebd., 13) zu erheblichen Differenzen fithren kann. Auch innerhalb eines Landes
kann nicht davon ausgegangen werden, dass allen statistischen Analysen dasselbe Verstindnis
von Inklusion zugrunde liegt. Im Folgenden werden Begriffe daher gemif ihrer Erwihnung in
den Berichten wiedergegeben. Wird in einem Dokument bspw. von ,integrativer Beschulung”
gesprochen, kommt es zu keiner Anderung in ,inklusive Beschulung®.

2.3.1 Pflichtschulbereich

Einblick in aktuelle statistische Angaben zu Schiiler*innen mit SPF im Schuljahr 2019/20 lie-
fert die Statistik Austria (2021): Insgesamt haben in Osterreich 29476 Kinder und Jugendliche
mit SPF eine Pflichtschule besucht — davon 5209 in Volksschulen, 8856 in den Neuen Mit-
telschulen, 14407 in den Sonderschulen und 1004 in den Polytechnischen Schulen. Fiir den
Zeitraum 2004 bis 2017 liegt der Anteil der Schiiler*innen mit SPF bei ,,bei einer Quote von 3,6
bis etwa 4 Prozent der Schulbesuchsjahre von 1 bis 8“ (Biewer & Proyer 2018, 308). Spezifische
Angaben zu den Schiiler*innen mit SPF differenziert nach Bundesland, Urbanisierungsgrad
und Schulstufe fiir das Schuljahr 2016/17 sind der folgenden Abbildung aus dem nationalen
Bildungsbericht'? Osterreich fiir das Jahr 2018 zu entnehmen (Oberwimmer et al. 2019).
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Anmerkung: * Der Urbanisierungsgrad in der Klassifikation von 2015 kann nicht auf die Daten von 2013/14 angelegt werden.
Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Berechnung und Darstellung: BIFIE.

Abb. 2: Schiiler*innen mit SPF nach Bundesland, Urbanisierungsgrad und Schulstufe (2016/17) (Quelle: Oberwim-
mer et al. 2019, 163).

12 DasIQS (Institut des Bundes fiir Qualititssicherung im 6sterreichischen Schulwesen) gibt es seit 1. Juli 2020 und
1ste das BIFIE (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des &sterreichischen Schul-
wesens) ab, das zuvor fiir dic nationale Bildungsberichterstattung zustindig war. ,,Das IQS kann zur Mitwirkung an
der Bildungsberichterstattung im Zusammenhang mit dem nationalen Bildungscontrolling-Bericht von der zustin-
digen Bundesministerin oder vom zustindigen Bundesminister herangezogen werden® (IQS 2021).
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Ein Blick auf die Grafik zeigt, dass die statistischen Angaben in den einzelnen Bundeslindern
deutlich variieren. Der Anteil an Schiiler*innen mit SPF ist in Vorarlberg mit 5,7 % am hochs-
ten, gefolgt von Salzburg und Kirnten mit jeweils 4,5 %. Die Bundeshauptstadt Wien verzeich-
net einen Anteil von 4,1 % und liegt somit iiber dem &sterreichischen Durchschnittswert von
3,9% (Oberwimmer et al. 2019, 163). Trotz einer einheitlichen Bundesgesetzgebung gibt es
also bei der Umsetzung der gesetzlichen Grundlagen innerhalb der Bundeslinder sowie von
Bundesland zu Bundesland Differenzen (Biewer 2018, 80-84; Buchner & Gebhardt 2011, 299).
Deutlich wird dies auch anhand der sog. Integrationsquote, die in den letzten Jahren in Oster-
reich kontinuierlich gestiegen ist (von 2006/07 bis 2016/17 um 6,1 %) (Oberwimmer et al.
2019, 164). Es wire nach Fasching (2019, 864-865) jedoch verfehlt, diese ,zwar erfreuliche
Steigerung der Integrationsquote als ein Zeichen fiir den Vormarsch der Inklusion und das Ende
der Sonderbeschulung zu deuten®. Die Sonderbeschulung hat in Osterreich weiterhin eine hohe
Bedeutung, wie ein Blick auf die Segregationsquote, die in den letzten Jahren nahezu unverin-
dert geblieben ist, zeigt. In Osterreich lag die Segregationsquote fiir das Schuljahr 2006/07 bei
1,50 % Anteil an allen Schiiler*innen der 0.-9. Schulstufe!*- und 2016/17 bei 1,53 % (Nationaler
Bildungsbericht 2018, Tabelle C5.x). Dabei handelt es sich keinesfalls um eine nationale Aus-
nahmeerscheinung, ist doch weltweit betrachtet die sonderpidagogische Forderung seit Jahr-
zehnten im Steigen begriffen (Fasching 2019, 864; Powell 2013, 13). Die Zuschreibung eines
sonderpidagogischen Forderbedarfs erhdht nach Florian und McLaughlin (2008, 3) wiederum
die Wahrscheinlichkeit fiir eine Beschulung auflerhalb der Regelschulen:

“Furthermore, as more children are labeled as having special needs, there is a greater risk of those child-
ren being placed in settings away from the general education classroom and denied opportunity to learn
the same challenging subject matter or attain the same important educational outcomes as their peers”.

Im Durchschnitt werden osterreichweit etwa 61 % der Midchen und Jungen mit SPF in einem
integrativen Setting unterrichtet (Oberwimmer et al. 2019, 164). In diesem Zusammenhang gilt
es zum einen zu bedenken, dass Schiiler*innen mit SPF keinesfalls reprisentativ fur die Gesamt-
population sind, da bspw. mannlichen Jugendlichen mit Migrationshintergrund tiberpropor-
tional oft ein SPF zugeschrieben wird. Dieser Befund gilt sowohl international (vgl. Florian &
McLaughlin 2008) als auch national, wie Subasi Singh (2020) mit Bezug auf die Uberreprisen-
tation von Schiiler*innen mit tirkischem Migrationshintergrund und SPF im 6sterreichischen
Schulsystem zeigt. Zum anderen ist die ,,Spannweite der Integrationsquote [...] relativ breit*
(Oberwimmer et al. 2019, 164) und reicht von 46 % in Niederésterreich bis zu 81 % in Kirn-
ten. Der Wert fiir Wien liegt bei rund 50 Prozent, demnach wird die Halfte integrativ und die
andere Hilfte in Sonderschulen unterrichtet (ebd.). Bei den nationalen Zahlen zur Integrati-
onsquote gilt es also stets zu bedenken, dass es sich um Mittelwerte auf Bundeseben mit starken
regionalen Ausdifferenzierungen handelt (Biewer 2018, 84). Diese Erkenntnis ist nicht neu,
wurde doch bereits vor Jahren von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (2004) darauf hingewie-
sen, dass der integrative Unterricht in den einzelnen Bundeslindern Osterreichs unterschied-
lich aufgegriffen und realisiert wird. Das Bundesland Steiermark galt schon damals als eines der
»Pioniere der schulischen Integration von Kindern mit Behinderungen und Lernbeeintrichti-
gungen® (ebd., 165) und verzeichnet mit 73 % im aktuellen Bildungsbericht noch immer eine
hohe Integrationsquote (Oberwimmer et al. 2019, 165). Die Griinde fiir die starken regiona-
len Unterschiede sind vielfiltig. Es gibt zwar eine einheitliche Schulgesetzgebung, diese lisst
den einzelnen Bundeslindern jedoch ,relativ viel Gestaltungsspielraum” (Buchner & Gebhardt

13 Mit der 0. Schulstufe ist die Vorschulstufe gemeint.
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2011, 299). Auf Bundesebene sind in Osterreich ,nur die Sonderschulsparten, die Lehrpline
und generelle Richtlinien zur Umsetzung festgelegt” (ebd.). Zudem kann sich die Priorisierung
der lokalen Schulbehérden (fiir inklusive Beschulung oder Sonderbeschulung) in der Eltern-
beratung niederschlagen, was dann wiederum eine Auswirkung auf die Schulwahlentscheidung
der Eltern hat (Biewer 2018, 84).

Nach einem allgemeinen Blick auf die Situation in Osterreich wird der Fokus nun verengt und
die Situation in den Schulen betrachtet. Konkret geht es um den Anteil der Schiiler*innen mit
SPF in den verschiedenen Schulstufen der Pflichtschuljahre. Fiir die Schuleingangsphase liegt
der Wert bei knapp 2,5 %. Demnach haben in der Vorschulstufe (0. Schulstufe) sowie der 1. und
2. Schulstufe der Volksschule rund 2,5 % der Schiiler*innen einen sonderpidagogischen Forder-
bedarf. Der Wert steigt bis zur 8. Schulstufe (Ende SEK I) kontinuierlich auf 5,2 % an. Daraus
schlussfolgern Oberwimmer und Kolleg*innen (2019, 162),

»dass der sonderpidagogische Forderbedarf hiufig keine mitgebrachte Eingangsvoraussetzung der Kin-
der darstellt (wie etwa bei den meisten kérperlichen oder geistigen Behinderungen), sondern im Lauf
der Schulzeit erst festgestellt wird, wie es etwa bei Verhaltensauffilligkeiten der Fall ist

Der Anteil der Schiiler*innen mit SPF sinkt in der 9. Schulstufe wieder auf 3,6 %. Ein Grund fiir den
Riickgang konnte der Umstand sein, dass viele der Jugendlichen mit SPF durch den Besuch einer
Vorschule oder Klassenwiederholungen die Pflichtschulzeit bereits vollendet haben und daher aus
dem Schulsystem ausscheiden (ebd.). Interessante Erkenntnisse liefern zudem die Angaben zur
primiren Schulform bei Schiiler*innen mit SPF nach Schulstufe (fiir das Schuljahr 2016/17). Wie
in Abbildung 3 ersichtlich, gibt es in der Primarstufe beim Anteil der Schiiler*innen mit SPF einen
kontinuierlichen Zuwachs von 55 % (1. Schulstufe) auf 72 % (4. Schulstufe). Nahezu unverindert
bleibt der Wert fiir die SEK L. So betrigt in der 8. Schulstufe der Wert fur die Pflichtschule noch
63% und fiir die Sonderschule 34 %. Nach dem schulischen Ubergang in die SEK II prisentiert
sich ein anderes Bild: Der Anteil der Schiiler*innen mit SPF in den Sonderschulen steigt auf 59 %
und macht nun den héchsten Wert aus. Auffillig ist die deutliche Zunahme an Schiiler*innen mit
SPF im Bereich ,,Sonstige” (ebd., 163). Eine nihere Prizisierung, was genau darunter zu verstehen
ist, erfolgt im nationalen Bildungsbericht jedoch nicht.

Primarstufe SEK | SEK 11

100
80
60
40
20

o

2. 3.

Anteil der Schiiler/innen (in %)

4, 5.
Schulstufe
B sonderschule VS HS/NMS prs HH Sonstige

Anmerkung: Primarschulform ist die Schulform, die von den meisten der Schiiler/innen als Ausbildung
verfolgt wird. Quelle: Statistik Austria (Schulstatistik). Berechnung und Darstellung: BIFIE

Abb. 3: Primirschulform bei Schiiler*innen mit SPF nach Schulstufe (2016/17) (Quelle: Oberwimmer et al. 2019, 163)

Ausgehend von den soeben genannten Zahlen lassen sich mit Blick auf das eigene Forschungs-
thema zwei interessante Beobachtungen machen: Zum einen gibt es am Ende der SEK I
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scheinbar eine groflere Gruppe an Jugendliche mit SPF, die bereits die neun Pflichtschuljahre
absolviert hat und zum anderen scheint es nach der SEK I haufger zu einem Wechsel in eine
Sonderschule zu kommen. Die Vermutung liegt nahe, dass nur in seltenen Fillen ein Wechsel in
eine weiterfithrende Schule auf SEK II erfolgt — liegt doch schon der Wert fiir Polytechnische
Schulen bei 30% (siehe Abb. 3). Mehr Aufschluss iiber die Situation schulischer Inklusion in
den Allgemeinbildenden Héheren Schulen soll das nichste Kapitel geben.

2.3.2 Hohere Schulen

Auffallend ist bei den statistischen Angaben zur Beschulung von Schiiler*innen mit SPF in
Osterreich, dass Daten ausschlieflich fiir den Pflichtschulbereich vorliegen. Es fehlt somit an
Zahlen zur inklusiven Beschulung in den Allgemeinbildenden Héheren Schulen (Unterstufe)
sowie den weiterfithrenden Schulen im SEK II-Bereich. Im Nationalen Bildungsbericht wird
dafiir ,das geringe Ausmaf an Schiilerinnen und Schiiler mit SPF in der AHS-Unterstufe”
(Oberwimmer et al. 2019, 166) verantwortlich gemacht:

»In dieser betrigt der oben beschriebene Anteilswert lediglich 0,1 % (nicht dargestellt). Das bedeutet,
dass nur etwa eine/einer von Tausend Schiilerinnen und Schiilern der AHS-Unterstufe Mitschiiler/
innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der Klasse hat* (ebd.).

Das Recht auf inklusive Beschulung auf SEK I-Niveau gibt es in Osterreich seit 1997 und gilt
dabei gleichermaflen fiir die Pflichtschulen und die Hoheren Schulen, wie die gymnasiale Unter-
stufe. Das obige Zitat legt jedoch nahe, dass der Wunsch nach schulischer Inklusion in der AHS
Unterstufe immer noch die Ausnahme denn der Regel ist. Integrationsklassen mit Doppelbe-
setzung werden nur in seltenen Fillen in der gymnasialen Unterstufe eingerichtet (Biewer 2018,
82; Biewer et al. 2015, 282). Es existiert nach Biewer (2018, 86) ein ,,strukturelles Problem®, das
es so bereits seit der Integrationsgesetzgebung in den 1990er Jahren gibt:

»Im Sekundarstufenbereich richteten die Hauptschule, die gegenwirtig Neue Mittelschulen heiflen, in
grof8er Zahl Integrationsklassen ein. Es entstanden allerdings kaum Integrationsklassen im gymnasialen
Bereich, wo dieselben rechtlichen Rahmenbedingungen fiir ihre Einrichtungen gelten. So stehen gegen-
wirtig in Wien den mehr als 300 Integrationsklassen in den Neuen Mittelschulen ganz 14 Integrations-
klassen in den Hoheren Schulen gegeniiber®.

Man kénnte optimistisch davon sprechen, dass es in Wien wenigsten vierzehn Integrationsklas-
sen gibt, existieren doch in einigen Bundeslindern ,gar keine Integrationsklassen im Bereich
der Héheren Schulen® (ebd., 86-87). Der Nationale Aktionsplan (NAP) Behinderung, cin
Dokument mit der ,langfristige[n] Strategie des Bundes zur Umsetzung der Behindertenrechts-
konvention* (BMSGPK 2020c), beschiftigt sich daher auch mit der schulischen Inklusion auf
Sekundarstufe II. So wird im NAP fiir die Jahre 2012-2020 unter Nr. 126 das Ziel formuliert,
die Anzahl der Schulversuche in der SEK II zu erhéhen. Nr. 127 handelt von der ,,Erhéhung
der Anzahl von Integrationsklassen in der AHS-Unterstufe ésterreichweit® (NAP 2012, 66) und
zielt damit auf die Beseitigung des von Biewer (2018, 86-87) angesprochenen strukeurellen Pro-
blems ab. Die WHO (2011, 208) verweist in ihrem ,World Report on Disability” auf die ,lower
transition rates of higher levels of education bei Kindern und Jugendlichen mit Behinderung.
Dies entspricht der Situation in Osterreich, wo nur wenigen Schiiler*innen mit Behinderung
der Ubergang in eine Allgemeinbildende Mittlere und Hohere Schule sowie Berufsbildende
Mittlere und Héhere Schule auf SEK II-Niveau gelingt (Fasching, Felbermayr & Hubmayer
2017a, 306). Dies steht in Zusammenhang mit den gesetzlichen Voraussetzungen zur schuli-
schen Integration. In Osterreich endet das Recht auf integrative Beschulung mit der 9. Schul-
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stufe, was den Ubergang in eine weiterfiihrende hohere schulische Bildung fiir Schiiler*innen
mit SPF erschwert — ,aufler es werden Schulversuche angeboten oder Privatschulen (mit und
ohne Offentlichkeitsrecht) 6ffnen ihre Tore fiir Jugendliche mit SPF (Moser 2018, 35-36).
Schiiler*innen mit Behinderung sind im nicht verpflichtenden schulischen Sekundarbereich
stark unterreprisentiert (Spandagou 2015, 36) und erreichen mit 11% im Vergleich zu jenen
ohne Behinderung — hier liegt der Wert bei 30 % aller Schiiler*innen — seltener einen Abschluss
mit Matura. Im Gegensatz dazu verlisst ein signifikant hoherer Anteil von Schiiler*innen mit
Behinderung (46 % zu 18 %) das Bildungssystem nach Vollendung der Pflichtschuljahre (Bie-
wer et al. 2015, 282). Zu jenen, die am frithesten das Schulsystem verlassen, zihlen Menschen
mit einer intellektuellen Beeintrichtigung (Fasching 2012, 53). Dies ist jene Gruppe, die in
den Tagesstrukturen (dritter und folglich nicht regulirer Arbeitsmarke) iiberreprisentiert ist
(Fasching & Fiilop 2017, 58; Muche 2013, 170-171), wihrend junge Menschen mit einer Sin-
nesbehinderung hiufiger eine Hohere Schule absolvieren. Die Verwendung des Adjektivs ,,hiu-
fig* darfjedoch nicht dariiber hinwegtiuschen, dass die Anzahl dennoch gering ist. So besuchen
etwa 8 % der gehdrlosen Schiiler*innen, aber 14,4 % der hérenden Schiiler*innen eine Héhere
Schule (Krausneker & Schalber 2007, 32).

Die statistische Datenlage zur schulischen Inklusion auf Sekundarstufe IT ist iiberschaubar. Von
der Statistik Austria wurde mir mitgeteilt, dass zu Schiiler*innen mit SPF in der AHS keine sta-
tistischen Daten vorliegen.'* Interessanterweise informiert aber der Cross-Country Report der
European Agency on Special Needs and Inclusive Education (EASNIE 2018) iiber die Situation
von yinclusive Education® in Europa und somit auch in Osterreich. Abhingig sind die Angaben
naturgemif$ von den statistisch zuverlissigen Daten, die aus dem jeweiligen Land iibermittelt
werden (ebd., 12). Der Report ist in drei Teile gegliedert: Der erste Teil beschiftigt sich mit dem
Vorschulbereich (ISCED Level 02%%), der zweite Teil mit Primar- bis Sekundarstufe I (ISCED
Level 1, 2) und der dritte Teil mit der Sekundarstufe II (ISCED Level 3). Mit Blick auf den
fiir diese Arbeit relevanten Bereich Sekundarstufe II finden sich interessante Daten zur schuli-
schen Situation von ,,Learners with an official decision of SEN*“ Der fiir den Bericht so zentrale
Begriff inclusive setting wird dabei wie folgt definiert:

“An operational definition of an inclusive setting — an inclusive setting refers to education where the
child/learner with SEN [Special Educational Needs] follows education in mainstream classes alongside
their mainstream peers for the largest part — 80 % or more - of the school week” (ebd., 11).

Mit Bezug auf die gesamte Schulpopulation wird fiir Osterreich angegeben, dass 2,91% der
Schiiler*innen mit SPF eine héhere Sekundarstufe besuchen. Damit liegt Osterreich nur knapp
tiber den Mittelwert von 2,41 %, der sich aus den Werten von 27 europiischen Landern ergibt.
Die hochsten Werte verzeichnen das Vereinigte Kénigreich (Schottland) mit 23,25 % und
Finnland mit 14,74 %. (ebd., 116). Der ,Gender breackdown®, also die Aufschliisselung nach
Geschlecht, zeigt eindriicklich, dass in allen aufgelisteten Lindern mehr ,boys with an official
decision of SEN“ als ,,girls“ die SEK II besuchen. In Osterreich liegt der Wert bei 1,70 % (Boys)
zu 1,21 % (Gitls) (ebd., 117). Basierend auf der gesamten Schulpopulation wird ein inklusives
Setting auf SEK II von 1,33 % Prozent Schiiler*innen mit SPF in Osterreich besucht (ebd., 120).

14 E-Mail-Korrespondenz mit der Statistik Austria 6. bis 9. Juli 2020.

15 ISCED (International Classification of Education) ist eine aus dem Jahr 2011 stammende internationale
Standardklassifikation des Bildungswesens der UNESCO General Conference. Durch die Nummerierung
erfolgt cine Gliederung hinsichtlich Bildungsebenen und Bildungsfelder. Internationale Bildungsstatistiken,
Berichterstattungen der UNESCO, OECD oder EUROSTAT bezichen sich auf diese Bildungsklassifikation
(Statistik Austria 2015).



Statistische Daten zur schulischen Inklusion

Dazu werden nur jene inklusiven Settings gezihlt, wo Schiiler*innen mit SPF mit mindestens
80% der Schulwoche in Regelschulklassen mit den ,mainstream peers” verbringen (ebd., 11).
Osterreich liegt hier unter dem Mittelwert, der bei 25 Landern 1,62 % betrigt. Umgerechnet
bedeutet dies, dass in Osterreich auf 100 Schiiler*innen in der Oberstufe nur ein*e Schiiler*in
mit SPF entfillt (1,33 %). Im Vereinigten Konigreich (Schottland) - wiederum mit dem héchs-
ten Wert — sind es etwa 20 Schiiler*innen (20,94 %) (ebd., 120).

Zusammenfassend lisst sich die Situation schulischer Inklusion in Osterreich als Prozess
beschreiben. Gegenwirtig werden rund zwei Drittel der Schiiler*innen mit SPF in einem sog.
integrativen Setting unterrichtet (Oberwimmer et al. 2019, 164). Ausbaufihig ist insbesondere
die Situation schulischer Inklusion in den Allgemeinbildenden Héheren Schulen der Unter-
und Oberstufen. Wenngleich die Exklusion aus dem Schulsystem — wie der geschichtliche
Abriss in Kapitel 2.1. zeigt — fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderung in den Jahrzehn-
ten durch zahlreiche Reformen deutlich reduziert wurde, so bedeutet dies ,,nicht automatisch
zunechmende Inklusion” (Powell 2017, 38). Inklusive Beschulungsméglichkeiten sind weiterhin
vor allem mit Blick auf den nicht obligatorischen Bereich nach der Pflichtschule nur einge-
schrankt mdglich und Schiiler*innen mit Behinderung in der verpflichtenden Schulbildung
immer noch stark unterreprisentiert (Spandagou 2015, 36).
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Teil 2:
Forschungssdesign und Method(olog)isches

Im Mittelpunke der Dissertation steht das Erleben des Entscheidungsprozesses am inklusiven
Ubergang von SEK I in weitere schulische Bildung aus Sicht der Jugendlichen mit Behinde-
rung und deren Eltern mit/ohne Behinderung. In diesem Kapitel wird nun das methodologi-
sche sowie methodische Forschungsdesign vorgestellt. Grounded Theory zeichnet sich durch
die Parallelitit von Datenerhebung und -auswertung aus (Charmaz 2014). Die cinzelnen For-
schungsschritte sind demnach keine streng getrennten Phasen, die in einer starren Abfolge auf-
cinander folgen. Vielmehr betont Charmaz (2014) die Flexibilitit und Prozesshaftigkeit der
Forschung, die sich auch darin zeigt, dass einzelne Forschungsphasen ineinandergreifen und
parallel stattfinden. Dies gilt nicht nur, aber vorwiegend, fiir den iterativen Prozess von Daten-
erhebung und -auswertung. Die Flexibilitit und Parallelitit der einzelnen Forschungsphasen
schriftlich wiederzugeben ist aber schwierig bis nahezu unméglich. Charmaz (2014, 17) bringt
dies in ihrem Buch wie folgt auf den Punkt: ,,In practice, grounded theory research is not linear
as the organisation of chapters in this book might suggest:* Die Vorstellung von Linearitit wird
ebenso im Rahmen dieses Kapitels suggeriert, wenn die einzelnen Schritte von Forschungs-
zugang tiber Forschungsfrage bis hin zu Auswertungsmethode aufeinanderfolgend dargestellt
werden. Das retropsektive Verschriftlichen des Forschungsprozesses macht diese lineare Logik
jedoch notwendig, um Inahlte verstindlich wiedergeben zu kénnen (Urquhart 2013, 171).

Gliederung von Teil 2:

Zunichst wird das Forschungsdesign in einer Metaperspektive betrachtet und der qualitativ
lingsschnittliche sowie konstruktivistische Forschungszugang vorgestellt (Kapitel 3). Daran
schliefft in Kapitel 4 die Darstellung des method(olog)ischen Rahmens an. Der Fokus wird
schrittweise verengt und so werden nach dem breiten Blick auf das methodologische Geriist
die einzelnen Methoden der Grounded Theory vorgestelle. Die Darstellungslogik folgt hier
der Vorstellung von Linearitit, indem zunichst mit dem Forschungszugang begonnen wird.
Daran schliefen die Darstellung des Samples sowie die Entwicklung der Fragestellung an. Die
Methoden der Datenerhebung und Datenauswertung werden in den folgenden beiden Unter-
kapiteln erdrtert. Forschungsethik ist ein zentraler Bestandteil in allen Forschungsphasen und
wird daher umfassend in Kapitel 5 thematisiert. Die Bezugnahme auf die eigene Forschung ist
in allen Kapiteln zentral, um die projektbezogene Umsetzung der Grounded Theory nachvoll-
ziehen zu konnen.
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3 Ein qualitativ, lingsschnittlich, konstruktivistisches
Forschungsdesign

Ziel der Dissertation ist es, das Erleben des Entscheidungsprozesses aus Sicht von Jugendlichen
mit Behinderung und deren Eltern am Ubergang von SEK I in weitere schulische Bildung bzw.
weiterfithrende schulische Bildung in einer lingsschnittlichen Untersuchung zu erheben. Aus-
gehend von diesem Forschungsinteresse ist ein qualitativ lingsschnittliches Forschungsdesign
insofern geeignet, als es die Stimmen der Befragten ins Zentrum riickt. Denn es ist Anspruch
qualitativer Forschung ,,Lebenswelten won innen heraus aus Sicht der handelnden Menschen
zu beschreiben” (Flick, Kardorff & Steinke 2012, 14). Dadurch wird es méglich, die subjektiven
Bedeutungen der verschiedenen Familienmitglieder am Ubergangs- und Entscheidungsprozess
zu erheben. Im Mittelpunke von qualitativer Forschung steht also die Rekonstruierung von
»Sinn oder subjektiven Sichtweisen” (Helfferich 2011, 21). Es geht um das Verstehen individu-
eller Meinungen und Perspektiven, wodurch auch eine Differenz zur quantitativen Forschung
aufgemacht wird. Nach Maxwell (2013, viii) zeichnet sich cin qualitatives Forschungsdesign
dadurch aus, dass es Forscher*innen dabei unterstiitzt, ein besseres Verstindnis tiber folgende
Punkte zu entwickeln:

“(1) the meanings and perspectives of the people you study-seeing the world from their point of view,
rather than simply from your own; (2) how these perspectives are shaped by, and shape, their physical,
social, and cultural contexts; and (3) the specific processes that are involved in maintaining or altering
these phenomena and relationships.”

Im Gegensatz zu einem quantitativen Forschungsdesign sicht qualitative Forschung den zu
untersuchenden Forschungsgegenstand nicht ,,in terms of variables-properties of things that
can vary and can thus be measured and compared across contexts* (ebd.). Die Perspektiven der
Teilnehmer*innen sollen in ihrer Vielfalt wiedergegeben werden. Qualitative Forschung ermég-
licht die notwendige Flexibilitit in den Methoden, um Forschung angepasst an die individuellen
Bediirfnisse durchfithren zu kénnen. Coons und Watson (2013, 13) beschiftigen sich mit der
Anwendung von qualitativer Forschung in Hinblick auf Menschen mit intellektueller Behin-
derung. Sie halten fest, dass gerade qualitative Verfahren geeignet sind, um die Vielfalt und vor
allem die Komplexitit der Erfahrungen wiederzugeben. Daraus leiten sie eine Notwendigkeit
fiir qualitative Forschung (,,need for qualitative research®) bei der genannten Zielgruppe ab, um
deren Stimmen Gehor zu verschaffen. Das Potenzial von qualitativer Forschung liegt zum einen
darin, dass es durch den flexiblen Charakter moglich wird, vorab methodische Anpassungen
mit Blick auf Leitfaden oder Interviewsituation, vorzunehmen. Zum anderen kénnen wihrend
des Forschungsprozesses Adaptierungen vorgenommen werden, indem bspw. neue Daten erho-
ben werden, um einer neuen Spur zu folgen (Charmaz 2014, 25). Zur Veranschaulichung wihle
Charmaz (2014, 25) das Bild des Puzzles und beschreibt die Vorziige eines qualitativen Vorge-
hens wie folgt: ,,[...] we can add new pieces to the research puzzle or conjure entire new puzzles
while we gather data, and that can ever occur late in the analysis:*

Doch worin liegt nun das Spezifikum einer qualitativen erzichungswissenschaftlichen For-
schung? Als Antwort nennen Ackermann, Ley, Machold und Schrédter (2012,12) ,fiinf
verschiedene (idealtypische) Varianten [...], in denen bislang der spezifisch erziehungswissen-
schaftliche Charakter qualitativ-erziechungswissenschaftlicher Forschung (mehr oder weniger
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explizit) begriindet worden ist“. Die Varianten zeigen sich anhand des zu untersuchenden Feldes,
der Fragestellung, den zugrundeliegenden padagogischen Leitideen, Begriffen und Normen, an
den methodologischen Bestimmungen sowie an den handlungsmethodischen Ansitzen. Bei-
spielshaft soll hier die erste Variante, die sich auf das untersuchte Forschungsfeld bezicht, kurz
erlautert werden. Demnach kennzeichnet sich erziechungswissenschaftliche Forschung dadurch,
dass ,organisationsférmig strukturierte pidagogische Arbeitsfelder” (ebd.) beforscht werden.
Bezogen auf das eigene Forschungsvorhaben ist damit sowohl die Erforschung der Institution
Schule als auch der Institution Familie gemeint. Beide Bereiche spielen in der eigenen For-
schung eine zentrale Rolle, wenn es um das Erleben des Entscheidungsprozesses am schulischen
Ubergang geht und dabei einzelne Familienmitglieder im Lingsschnitt nach ihren Erfahrungen
gefragt werden.

Wenngleich generell eine Zunahme an lingsschnittlichen Methoden in der qualitativen For-
schung zu verzeichnen ist (Dreier, Leuthold-Wergin & Liidemann 2018, 154-155), werden
qualitative Lingsschnittstudien immer noch selten durchgefiihrt (Thiersch 2020, 10; Wohrer
et al. 2020, 1) nicht zuletzt wegen des erhdhten Zeit- und Kostenaufwands (Grimm & Schiitt
2020, 407). Die Dissertation soll nicht zuletzt deshalb einen Beitrag zur qualitativen Lings-
schnittforschung leisten. Der lingsschnittliche Charakter einer Forschung zeigt sich darin,
dass — in diesem Fall — qualitative Daten nicht an einem Zeitpunke (im Querschnitt), sondern
mehrmals erhoben werden. So wurden in der eigenen Forschung die Jugendlichen und deren
Eltern wihrend des Entscheidungsprozesses drei Mal im Abstand von einem Jahr vor und nach
dem schulischen Wechsel befragt. Durch ein lingsschnittliches Design und den damit ver-
bundenen wiederholten Erhebungswellen kann der Entscheidungsprozess ,in sits (Dreier,
Leuthold-Wergin & Liidemann 2018, 155), also in der Situation und nicht durch retrospektive
Konstruktionen, wie dies etwa bei biografischen Einzelinterviews der Fall ist (Dimbath 2012,
310), nachgezeichnet werden. Diese Art von Erkenntnisgewinn ist durch eine Untersuchung
»im Querschnitt nicht méglich, wenngleich Prozesse unabhingig vom Erhebungsmittel nie-
mals und somit auch nicht durch lingsschnittliche Designs zur Ginze abgebildet werden kon-
nen (Dreier, Leuthold-Wergin & Liidemann 2018, 155). Dennoch kann man durch mehrfache
Erhebungszeitpunkte, ,,Aussagen iiber individuelle bzw. institutionelle Entwicklungsverldufe,
gesellschaftliche Wandlungsprozesse oder die Stabilitit bzw. Verinderung von Orientierungen

und Handlungsformen® (Asbrand, Pfaff & Bohnsack 2013, 3) treffen.

Zusitzlich zur Erhebung der subjektiven Sichtweisen mittels eines qualitativ langsschnittlichen
Zugangs interessiert mich die dabei stattfindende Herstellung sozialer Wirklichkeit, womit auf den
Konstruktivismus als einen Forschungsansatz qualitativer Forschung verwiesen wird (Flick, Kar-
dorff & Steinke 2012, 18). Die konstruktivistische Ausrichtung der Grounded Theory nach Char-
maz (2014) vereint beide Anforderungen (qualitativ und konstruktivistisch) und ist daher — wie
die Ausfithrungen in Kapitel 4 noch ausfiihrlich zeigen — als Forschungsansatz bestens geeignet.

Einbindung ins FWF-Projekt ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergingen®

Die empirischen Daten fiir das geplante Dissertationsprojekt wurden im Rahmen des vom
osterreichischen Wissenschaftsfond (FWF) geforderten Forschungsprojekes ,,Kooperation fiir
Inklusion in Bildungsiibergingen“'¢in Wien erhoben. Das mehrjihrige FWF-Projeke beschaf-

16 Fordergeber: Osterreichischer Wissenschaftsfond (FWF); Projektnummer: P-29291 Einzelprojekte; Projektlaufzeit:
01.10.2016 - 30.09.2021; Projektleitung: Assoz. Prof.™ Dr.” Helga Fasching; Homepage: https://kooperation-fuer-
inklusion.univie.ac.at/
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tigt sich mit den partizipativen Kooperationserfahrungen von Jugendlichen mit Behinderung
und deren Eltern (mit/ohne Behinderung) mit professionellen Akteur*innen am Ubergang von
SEK I in (Aus-)Bildung und Beschiftigung. Ausgangspunke fiir das Forschungsprojekt waren
zahlreiche (inter-)nationale Forschungsbefunde, die Kooperation als zentrale Determinante
fiir einen gelingenden Ubergang im Allgemeinen und fiir Unterstiitzungsmafnahmen im Spe-
ziellen ausmachen (u.a. Bacon & Causton-Theoharis 2013; Hetherington et al. 2010). Inner-
halb des padagogischen Diskurses wird partizipative Kooperation als Schliissel einer inklusiven
Bildung im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention betrachtet (Hetherington et al. 2010;
Sodogé, Eckert & Kern 2012) und daher im FWF-Projekt niher beleuchtet. Der Forschungs-
gegenstand partizipative Kooperation wurde mittels einer Mixed-Methods Lingsschnittstudie
erforscht. Den Kern bildete der qualitative Teil bestehend aus intensive interviews (Charmaz
2014) und die als partizipativer Forschungsansatz verwendeten Reflecting Teams (Andersen
1987, 2011). Die qualitativen Daten wurden im Rahmen eines Forschungszirkels erhoben, der
drei Mal durchlaufen wurde. Jeder Forschungszirkel besteht aus Interviews und darauffolgen-
den Reflecting Teams — ciner urspriinglich aus der systemischen Beratungstherapie stammen-
den Methode, die aufgrund ihrer demokratischen Arbeitsweise fiir die Forschung adaptiert
angewandt wurde. Ausgehend von den Ergebnissen der qualitativen Erhebungen fand am Ende
des Forschungsprojekts im quantitativen Teil eine Elternbefragung state (fiir eine detaillierte
Projektbeschreibung siche: Fasching & Felbermayr 2019, Fasching, Felbermayr & Hubmayer
2017 a,b).

Das Projektteam setzte sich aus der Projektleitung und zwei wissenschaftlichen Mitarbeiterin-
nen zusammen. Als eine dieser Projektmitarbeiterinnen war ich von Beginn an Teil des FWF-
Forschungsteams und an allen qualitativen Forschungsphasen aktiv beteiligt. In Abgrenzung
zum Forschungsprojekt fokussiert meine Dissertation ausschlieflich auf den schulischen Uber-
gang von SEK I in weitere schulische Bildung einerseits und das Thema Bildungsentscheidun-
gen andererseits (zur Entwicklung der Forschungsfrage siche Kapitel 4.4.3.). Der Schwerpunkt
meiner Dissertation liegt zudem auf den qualitativ erhobenen Interviewdaten, weswegen die
Daten aus den Reflecting Teams in die Dissertation nicht einfliefen. Im Mittelpunkt stehen fir
mich die subjektiven Sichtweisen der Schiiler*innen und deren Eltern. Fokussiert wird eine ,,ak-
teursorientierte Sichtweise“ (Berg 2017, 25), die den Blick auf die individuell-biographischen
Lebensverliufe an den Ubergingen legt. Indem die Betroffenen selbst zu Wort kommen, ist es
méglich, ,die soziale Wirklichkeit adiquat abzubilden® (Schmitt 2010, 13).



4 Die konstruktivistische Grounded Theory als
methodologischer Rahmen

Die Grounded Theory Methodologie gehort mittlerweile zum ,Standardverfahren fiir
qualitative Untersuchungen® (Charmaz 2011a, 181) und hat ihren festen Platz in Metho-
denhandbiichern (bspw. Equit & Hohage 2016; Flick, Kardorff & Steinke 2012). Neben Wis-
senschaftsdisziplinen wie Psychologic oder Krankenpflege (Mills, Bonner & Francis 2006, 25)
konnten sich die Methoden der Grounded Theory auch in der bildungswissenschaftlichen For-
schung etablieren. Spricht man von Grounded Theory, so kann damit sowohl Grounded Theory
als Methodologie sowie Grounded Theory als Methode gemeint sein (Charmaz & Bryant 2008,
374). In diesem Sinne miisste man, um Unklarheiten vorzubeugen, von Grounded Theory in
Abgrenzung zu Grounded Theory Methoden sprechen (Schiemer 2017, 72). Dieser Differen-
zierung werde ich mich in der Dissertation anschlieSen.

4.1 Entwicklung der Grounded Theory

Grounded Theory meint ganz allgemein eine ,gegenstandsbegriindete oder -verankerte The-
oric“ (Bohm 2012, 476), deren Entstechungsgeschichte in die Mitte des letzten Jahrhunderts
zuriickreicht. Die Vorginge der Grounded Theory Methodologie finden sich in den 1960er Jah-
ren bei den beiden Soziologen Glaser und Strauss. Gemeinsam verdffentlichten sie im Jahr 1967
»1he Discovery of Grounded Theory: Strategies for Qualitative Research (Glaser & Strauss 2008),
das sich mit Sterbeprozessen in Krankenhiusern beschiftigt und zu Recht von Charmaz und
Bryant (2008, 374) als ,,pioneering book* fiir die qualitative Forschung bezeichnet wird. Als
»programmatische Schrift“ (Miiller & Skeide 2018, 50) ebnete es den Weg fiir die Entwicklung
einer neuen qualitativen Forschungstradition. Zum ersten Mal wurden Strategien am Weg zu
einer Grounded Theory beschricben. Gemeint ist damit eine Theorie, die direkt aus den erho-
benen qualitativen Daten entwickelt wird (Charmaz 2014, 6). Fiir Hallberg (2006, 141) sind
Glaser und Strauss deshalb zentrale Leitfiguren, die wesentlich zur ,qualitative revolution” bei-
getragen haben. Um Zuschreibungen wie diese besser verstehen zu kénnen, hilft eine zeitliche
und historische Kontextualisierung. Obgleich der langen Tradition qualitativen Forschens in
den Vereinigten Staaten wurden in der Soziologie sowie generell in den Sozialwissenschaften bis
in die 1960cr Jahre hinein quantitative Methoden stark bevorzugt (Charmaz 2014, 5; Charmaz
& Bryant 2008, 374). Es war ez vogue quantitativ zu forschen, wihrend qualitative Forschungs-
designs einem erhohten Legitimationsdruck unterlagen. Mit dem Erscheinen des Discovery
Buches hat sich der Status von qualitativer Forschung jedoch nachweislich geindert (Charmaz
& Bryant 2008, 374). Fiir Miiller und Skeide (2018, 50) ist dies nicht zuletzt auf den bereits
angedeuteten programmatischen Charakter der Schrift zurtickzufiihren:

»Dabei ist Discovery vor allem eine programmatische Schrift: Sich vom damaligen Mainstream der
soziologischen Grofitheorien und Hypothesen testenden Verfahren abzugrenzen sowie qualitatives For-
schen iiber die Deskription hinaus zu legitimieren, waren die wesentlichen Ziele!

Mit ihrem bahnbrechenden Werk ,,Discovery of Grounded Theory” haben Glaser und Strauss
wesentlich zur Weiterentwicklung der qualitativen Forschung beigetragen. Es ist ihnen gelun-
gen, ,eine umfassende Konzeption des sozialwissenschaftlichen Erkenntnis- und Forschungs-
prozesses“ (Bohm 2012, 475) zu schaffen, die den gesamten Forschungsprozess umfasst (d. h.
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von den ersten Ideen bis zur Theorie). Bemerkenswert ist die fiir die damalige Zeit bewusste
Positionierung gegen den vorherrschenden quantitativen Forschungsstil, der das qualitative
Forschen mafigeblich verindert hat (Charmaz 2011a, 182). Grounded Theory ist in erster Linie
ein Forschungsstil, der von der einander abweichenden akademischen Sozialisierung der beiden
Griinder geprigt ist (Miiller & Skeide 2018, 50). In ,, Discovery of Grounded Theory* haben sie es
geschaff, ihre beiden unterschiedlichen philosophischen sowie methodologischen Denktraditi-
onen, den Positivismus und den Pragmatismus, miteinander zu vereinen (Charmaz 2011a, 182).
Im Discovery Buch fehlt zunichst eine ,sozialtheoretische Fundierung ihres Forschungsverfah-
rens” (Miiller & Skeide 2018, 50), was im wissenschaftlichen Diskurs durchaus kritisch gesehen
wurde. Die Kontroversen diirften mit ein Grund gewesen sein, dass Strauss — im Gegensatz zu
Glaser - in einem seiner spiteren Werke die Beziige zum pragmatischen und interaktionstheo-
retischen Denken in der Grounded Theory deutlich macht (ebd.).

Wahrend die positivistische Denkart von einer externen Welt ausgeht, die durch ,die wissen-
schaftliche Methode“ von neutralen Beobachter*innen erforscht bzw. entdeckt werden kann,
betont der Pragmatismus, dass es multiple Perspektiven auf die Welt gibt. Wirklichkeit bestcht
aus ,fluiden, in gewisser Weise unbestimmten Prozessen” (ebd.), die nicht losgeldst von den
Forscher*innen erhoben werden. Glasers Denktradition ist dem Positivismus und einer Veror-
tung im quantitativen Forschen zuzuordnen. Folgt man den Einschitzungen von Charmaz und
Bryant (2008, 374-375), spiegelt sich das quantitative Denken in der Grounded Theory wie
folgt wider:

“He [Glaser] sought to codify qualitative methods in an analogous way as his mentor had codified quan-
titative methods. Much of the logic and language of grounded theory reflects Glaser’s background and
simulates that of quantitative research.”

Der akademische Hintergrund von Strauss hingegen ist die Universitit von Chicago und die
dort vorherrschende Tradition des Pragmatismus, des symbolischen Interaktionismus sowie der

ethnographischen Feldarbeit.

“Strauss’s pragmatist and symbolic interactionist foundations imparted notions of individual agency,
interactional indeterminacy, and the multiplicity of perspectives, all of which gave grounded theory its
open-ended character” (ebd., 375).

Das Zusammenbringen der verschiedenen Denktraditionen war zwar auf der einen Seite
befruchtend und hat die qualitative Forschung wesentlich beeinflusst, auf der anderen Seite
stellte sie die ,,Grounded-Theory-Methodologie auf einen etwas instabilen ontologischen und
epistemologischen Boden® (Charmaz 2011a, 183). Dies fithrte in der Folge zur Ausdifferen-
zierung verschiedener methodischer Richtungen und so entwickelte sich in den Folgejahren
anstelle einer einheitlichen methodischen Grounded Theory eine allgemeine Grounded Theory
(ebd. 182-183). Einige Jahre nach Erscheinen des Buches gingen die beiden Autoren schlief-
lich getrennte Wege und entwickelten die Grounded Theory in unterschiedliche Richtungen
weiter (Hallberg 2006, 145; Kelle 2005, [8]). Als erster ,,grounded theory approach® gilt das
1978 alleine von Glaser publizierte Manual ,, Theoretical Sensitivity”, in dem er sich etwa fiir das
line-by-line Koding stark macht (Charmaz & Bryant 2008, 375). In spiteren Publikationen hat
er sich gegen diese Art des Kodierens ausgesprochen, um nicht eine Fiille an Kodes zu generie-
ren. Trotz so mancher Adaptierungen blieb die dahinterstehende Logik durchgingig konsistent
(Charmaz 2011a, 190). Die Variante von Glaser wird vielfach heute als die klassische Grounded
Theory bezeichnet (Miiller & Skeide 2018, 50). Die Zusammenarbeit von Strauss mit Corbin
fihrte dann zu einer bedeutsamen Weiterentwicklung der Grounded Theory. Gemeinsam ver-
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offentlichten sie im Jahr 1990 das Werk ,,Basic of Qualitative Research: Grounded Theory Pro-
cedures and Technigues” und fithrten mit dem axialen Kodieren und den Kodierfamilien neue
methodische Schritte ein (Charmaz & Bryant 2008, 375-376). Im Gegensatz zu Glaser vertre-
ten sie eine pragmatische Denkart und lehnen die Vorstellung von neutralen Beobachter*innen
ab. Das interpretative Paradigma wird stark gemacht, da Wirklichkeit niemals vollig verstanden,
jedoch interpretiert werden kann (Hallberg 2006, 145). Glaser und Strauss entwickelten iiber
die Jahre also unterschiedliche Varianten der Grounded Theory. Die Verdffentlichungen ihrer
Werke fithrte ab 1992 zu einem ,,6ffentlich ausgetragenen Zerwiirfnis“ (Striibing 2008, 280-
281) zwischen den beiden Begriindern. Spitestens ab diesem Zeitpunkt kann nicht mehr von
einer Grounded Theory gesprochen werden:

»Statt dessen stehen einander zwei Varianten gegeniiber: eine, die Glasersche, die tatsichlich ein kom-
promifilos induktivistisches Programm vertritt, und eine, die von Strauss und Corbin vertretene, die auf
einer pragmatistischen Epistemologie und Sozialphilosophie aufruht und mit dem Interaktionsismus
swahlverwandt® ist“ (ebd., 281).

Kontrovers diskutiert wurden das explizite Einbeziechen des Vorwissens sowie das von Strauss
und Corbin (1996) vorgeschlagene Kodierparadigma. Beide genannten Aspekte lehnt Glaser
ab (Stritbing 2008, 281). Zu zentralen Weiterentwicklungen ist es dann durch die sog. zweite
Generation an Grounded Theory Forscher*innen gekommen, die postmoderne und konstruk-
tivistische Theoriebeziige aufgenommen haben. Neben Clark ist Charmaz die zentrale Vertre-
terin der konstruktivistischen Ausrichtung (Charmaz & Bryant 2008, 376; Miiller & Skeide
2018, 50). Die konstruktivistische Weiterentwicklung, fiir Flick (2018, 36) ,,[t]he most pro-
minent version in grounded theory research®, wird im nichsten Kapitel ausfiihrlich dargestellt.

4.2 Die konstruktivistische Grounded Theory nach Charmaz (2014)

Fast sechs Jahrzehnte nach Publikation des Ursprungswerkes von Glaser und Strauss im Jahr
1967 gibt es unter dem gemeinsamen Dach der Grounded Theory verschiedene Ausprigungs-
formen. Die gegenwirtigen Stromungen unterscheiden sich nach Charmaz (2011a, 189)
hinsichtlich folgender vier Punkte: ,1. epistemologische Zugehérigkeit, 2. methodologische
Strategien, die die GTM [Grounded Theory Methodologie] begriinden, 3. Annahmen darii-
ber, was ,Theorie® bedeutet und 4. konzeptuelle Richtungen: Gemeinsam ist allen Varianten das
Bestreben, auf Grundlage von qualitativem Datenmaterial eine Grounded Theory zu entwickeln
und ausgehend davon, ,eine Beschreibung und Erklarung der untersuchten sozialen Phinomene
zu liefern” (Bohm 2012, 476). Doch was kennzeichnet nun die konstruktivistische Variante?

Eingebettet in die Tradition des interpretativen Paradigmas (Hallberg 2006, 145) hinterfra-
gen bzw. problematisieren Konstruktivist*innen ,was ,wirklich® ist“ (Charmaz 2011a, 195). So
sentfernen [sie] sich [...] von der klassischen Grounded-Theory-Methodologie und bewegen
sich gleichzeitig auf die interpretative Sozialwissenschaft zu“ (ebd.). Im Jahr 2006 erschien die
erste und 2014 die Gberarbeitete Version des heute noch einflussreichen Werkes ,,Constructing
Grounded Theory“. Durch Charmaz kommt es damit zu ,einer konstruktivistischen Erneu-
erung“ (Equit & Hohage 2016, 30) der Grounded Theory. Die Autorin war selbst zunichst
Studentin von Glaser, wurde in ihrer Dissertation dann jedoch von Strauss betreut. Mit Bezug
auf die verschiedenen Denktraditionen der beiden Forschenden zeichnet sich hier bereits eine
methodologische Schwerpunktverlagerung von Charmaz ab, die sich in den Jahren noch wei-
ter ausdifferenziert hat. Denn fur die Entwicklung der konstruktivistischen Grounded Theory
Methodologie sind der amerikanische Pragmatismus sowie der Symbolische Interaktionismus
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und somit eine grofSe Nihe zum Strauss’schen Denken zentral. In ihren Arbeiten grenzt sich
Charmaz, aufgrund methodologischer Unschirfen, deutlich von Glaser sowie Strauss und Cor-
bin ab (ebd.). Am Ausgangspunket der Forschung steht eine induktive Logik, die von Charmaz
(2014) um die iterative Logik der Abduktion erweitert wird. Damit iibernimmt die Konstruk-
tivistin zwar den ,induktiven, komparativen, emergenten und offenen Ansatz der klassischen
Version von Glaser und Strauss“ (Charmaz 2011a, 191), denkt diesen aber weiter, indem die
abduktive Logik miteinbezogen wird (ebd.). Abduktion meint eine kreative und prozesshafte
Art des Forschens, die im Analyseprozess eine wichtige Rolle spielt (Flick 2018, 9-10). Die ein-
zelnen Schritte werden wie folgt beschrieben:

Wenn beim Forschen etwas Uberraschendes entdeckt wird, werden 1. alle denkbaren theoretischen
Ideen in Betracht gezogen, die hierfiir verantwortlich sein koénnten, 2. kehren Forschende ins Feld
zurtick und sammeln weitere Daten, um diese Ideen zu tiberpriifen und wihlen dann 3. die plausibelste
theoretische Interpretation [...]* (Charmaz 2011a, 191).

Zuriickzuftihren ist das abduktive Denken auf unsere Erfahrungen, die im Prozess des Forschens
zu ,logischen, aber kreativen Schlussfolgerungen® (ebd., 192) fithren. Diese Schlussfolgerun-
gen treten spontan und tiberraschend auf. Als Arbeitshypothesen formuliert gilt es diese dann
durch erneute Datenerhebung oder einen erneuten Blick in die Daten zu iiberpriifen (ebd.),
denn ,,Abduktionen sind immer vorldufige Vermutungen, die weiter gepriift werden miissen®
(Kelle & Kluge 2010, 25). So sollen mit dem abduktiven Denken die in der Entwicklung begrif-
fenen Kategorien iiberpriift und verfeinert werden (Charmaz 2011a, 191). ,Kurz gesagt, folgt
abduktives Denken induktiver Forschung und fiihrt sie weiter” (ebd.). Der hier angesprochene
»Prozess des Hin- und Her-Schreitens zwischen den Daten und der Konzeptualisierung” (ebd.,
192) ist bezeichnend fiir den iterativen Charakter der Grounded Theory und erfordert von Sei-
ten der Forscher*innen Kreativitit im Umgang mit den Daten (Kelle & Kluge 2010, 25).

Ab den 1990er Jahren konstatiert Charmaz (2014, 12) eine konstruktivistische Wende in der
qualitativen Forschung und stellt dieser eine objektivistische Wissenschaftsauffassung gegen-
tiber (Equit & Hohage 2016, 30). Der Annahme der objektivistischen Grounded Theory,
wonach Forscher*innen die Daten nicht beeinflussen, steht die konstrukeivistische Grounded
Theory kritisch gegeniiber. Ausgehend von den leitenden Annahmen des Pragmatismus kénnen
Daten niemals neutral sein, denn ,,Daten sind weder unabhingig von denen, die beobachten,
noch von denen, die beobachtet werden, sondern sie werden durch Interaktion gemeinsam kon-
struiert” (Charmaz 2011a, 192). Damit vertritt Charmaz (2005, 510) eine andere Position als
Glaser, der — wie folgendes Zitat zeigt — nicht auf die Objektivitit von Daten und die Interpre-
tationsfertigkeiten der Forscher*innen verweist, um diese nicht zu beeinflussen:

“Glaser (2002) treats data as something separate from the researcher and implies that they are untou-
ched by the competent researcher’s interpretations. If, perchance, researchers somehow interpret their
data, then according to Glaser, these data are ‘rendered objective’ by looking at many cases.”

Im Gegensatz dazu gilt fiir Konstruktivist*innen folgendes Credo:

“No analyses is neutral — despite research analysts’ claims of neutrality. [...] Moreover, each stage of
inquiry is constructed through social processes. If we treat these processes as unproblematic, we may not
recognize how they are constructed” (ebd., 510-511).

Wesentlich fiir konstruktivistische Grounded Theory ist die Annahme, dass der Forschungsprozess
und die zu untersuchende Forschungswelt durch Handlungen (,actions*) sozial konstruiert sind.
Diese ,actions werden wiederum von historischen und sozialen Bedingungen eingeschrinke (Char-
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maz & Bryant 2008, 376). Es gibt keine objektive Welt, die wir als neutrale Forscher*innen entde-
cken. Erhebung und Auswertung der Forschungsdaten werden gleichermaf8en von Forscher*innen
und Forschungssubjekten konstruiert. Dadurch sind qualitative Daten nach Ansicht der konst-
ruktivistischen Grounded Theory niemals unabhingig, sondern werden gemeinsam durch Inter-
aktion von Forschenden und Teilnehmenden in Co-Produktion hergestellt (Charmaz 2011a,
192; Equit & Hohage 2016, 34). Der Konstruktion in all ihren Phasen sind sich konstrukeivisti-
sche Forscher*innen bewusst. Charmaz (2011a, 188) grenzt sich von anderen bzw. fritheren Aus-
pragungen des sozialen Konstruktivismus ab, indem nicht nur die Handlungen der Befragten als
sozial konstruiert angeschen werden, sondern desgleichen die Handlungen der Forscher*innen
sowie die Forschung an sich bzw. das Setting. Wichtig ist hier die Bewusstwerdung dartiber, dass
Forscher*innen eine aktive und entscheidende Rolle im Forschungsprozess einnehmen (Charmaz &
Bryant 2008, 376) und die sich entwickelnde Grounded Theory konstruieren (Charmaz 2014, 17):

“Rather, we are part of the world we study, the data we collect, and the analyses we produce. We cons-
truct our grounded theories through our past and present involvements and interactions with people,
perspectives, and research practices”

Forscher*innen sind nicht frei von Werten geschweige denn neutrale Expert*innen. Vielmehr
sind sie immer Teil der Wirklichkeit, die sie beforschen (Charmaz 2014, 13). Durchfiihren
von Forschung und Schreiben iiber Forschung sind ,keine neutralen Handlungen (Charmaz
2011a, 184), da Forscher*innen auf die Welt, die sie beforschen, einwirken bzw. diese konst-
ruieren. Die Konstruktion des Forschungsprozesses und somit auch das Ergebnis in Form der
Grounded Theory werden von vielen Bedingungen beeinflusst.

Denn ,diese Konstruktionen finden unter existierenden strukturellen Bedingungen statt, ergeben sich
in emergenten Situationen und werden von den Perspektiven, Privilegien, Positionen, Interaktionen
und geographischen Standtorten der Forscher/innen beeinflusst” (ebd.).

Die hier skizzierten Annahmen des Konstruktivismus schlagen sich in der Bezeichnung der
Grounded Theory Ausrichtung als konstruktivistisch nieder, wie Charmaz (2014, 14) erklirt:

“Why Constructivist Grounded Theory? [...] I chose the term ,constructivist’ to acknowledge subjectivity
and the researcher’s involvement in the construction and interpretation of data and to signal the differences
between my approach and conventional social constructionism of the 1980s and early 1990s.”

Mit dem Zusatz konstruktivistisch wird also die soziale Konstruktion der Forschungssituation
betont sowie der Umstand, dass die Grounded Theory immer eine Konstruktion der Wirklich-
keit (ebd., 17) von den Forscher*innen selbst ist.

Aus Sicht des Konstruktivismus gibt es zudem nicht ,eine” Wirklichkeit, sondern multiple
Perspektiven auf die Wirklichkeit. Damit ist sowohl die Sichtweise der Befragten (in mei-
nem Fall der Jugendlichen und Eltern), als auch jene der Forscher*innen gemeint (Charmaz
2011a, 192). Daher gilt es als Wissenschaftler*in im gesamten Forschungsprozess cine refle-
xive Haltung ,,gegentiber unseren Handlungen, gegeniiber Situationen und Teilnehmenden im
Forschungs-Setting und gegeniiber unseren eigenen analytischen Konstruktionen® (ebd.) ein-
zunehmen. Reflexivitit wird so bei Charmaz (2014, 194) als zusitzliches methodisches Tool
zu einem integralen und unverzichtbaren Bestandenteil wihrend des gesamten Forschungspro-
zesses. Fiir Objektivist*innen, die Charmaz (2011a) den Konstruktivist*innen gegeniiberstellt,
hat Reflexivitit einen anderen Stellenwert. Selbstreflexion wird als eine weitere Variable fiir die
Abstraktion im Auswertungsprozess geschen. Mégliche Verzerrungen durch die Forscher*innen
selbst konnen aus Sicht von Objektivist*innen, wie Glaser, durch constant comparison bei der
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Datenanalyse bereinigt werden. Stindiges Vergleichen dient hier als ,Kontrollinstanz* (ebd.,
94). Dem stimmt Charmaz (2011b, 94) zu, wenn dieser Vorgang des Vergleichens um eine per-
manente reflexive Haltung erginzt wird. Methodisch geleitet erfolgt dies durch das Schreiben
von Memos, die den gesamten Forschungsprozess begleiten. Es gilt die eigene Rolle zu reflektie-
ren und vor allem ,von welchem Standpunkt aus wir tiber Daten sprechen, die wir analysieren®
(ebd.). Durch das Einnehmen einer reflexiven Haltung und dem Schreiben von Memos soll
einem als Forscher*in bewusstwerden, ,wie wir die Wirklichkeit konstruieren und rekonstru-
ieren“ (Charmaz 2011a, 183). Reflexivitit sollte ,explizit und durchgingig” (ebd., 188) seitens
der Forscher*innen berticksichtigt werden. Denn Selbstreflexion ist in erster Linie eine Aufgabe
der Forschenden und nicht der Teilnehmenden. Es liegt an uns Forscher*innen zu reflektieren,
was wir bspw. beim Interview in Form von Wertvorstellungen, Leitbildern, etc. mitbringen, was
wir sehen und wie wir es sehen (Charmaz 2014, 27). Die Reflexion der eigenen Rolle ist somit
ein zentrales Element der konstruktivistischen Grounded Theory. Wie sicht meine Position
als Wissenschaftler*in aus? Welche Weltanschauung habe ich bzw. was sind meine leitenden
Normvorstellungen? Welchen Status mit damit einhergehender (Ohn-)Macht habe ich? (ebd.,
14). Gerade im Kontext der Inklusion gilt es meine machtvolle Position als Forscherin in der
Arbeit mit vulnerablen Personen, wie etwa Jugendlichen mit Behinderung, zu reflektieren.
Dariiber hinaus macht es einen Unterschied, ob ich als ebenso betroffene Mutter eines Kindes
mit Behinderung die Forschung durchfiihre oder eben nicht. Diese und weitere Aspekte wur-
den von mir im Laufe des Forschungsprozesses in Memos reflektiert (Beispiel fiir ein reflexives
Memo zum Thema ,,Forscherin mit Titel sein“ siche Kapitel 4.4.5.1.). Ferner geht es um ein
Auseinandersetzen mit dem eigenen theoretischen Vorwissen. Charmaz (2011b, 101) vertritt
die Ansicht, dass Forscher*innen nicht als zabula rasa mit dem Forschungsprozess beginnen:
»Jene, die vollig unerfahren auf ihrem jeweiligen Gebiet sind, waren sicher keine wirklich guten
Student/innen Dies hat zur Folge, dass jede*r Forscher*in mit einer speziellen theoretischen
Brille auf das Datenmaterial blickt. Eine qualitative, erziechungswissenschaftliche Forschung,
die zudem im Kontext der Inklusion stattfindet, ist immer von bestimmten Leitbildern, Nor-
men, Ideen, Begriffen geprigt und wird mit diesen konfrontiert (Ackermann et al. 2012, 13).
Doch wie sollen Forscher*innen mit diesem Vorwissen umgehen? Als Antwort auf diese Frage
nennt Charmaz (2014) meines Erachtens zwei zentrale Punkte. Zum einen braucht es seitens
der Forscher*innen erhhte Reflexivitit, um das Vorwissen in der Analyse bewusst als sensitzing
concept in Form von theoretical codes einzubezichen. Zum anderen werden das anfingliche Lite-
raturwissen und die daraus resultierende Forschungsfrage von Charmaz (2014, 31) als ,,points
of depature” geschen. Das Wissen am Beginn einer Forschung ist der Startpunke, da mit Blick
auf die fertige Grounded Theory erneut eine Literaturrecherche durchgefiihrt werden muss. Das
Vorwissen sollte dennoch stets reflektiert und offengelegt werden (siche Teil 1).

4.3 Begriindung fiir das Durchfiihren einer konstruktivistischen Grounded
Theory Studie

In ihrem Werk ,, Grounded Theory. A Practial Guide” gehen Birks und Mills (2011, 16) der Frage
nach, wann die Durchfithrung einer Grounded Theory Studie angemessen ist. Dafiir werden
von den beiden Autorinnen drei Punkte genannt:

= ,Little is known about the area of study.

®= The generation of theory with explanatory power is a desired outcome.

* An inherent process is imbedded in the research situation that is likely to be explicated by grounded
theory methods* (ebd.)
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Birks und Mills (2011, 17) stellen sich die Frage nach der Sinnhaftigkeit der Erforschung eines
bereits stark untersuchten Themengebiets und meinen hierzu: ,Not much can be gained from
energy expended to investigate issues that have already been explored extensively: Es gilt also,
sich Forschungsfeldern zuzuwenden, iiber die noch wenig bis gar kein Wissen besteht. Die
konstruktivistische Grounded Theory ist aufgrund ihres methodologischen Zugangs fiir die
Untersuchung von bislang wenig beforschten, strukturierten, sensiblen Forschungsfeldern
geeignet (Biewer, Fasching & Koenig 2009, 399; Charmaz 2017, 299). Zu diesen skizzierten
Forschungsliicken zihlt der Entscheidungsprozess am schulischen Ubergang von SEK I in wei-
tere schulische Bildung aus Sicht von Jugendlichen mit Behinderung und deren Eltern (mit/
ohne Behinderung). Bislang wenig bis kaum beachtet wurde dabei (1) der qualitative lings-
schnittliche Zugang, durch den es méglich wird, den Entscheidungs- und Ubergangsprozess
zu begleiten, und (2) der inklusive Ubergang von SEK I in weitere schulische Bildung aus Sicht
der betroffenen Jugendlichen und Eltern. Folgen sowohl Erhebung als auch Auswertung der
konstrukeivistischen Ausrichtung, kann das volle Potential ausgeschopft werden. Dies liegt im
Vergleich zu quantitativen Methoden vor allem in der ,, Art von Tiefe“ (Charmaz 2011b, 103),
die durch eine Grounded Theory Methodologie erreicht werden kann. Die Grounded Theory
geht tiber die blofle Beschreibung hinaus. Ziel ist es, ein Verstindnis fiir das untersuchte Phino-
men zu entwickeln, ohne dieses von seiner sozialen Verortung zu trennen (ebd., 200). Der Fokus
der Dissertation liegt neben dem Erleben auf den Entscheidungsprozessen. Dies macht einen
methodologischen sowie methodischen Ansatz notwendig, der gleichsam prozesshaft ist bzw.
sich fiir die Erforschung von Prozessen eignet. Die konstruktivistische Grounded Theory ist als
»>Methode im Prozess“ (Charmaz 2011a, 190) durch ihre innewohnende Flexibilitit pridesti-
niert, um Prozesse zu erforschen. Charmaz (2005, 507-508) sicht darin sogar eine wesentliche
Stirke der konstruktivistischen Ausrichtung: ,A major strength of grounded theory method is
that they provide tools for analyzing processes, and these tools hold much potential for study-
ing social justice issues:” Der von Charmaz (2014, 34) vorgeschlagene Forschungszugang hilft
den Fokus auf actions und processes bei der Datenauswertung nicht zu verlieren. Nach Birks und
Mills (2011, 16) bietet sich die Erforschung des im Forschungsgegenstand zugrundeliegenden
Prozesses insbesondere durch Methoden der Grounded Theory an. So lsst sich das Erleben
des Entscheidungsprozesses durch die Methode des intensive interviewing adiquat beforschen.
Ein qualitativ lingsschnittliches Forschungsdesign erfordert flexible Methoden, die vor aber
auch wihrend des Forschungsprozesses adaptiert werden konnen. Charmaz (2014, 13) for-
dert geradezu auf, das Potenzial der Grounded Theory Methoden zu nutzen und nicht eine
Methode starr anzuwenden. Die Datenerhebung mittels intensive interviewing erméglicht mir
eine Anpassung des Leitfadens an die individuellen Bediirfnisse der Befragten. Zudem kénnen
begriindete Abweichungen in allen Phasen des Forschungsprozesses vorgenommen werden.

Das Potenzial der konstruktivistischen Variante liegt in der Integration der durch die Interviews
erhobenen subjektiven Sichtweisen. Charmaz anerkennt mit Verweis auf den Konstruktivismus
ssozialwissenschaftliche Erkenntnisse als Schopfungsakt der am Forschungsprozess beteilig-
ten AkteurInnen (Biewer, Fasching & Koenig 2009, 399). Dadurch wird das Einbezichen von
verschiedenen Sichtweisen, wie in meinem Fall von Jugendlichen mit Behinderung und Eltern
mit/ohne Behinderung, bei der Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie erleichtert.
Als Resultat der Dissertation entsteht eine grounded theory, die gemif§ dem konstruktivistischen
Grundverstindnis als Konstruktion zu verstehen ist. Die Theorie kann nicht losgeldst von mir,
der ausfithrenden Forscherin, betrachtet werden. Daher kann eine konstruktivistisch orientierte
Grounded Theory keine Verallgemeinerungen treffen (Charmaz 2011a, 193). Ferner ist die
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Grounded Theory aufgrund des zeitintensiven Kodiervorganges und der Fiille an entstchenden
Kodes weniger gut fiir die Auswertung von groffen Datenfiillen geeignet. Demgegeniiber steht
aber das Potenzial eines derartigen Forschungsansatzes: Es entsteht ein tiefergehendes Verstind-
nis von den untersuchten Phinomenen, ohne dieses von den Entstechungskontexten zu trennen
(Charmaz 2014). Das dieser Dissertation zugrundeliegende Verstindnis von Inklusion, Ubergang
und Bildungsentscheidung, wonach die Abhingigkeit von anderen Systemen bzw. dem Umfeld zu
beriicksichtigen ist (siche Kapitel 1), macht einen dazu passenden methodologischen Forschungs-
ansatz notwendig. Im Gegensatz zu anderen Grounded Theory Varianten weisen Vertreter*innen
der konstruktivistischen Ausrichtungen darauf hin, dass ,die Reprisentation von Daten — und
im weitesten Sinne die Analyse — als problematisch, relativistisch, situational und unvollstindig*
(Charmaz 2011a, 193) zu sehen ist. Ein Forschungsansatz wie jener der Grounded Theory nach
Charmaz (2014) lisst den Entstehungskontext und die Umweltfaktoren nicht aufler Acht. Dieser
Zugang ist fur mich zentral, um ein besseres Verstindnis iiber das Erleben des Entscheidungspro-
zesses zu erhalten, das meines Erachtens nicht losgelost vom Kontext verstanden werden kann.

4.4 Methoden der Grounded Theory

Die konstruktivistische Grounded Theory (Charmaz 2014) kommt in der Dissertation auf zwei-
fache Weise zur Anwendung: Zum einen fungiert sie als methodologischer Rahmen und zum
anderen werden die Methoden der Grounded Theory fiir Datenerhebung (inzensive interviewing)
sowie Datenauswertung (izitial und focused coding) angewandt. Mit der Darstellung der verwen-
deten Methoden geht die Frage nach der ,,Gegenstandsangemessenheit (Striibing et al. 2018, 85)
einher. Die Grounded Theory ist eine Méglichkeit, um von den Welten, die wir beforschen, zu
lernen. Durch die Grounded Theory Methoden wiederum koénnen wir Theorien entwickeln, um
diese besser zu verstehen (Charmaz 2014, 17). Charmaz (2005, 507-508) sicht eine Stirke der
Grounded Theory Methoden darin, dass sie Tools fiir die Analyse von Prozessen anbieten. Die
Rede von methodischen Tools kénnte vorschnell suggerieren, dass es sich um Werkzeuge mit einer
Jfaustregel- oder rezeptartigen[n] Verwendung“ (Dimbath, Ernst-Heidenreich & Roche 2018,
Fuflnote 3) handelt. Gerade dieses Verstindnis ist nicht gemeint, wie Charmaz (2014, 18) mit
folgendem Zitat verdeutlicht: ,,I consider these methods to be tools to use rather than recipes to
follow! Tools ist im Sinne von methodischen Verfahrenshilfen zu verstehen, an denen sich die
Forscher*innen orientieren konnen (Dimbath, Ernst-Heidenreich & Roche 2018, FufSnote 3).
Vor allem in der konstruktivistischen Variante werden die methodischen Tools als Richtlinien
(»flexible guidelines®) verstanden und deren Flexibilitit betont (Charmaz 2014, 13). Trotz der ver-
schiedenen Ausprigungsformen gibt es zentrale methodische Tools, die von allen Grounded Theory
Vertreter*innen am Weg zur Entwicklung der Theorie angewandt werden (Charmaz 2011a, 182).
Die zentralen Grounded Theory Methoden finden sich bereits bei Glaser und Strauss — sowohl
in ihrem gemeinsamen Discovery Buch als auch in einzeln publizierten Werken (Charmaz 2014,
7). Welche Strategien nun itbernommen werden und wie diese im Forschungsprozess zu welchem
Zweck angewendet werden, unterscheidet die verschiedenen Grounded Theorist-Vertreter*innen
voneinander (Charmaz 2011a, 182). Doch welche Methoden sind nun Teil der Grounded The-
ory? Charmaz (2014, 1) beschreibt in ,, Constructing Grounded Theory“ die Methoden wie folgt:

“Stated simply, grounded theory methods consists of systematic, yet flexible guidelines for collecting
and analyzing qualitative data to construct theories from the data themselves. Thus researchers cons-
truct a theory ‘grounded’ in their data. Grounded theory begins with inductive data, invokes iterative
strategies of going back and forth between data and analysis, uses comparative methods, and keeps you
interacting and involved with your data and emerging analysis.”



Methoden der Grounded Theory

Betont wird der flexible Charakter sowie die Entwicklung einer Theorie aus den qualitativen
Daten. Im Sinne der konstruktivistischen Grounded Theory ist Forschung immer ein kreati-
ver Prozess, der wesentlich durch die Flexibilitit der Methoden unterstiitzt wird. Die Groun-
ded Theory Methoden sind nicht starr, sondern ein ,set of systematic, but flexible, guidelines®
(Charmaz & Bryant 2008, 374) fiir die verschiedenen Forschungsphasen am Weg zur Konst-
ruktion einer grounded theory. Die der Grounded Theory zugrundeliegenden Methoden sind
iterativ, interaktiv, komparativ sowie reflexiv (siche Charmaz 2014, 115) und werden im Folgen-
den zusammenfassend beschrieben.

Iterativ

Ausgehend von den methodischen Elementen ist die Grounded Theory zunichst sterativ, da
Datenerhebung und Auswertung gleichzeitig und nicht getrennt voneinander stattfinden
(Charmaz 2011c, 360). Noch wihrend der Erhebung von qualitativen Daten soll bereits mit
dem ersten Kodierschritt begonnen werden. Diese geforderte Parallelitit von ,,data generation
or collection and analysis“ ist ein Kennzeichen der Grounded Theory und unterscheidet sie
von anderen Forschungszugingen (Birks & Mills 2011, 10). Im Sinne eines theoretical samp-
lings findet das Sampling der Forschungsteilnehmer*innen parallel zur Datenauswertung statt,
indem ausgehend von den analytischen Erkenntnissen theoriegleitet weitere Teilnehmer*innen
akquiriert werden sollen (Charmaz & Bryant 2008, 375).

Interaktiv

Die Grounded Theory ist, vor allem in der konstruktivistischen Weiterentwicklung, als interak-
tivzu bezeichnen (ebd., 374). Demnach treten die Forscher*innen am Weg zu einer gegenstands-
verankerten Theorie in Interaktion mit den befragten Personen und konstruieren gemeinsam
die Interviewsituation. Zudem bewirken die methodischen Tools in der Analyse cine Interak-
tion mit den Daten (Charmaz 2011a, 191). Forscher*innen werden im Kodierprozess angehal-
ten, sich aktiv mit dem Datenmaterial auseinanderzusetzen, indem analytische Fragen an das
Material gerichtet werden. Die Interaktion mit dem Datenmaterial wird durch memoing, das
Verfassen forschungsrelevanter Notizen, unterstiitzt (Charmaz & Bryant 2008, 375). Memos
sind keinesfalls als optional zu verstehen, sondern sollen wihrend des gesamten Forschungspro-
zesses verfasst werden (Charmaz 2014, 19).

Komparativ

Die analytische Strategie des constant comparison steht fiir den komparativen Charakeer der
Grounded Theory Methoden (Charmaz & Bryant 2008, 374) und findet sich bereits bei Glaser
und Strauss (Charmaz 2014, 7). Constant comparison ist ein zentrales methodisches Element
in der Analyse und bedient sich der induktiven sowie abduktiven Logik (Birks & Mills 2011,
9). Im Rahmen des systematischen und stindigen Vergleichs (Charmaz & Bryant 2008, 374)
gilt es Kodes mit Kodes, Kodes mit Kategorien, Kategorien mit Kategorien, Kategorien mit
Konzepten sowie Konzepte mit Konzepten fortwihrend miteinander zu vergleichen (Charmaz
2014, 342). Gleichzeitig bewirkt das stindige Vergleichen cine erhéhte Interaktion mit den
Daten. Eine wichtige Rolle nehmen die bereits erwihnten Memos ein, welche die Interaktion
zwischen Forscher*innen und ihren Daten einerseits sowie die Entstehung einer komparativen
Analyse andererseits fordern (Charmaz & Bryant 2008, 375). Durch das stindige Vergleichen
wird das Ziel verfolgt, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu finden (Charmaz 2014, 132)
und so nach und nach ein hoheres Abstraktionsniveau zu erreichen (ebd., 342). Dazu werden
Kodes, Kategorien, Ereignisse miteinander im selben Interview (fallintern), aber auch mit ande-
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ren Interviews (falliibergreifend) verglichen. Das methodische Tool des constant comparison soll
dazu beitragen, dass die finale Grounded Theory tatsichlich aus den Erfahrungen der Befragten
entspringt (Mills, Bonner & Francis 2006, 27). Das Konzept theoretical saturation bezeichnet
den Sittigungsgrad der theoretischen Kategorie, der sich einstellt, wenn keine neuen Erkennt-
nisse zu erwarten sind — die Kategorie also robust sind (Charmaz 2014, 213; Dimbath, Ernst-
Heidenreich & Roche 2018).

Reflexiv

Es gilt als konstruktivistische Wissenschaftler*innen im gesamten Forschungsprozess eine refle-
xive Haltung ,gegentiber unseren Handlungen, gegeniiber Situationen und Teilnehmenden
im Forschungs-Setting und gegeniiber unseren eigenen analytischen Konstruktionen® (Char-
maz 2011a, 184) einzunehmen. Reflexivitit wird so bei Charmaz (2014, 194) als zusitzliches
methodisches Tool zu einem integralen Bestandteil wihrend des gesamten Forschungspro-
zesses. Birks and Mills (2011, 52) sprechen sogar von einem Imperativ (,imperative®), einem
Befehl fiir Grounded Theorists, wenn es um das Einnehmen einer reflexiven Haltung geht. Die
Selbstreflexion wird durch das bereits mehrfach genannte memoing unterstiitze. Dabei handelt
es sich um ein vielseitiges methodisches Tool, das den interaktiven, komparativen sowie refle-
xiven Charakter der Grounded Theory verdeutlicht. Zusitzlich zu den Memos habe ich ein
Forschungs- und Methodentagebuch verfasst. Beide Dokumente dienten mir als personliches
Tagebuch und funigerten als Ort, um - vor allem am Beginn der Forschung — den Forschungs-
prozess, Auffilligkeiten im Feldzugang oder persénliche Reflexionsfragen zu notieren. Im Sinne
eines reflexiven Forschungszugangs gilt es die eigene Konstruktion des Forschungsgegenstan-
des, etwa mit Blick auf Uberginge, zu reflektieren. Das Forschungsprojeke interessiert sich fiir
den Ubergang von Jugendlichen nach der SEK I und orientiert sich an den institutionellen Vor-
gaben des dsterreichischen Schulsystems. Die Definition und Konstruktion von Ubergingen
geht demnach von den Forscher*innen aus, wihrend eine reflexive Ubergangsforschung sich
dafiir interessieren wiirde, ,auf welche Weise bestimmte Akteure etwas /s Ubergang relevant
machen® (Wanka et al. 2020, 12). Der Fokus liegt auf dem ,,Zustandekommen(ebd.), wihrend
im Rahmen der Dissertation die ,, Verliufe von Ubergingen und deren Effekte innerhalb indivi-
dueller Lebensverliufe (ebd.) aus subjektiver Sicht vorrangig von Interessse sind.

4.4.1 Forschungszugang und Samplerekrutierung

Wie erfolgte der Forschungszugang? Wie konnte das Sample erfolgreich rekrutiert werden?
Fragen wie diese sind im Sinne der intersubjektiven Nachvollzichbarkeit, als zentrales Giite-
kriterium qualitativ-empirischer Forschung (Steinke 2012, 324-326), zu beantworten. Viel-
fach wird der Forschungszugang und die damit einhergehende Samplerckrutierung als ,cine
gewohnliche als nebensichlich erachtete Phase des Forschungsprozesses® (Lau & Wolff 1983,
417) erachtet. Doch die Auseinandersetzung mit dem Feldzugang ist nicht zuletzt deshalb loh-
nenswert, weil die Art und Weise, wie der Zugang realisiert werden konnte, zentrale Charak-
teristika des Feldes widerspiegelt (Liiders 2012, 392) und ,eigene Erkenntnisméglichkeiten®
(Wolff 2012, 336) eroffnet. Spannend ist die Beschiftigung mit dem Feldzugang auch deshalb,
weil es ,keine Patentrezepte [gibt], wie der Weg ins Feld gesucht und gefunden werden sollte”
(ebd.). Fiir Forscher*innen stellt sich am Anfang eines Forschungsprojekts immer wieder die
Frage nach der Bewiltigung des Feldzugangs. Fiir die eigene Forschung konnten drei Phasen
beim Feldzugang, die im Sinne eines theoretical samplings (Charmaz 2014) als sich iiberschnei-
dende Phasen zu verstehen sind, identifiziert werden: (a) Vorbereitungsphase, (b) Institutionen
und Eltern als Gatekeeper, sowie (c) Vorgespriche mit Teilnehmer*innen.
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(a) Vorbereitungsphase

In der ersten Phase, der sog. Vorbereitungsphase, ging es in der ,,Phase der Felderschlieung®

(Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 40) um die Einarbeitung ins Forschungsfeld und die /den-

tifizierung von Zugangswegen zu den potentiellen Teilnehmer*innen. Ausgehend vom For-

schungsinteresse ergaben sich Kriterien fiir das Sample, weswegen die Samplingstrategie dieser

Arbeit als initial sampling bezeichnet wird: ,Initial sampling relies on establishing criteria and

planning how you will access data“ (Charmaz 2014, 197).

¢ Wien: Die Daten sollten in Wien erhoben werden, da die Bundeshauptstadt hinsichtlich des
Angebotes an schulischen Bildungsmoglichkeiten auf SEK 11 eine Sonderstellung einnimmt.

o Schulstufe: Die Jugendlichen sollten am Ende der SEK I sein und den Ubergang ins nichste
schulische Setting noch vor sich haben.

¢ Beschulungsart: Voraussetzung fiir die Teilnahme war der Besuch eines integrativen, inklusi-
ven Schulsettings auf SEK I-Niveau.

¢ Behinderung: Aufgrund beschrinkter zeitlicher und personeller Ressourcen war es nicht
moglich, Menschen mit computerunterstiitzter Kommunikation die Teilnahme am Projeke
zu ermoglichen. Abgesehen davon sollen Personen mit verschiedenen Behinderungen teil-
nehmen.

e Erstsprache: Das Interview sollte in der bevorzugten Erstsprache stattfinden. Im Bedarfsfall
sollte auf Dolmetscher*innen fiir Lautsprache oder Gebirdensprache zuriickgegriffen wer-

an.

Fiir eine konstruktivistische Grounded Theory Studie sind im Zuge der Teilnehmer*innen-Ak-
quise die Annahmen des theoretical samplings leitend: ,Theoretical sampling means that resear-
chers seck and sample data that informs their theoretical categories” (Charmaz & Bryant 2008,
375). Wie Charmaz und Bryant (2008) hier deutlich machen, unterscheidet sich das theoretical
sampling von herkdmmlichen Samplingstrategien. Die ersten Wege ins Forschungsfeld sind als
vorlaufig zu verstehen. Ausgehend von den ersten analytischen Erkenntnissen zum Forschungs-
gegenstand gilt es im weiteren Verlauf der Forschung theoriegeleitet weitere Teilnehmer*innen
zu generieren. Dadurch konnen Personen zu einem spiteren Zeitpunke als Teilnehmer*innen in
die Forschung einsteigen. Mit dieser Offenheit im theoretical sampling wird der Forderung von
Wolff (2012, 336) entsprochen, demgemifl Forscher*innen ,,den Weg ins Feld als eine nie ganz
abgeschlossene Arbeitsaufgabe begreifen (und gestalten) [sollten]“. Diesem Prinzip stimme ich
prinzipiell zu, wenngleich meines Erachtens etwa die verspitete Teilnahme gerade mit Blick
auf eine lingsschnittliche Forschung schwierig ist, wenn alle Teilnechmer*innen zum selben
Zcitpunke befragt werden sollen. Gleichsam wie Schneider (2018, 76) war es mir aufgrund der
festgelegten Interviewzeitpunkte in der Langsschnittkonzeption nicht méglich, ,die sukzessive
Suchstrategie der theoretischen Stichprobenbildung in seiner idealtypischen Weise umzuset-
zen:

Im Zuge der Vorbereitungsphase wurden schliefSlich verschiedene Zugangswege identifiziert, um
die Zielgruppen (Jugendliche, Eltern) unter Einhaltung der oben genannten Kriterien direkt zu
erreichen. Gezielt wurde ein breites Sampling betrieben und in diesem Sinne vielfiltige Wege ins
Feld beschritten. Dadurch sollten die ,,unterschiedlichen Verzerrungen, welche durch jede Rek-
rutierungsstrategic gegeben sind, ein Stiick weit [ausgeblendet werden]“ (Kruse 2015,253). Um
die Teilnechmer*innen zu akquirieren, wird in der qualitativen Forschung gerne auf das Schnee-
ballsystem zuriickgegriffen. Auch im Rahmen der eigenen Forschung habe ich mich dieser Sam-
plingmethode bedient. In diesem Sinne wurden beim Feldzugang institutionelle Gatekeeper
bzw. interessierte Jugendliche und Eltern gebeten, das Informationsmaterial an Personen, die fir
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eine Interviewteilnahme in Frage kimen, weiterzuleiten (Helfferich 2011, 176). Dabei wurde
das Konzept der Selbstmelder*innen (ebd.) via ,information ,drop*(Griffin & Balandin 2004,
73) verfolgt, d.h. interessierte Personen melden sich bei den Forscher*innen, was wiederum
eine spezielle Gruppe an hoch motivierten und engagierten Teilnehmer*innen zur Folge haben
kann (Helfferich 2011, 176). Das Weiterleiten von Kontaktdaten an Wissenschaftler*innen ist
meines Erachtens nicht erst seit den verschirften Datenschutzgrundbestimmungen, wie von
Helfferich (2011, 175) thematisiert, aus forschungsethischer Perspektive kritisch zu betrachten.
Information drop bezeichnet nach Griffin und Balandin (2004, 73) diesen ,,more ethical way*,
indem potentielle Teilnehmer*innen durch das Erhalten von Kontaktinformationen selber tiber
eine Kontaktaufnahme mit den Forscher*innen entscheiden kénnen. Aus diesem Grund wur-
den verschiedene Informationsmaterialien erstellt: ein Kontaktschreiben, ein Handout mit aus-
fithrlichen Informationen zum Projekt, ein Flyer als komprimierte Form des Handouts sowie
ein Plakat zum Teilnehmer*innen-Aufruf. Das Erstellen von Flyer, Handouts und Plakaten ist
ein essentieller sowie zeitintensiver Schritt in der Vorbereitungsphase, vor allem wenn die Mate-
rialen zusitzlich an unterschiedliche Zielgruppen angepasst werden. Fiir die institutionellen
Gatekeeper (wie Ministerien, Behdrden, Schulen) wurde eine Version erstellt, die sich aufgrund
des verwendeten Vokabulars von der Version fiir die Teilnehmer*innen (Jugendliche und Eltern)
unterschied. Bei letztgenannter Gruppe wurde zusitzlich auf eine bildhafte Darstellung sowie
eine einfache Sprache geachtet. Das Gestalten des Materials ist gleichsam wie eine Grounded
Theory Forschung (Charmaz 2014) als Prozess zu verstehen. Zusiztlich wurde eine englisch-
sprachige Version fiir Teilnehme*innen erstellt. Ausgehend von den Riickmeldungen aus dem
Forschungsfeld wurden die verschiedenen Dokumente stetig iiberarbeitet und adaptiert. So
basiert bspw. die Idee fiir die Erstellung eines Flyers auf Riickmeldungen aus dem Feldzugang,
die das Handout als zu umfangreich bewerteten und sich eine komprimierte Form wiinschten.
Gleichsam wie der Zugang ins Feld (Wolff 2012) ist die Erstellung des Informationsmaterials
niemals abgeschlossen. Aufgrund der beschrinkten Zeitressourcen galt es jedoch einen pragma-
tischen Schlusspunkt zu setzen.

(b) Institutionen und Eltern als Gatekeeper

Das Ziel, Jugendliche und Eltern mit verschiedenen Behinderungen zu ihren Erfahrungen zu
befragen, macht das Beschreiten von verschiedenen Zugangswegen notwendig. In der Vorberei-
tungsphase wurden hierfiir sowohl schulische und auflerschulische Institutionen identifiziert.
In beiden Fillen sind diese Institutionen zentrale Anlaufstellen, um einerseits die Erlaubnis
sowie andererseits den Zugang zu erhalten. Um Schiiler*innen am Ende der SEK I zu finden,
wurde zunichst der Weg tiber die schulischen Institutionen angedacht und in Frage kommende
Schulen mit einem integrativen oder inklusiven Schulsetting auf SEK I-Niveau eruiert. Zu den
schulischen Institutionen zihlen desgleichen Beratungsstellen an den Schulen. Zudem gibt es
in Wien ein breites Angebot an aufSerschulischen Institutionen. Dazu zihlen die Unterstiitzungs-
mafinahmen zur Bildung, Orientierung und Nachreifung am chrgang von SEK I in weitere
Schule, Ausbildung oder Beschiftigung (Fasching & Fiilop 2017). Ebenso identifiziert werden
konnten Freizeit- und Bildungseinrichtungen. Der Weg ins Forschungsfeld ist somit an ver-
schiedene Institutionen gekniipft. Dies beutet gleichzeitig, dass der Zugang zum Feld von der
Bereitschaft der einzelnen Institutionen zur Unterstiitzung des Projekts abhingt. Um in das
Feld eingelassen zu werden, miissen vielfach administrative Wege eingehalten werden. Daher ist
mit einem zeitlichen Mehraufwand zu rechnen, um die verschiedenen Dienstwege zu beschrei-
ten und notwendige Bewilligungen zu erhalten (Wolff 2012, 339). Konnten Institutionen als
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Gatekeeper gewonnen werden, wurden nach Erhalt der Bewilligungen zwei unterschiedliche
Wege gewihlt, um mit der Zielgruppe (Jugendliche, Eltern) Kontakt aufzunehmen (siche Hub-
mayer, Felbermayr & Fasching 2018).

Der erste Weg meint jenen der Auswahl und Selektion. Der Eintritt in die Institution, bspw.
Schule, ist nicht uneingeschrinkt méglich. Gatekeeper etwa in Form von Lehrkriften sprechen
gezielt einzelne Schiiler*innen an. Dadurch ist eine Selektion durch die Gatekeeper gegeben.
Die Auswahl kann dadurch wesentlich von den Vorannahmen bzw. Vorurteilen der Gatekee-
per sowie deren Einschitzung von Fihigkeiten, die Menschen mit Behinderung haben, beein-
flusst werden (Buchner 2008, 518). Beim zweiten Weg erméglichen die Institutionen den
Forscher*innen ein,, Forum“zur Projektvorstellung. Es findet keine Selektion durch z. B. die Lehr-
krifte statt, sondern ein Sprechen und Prisentieren des Forschungsprojekts ist uneingeschrinke
vor allen Schiiler*innen méglich. Institutionen sind vielfach die ersten Gatekeeper, wenn es um
den Feldzugang geht. Nicht vergessen werden darf die Rolle von Eltern als Gatekeeper. In Anleh-
nung an Helfferich (2011, 176) kénnen sie ,als kleine’ Gatekeeper* bezeichnet werden, wenn
sic im Sinne des Schneeballsystems die Informationsmaterialien zum Projekt an potenzielle
Teilnehmer*innen weitergeben. Gleichzeitig sind Eltern zentrale Tiréffner zu den Kindern.
Die Schiiler*innen sind am Ende der SEK I noch minderjihrig, d.h. unter achtzehn Jahren alt,
was die Zustimmung der Erzichungsberechtigten erfordert. Der Weg zu den Jugendlichen liuft
dabei zumeist iiber zwei Gatekeeper (Institutionen und Eltern), wihrend am Weg zu den Eltern
ein Gatekeeper (Institution) iiberwunden werden muss. Gatekeeper sind wichtige ,,Schliissel-
positionen® (ebd., 175), die den Zugang ins Forschungsfeld erméglichen. Diese Position der
sintermediaries* wird von Lewis und Porter (2004, 192) als ,,powerful” bezeichnet, denn Gate-
keeper stehen an der Schnittstelle und kénnen unser Bild vom Forschungsfeld wesentlich beein-
flussen ,in shaping what is researched and whose voices are heard®. Ubernehmen Gatckeeper
die Auswahl der potentiellen Teilnehmer*innen, kann dies ,,mogliche Verzerrungen durch eine
Selektion auf Seiten des Tiirwichters* (Helfferich 2011, 175) zur Folge haben. Die Vorauswahl
konnte etwa dazu fithren, dass Menschen mit sog. geistiger Behinderung nicht zugetraut wird,
an einem Interview teilzunehmen, da sie — wie Buchner (2008, 518) skizziert — in den Vorstel-
lungen mancher Gatekeeper ,nicht geniigend verbale Fihigkeiten [haben], um sich den Anfor-
derungen der Methode entsprechend zu duflern [...]“. Ausgehend von Lau und Wolff (1983,
418) ist danach zu fragen, was den Gatekeepern méglich ist? Von wem werden sie ,,bestimmt*
bzw. erhalten sie Weisungen? Wem also diirfen sie Einlass gewihren? Buchner (2008, 518) stellt
sich diese Fragen in Hinblick auf die Erforschung von Lebensqualitit, Selbstbestimmung und
Empowerment in Institutionen. Derartige Forschungsvorhaben konnten ,ein problematisches
Licht auf die Institutionen werfen®, weswegen ,,mit einem starken Eingreifen der Gatekeeper zu
rechnen [ist]“ (ebd.). Institutionelle Gatekeeper kénnen wiederum von Gatekeepern bestimmt
werden, die fiir uns Forscher*innen nicht immer offensichtlich sind.

Die Rekonstruktion des Forschungszugangs zeigt, dass einerseits die Personen selbst (Jugend-
liche, Eltern) wie auch die verschiedenen Institutionen als Teil des Forschungsfeldes erschlos-
sen werden miissen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 40-41) und diese andererseits zentrale
Gatekeeper (v.a. Eltern und Institutionen) fiir einen erfolgreichen Feldzugang sind.

(c) Vorgespriche mit Teilnchmer*innen

Durch das Uberwinden der Gatekeeper ist der physische Feldzugang geschafft. Wolff (2012,
340) unterscheidet hinsichtlich der sozialen Verortung im Forschungsfeld zwei Schritte, die er
als ,getting in“ (physischer Zugang) und ,,getting on“ (sozialer Zugang) bezeichnet. Diese Dif-
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ferenzierung kann meines Erachtens auf den Feldzugang iibertragen werden. Zunichst geht es
darum, einen physischen Zugang zu erhalten, indem Bewilligungen eingeholt und Gatekeeper
tiberwunden werden. Damit ist aber noch nicht der soziale Aspekt bzw. die Bezichungsebene
angesprochen. Es gilt als Forscher*in zu den potenziellen Teilnehmer*innen einen sozialen
Zugang zu finden (ebd.). Der Beziehungsaspekt ist meines Erachtens zentral, weswegen ich fiir
den Begriff des emotionalen Zugangs plidiere, um die Bedeutung der persénlichen Aspekte
beim Feldzugang zu betonen (Hubmayer, Felbermayr & Fasching 2018, 325). Der Stellenwert
der Bezichungsebene zeigt sich im sozialwissenschaftlichen Diskurs, wenn die Probleme des
Feldzugangs zunichst als ,,Problem der Forscher” (Wolff 2012, 336-337) formuliert und dann
als ,,Beziehungsproblem* (ebd., 337) reformuliert werden. In den meisten Fillen haben vor
den Interviews zwei Vorgespriche stattgefunden. Die interessierten Personen haben mit uns
Forscherinnen Kontakt aufgenommen, wobei die Kommunikation hier meist iiber die Eltern
gelaufen ist. Im ersten Vorgesprich wurden die interessierten Jugendlichen und Eltern anhand
des erstellten Informationsmaterials iiber das Projekt, die Rahmenbedingungen und die Teil-
nahmemodalititen informiert. Das Vorstellen der eigenen Person, das Raumgeben fiir offene
Frage sowie das Thematisieren von Erwartungen und Hoffnungen erachte ich als essentiell fiir
den Aufbau einer vertrauensvollen Arbeitsbeziechung. Ebenso wurden die Teilnehmer*innen
dariiber informiert, dass ich im Rahmen des FWF-Projekts meine Dissertation schreibe. Die
Forschungsfrage hat sich gemif! der Grounded Theory nach Charmaz (2014) allmihlich im
Laufe der ersten Erhebungsphase herauskristallisiert. Nihere Informationen zu meinem Disser-
tationsthema konnte ich den Familien somit erst im Zuge der zweiten Interviewerhebungsphase
geben. Die Erklirung des FWEF-Projekes fiir die Jugendlichen wurde durch Bilder oder Erldute-
rungen seitens der anwesenden Eltern unterstiitzt. Signalisierten die Jugendlichen mit Behin-
derung und Eltern Interesse an einer Teilnahme, wurden ihnen die Einverstindniserklirung
zur Interviewteilnahme sowie ein Informationsblatt per E-Mail tibermittelt. In einem zweiten
Vorgesprich wurden mit den Familien die Formulare dann persénlich besprochen und erneut
der Raum fiir Riickfragen eréffnet. Riickfragen waren natiirlich jederzeit auch telefonisch oder
elektronisch méglich. Das Besprechen von forschungsethischen Aspekten war in beiden Vorge-
sprichen ein wichtiger Bestandteil. Zudem wurden die Teilnehmer*innen dariiber informiert,
dass die Forscherinnen des FWF-Teams mit Projektbeginn eine Verschwiegenheitserklirung
unterzeichnet haben. Es hat sich gezeigt, dass vor allem die Jugendlichen grofies Interesse an den
Themen Verschwiegenheitserklirung sowie Freiwilligkeit, Datenschutz und Anonymitit hatten

(ausfithrlicher zu Forschungsethik siche Kapitel 5).

4.4.2 Darstellung des Samples

Zugangswege wurden identifiziert, Gatekeeper tiberwunden und nach den Vorgesprichen mit
interessierten Jugendlichen und Eltern ,,Gesprichspartner gewonnen (Hermanns 2012, 361).
In der linearen Logik der Prisentation folgt nun die Darstellung des Samples. Suggeriert wird
dadurch eine Linearitit in der Forschung, die nicht den Prinzipien einer Grounded Theory Stu-
die entspricht (Charmaz 2014, 17). Im Hinblick auf das Giitekriterium der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit (Steinke 2012, 323-330) erachte ich diese Form der Darstellung dennoch
als sinnvoll, sofern die nachtriglich eingefiihrte lineare Logik reflektiert wird.

Nach dem erfolgreichen Feldzugang haben sich achtzehn Familien bestehend aus Jugendlichen
mit Behinderung und deren Eltern mit/ohne Behinderung bereit erklart, im Rahmen des FWF-
Projekts iiber ihre Kooperationserfahrungen zu sprechen. Bei der Definition der Zielgruppe
schliefle ich mich einem engen Inklusionsverstindnis an, womit die als behindert klassifizierten
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Menschen in den Blick genommen werden (Biewer 2017, 37; Fasching 2017a), die Teil aller vul-
nerablen und marginalisierten Gruppen sind (niheres in Kapitel 1.1.). Ein Resultat des breiten
Samplings ist die Struktur des Gesamtsamples: Acht Fille konnen dem schulischen Sample und
die anderen zehn Fille dem au8erschulischen Sample zugerechnet werden. Das schulische Sample
beinhaltet Schiiler*innen mit Behinderung, die beim ersten Interview eine Schulform am Ende
der SEK I besuchen. Der tiberwiegende Teil der Jugendlichen gehért dem anfSerschulischen Sample
an. Die Jugendlichen sind teilweise volljihrig und besuchen zum Zeitpunkt des ersten Interviews
eine auf8erschulische Mafinahme zur Bildung, Orientierung und Nachreifung, stehen also vor dem
Ubergang in die weiterfithrende Ausbildung oder Beschiftigung. Die folgende Tabelle zeigt das
Gesamtsample aus der ersten Erhebungsphase mit der nachtriglich eingefithrten Unterteilung in
schulisches und auflerschulisches Sample. Den Spalten wurden die jeweiligen Familien zugeord-
net, wobei pro Fall (Familie) verschiedene Familienmitglieder (jugendliche Person, Mutter, Vater)
interviewt worden sind. Die Familiennamen sind natiirlich alle anonymisiert. Trotz intensiver
Bemithungen konnte nur eine Familie mit Migrationshintergrund befragt werden (das Interview
fand in deutscher Sprache statt). Eine Schwierigkeit bestand zudem darin, die sog. weniger moti-
vierten Jugendlichen und Eltern fiir eine Teilnahme zu begeistern. Wie diese Personen dennoch
fiir Forschung motiviert werden kénnen, wird im Ausblick (Kapitel 10) erortert.

Tab. 1: Gesamtiibersicht Sample Erhebungsphase 01

Schulisches Sample Auferschulisches Sample
Familie Grof3 PO1_01_Jm_LD_I01*  Familie Ritter P01_05_Jw_LD_I09 *
P01 01 Em_102* PO1_05_Em_I10
P01 01 Ep_103*
Familie Kraft PO1_02_Jm_VI_I04 Familie Spiel PO1_06_Jm_LD_I11
P01_02_Em_I05 PO1_06_Em_I12
Familie Sommer P01_03_Em_HI 06 Familie Costa PO1_07_Jm_I13*
Familie Bauer P01_04 Jm_VI_I07 * Familie Griin PO1_09 Jw_LD_I17
P01_04_Em_VI 108* P01 09 Em I18*
PO1_04_Ep 114
Familie Fuchs P01_08 Em_I15* Familie Zweig PO1_10_Jw_LD_I19*
PO1_08_Ep 116 P01_10_Em_120
Familie Polo PO1_11_Jw_VI_I21 Familie Rauch P01_13_Jm_LD_I23*
Familie Ficus PO1_12_Jm_VI_I22* Familie Eibe PO1_14_Jw_LD_I24
Familie Weif$ PO1_18_Jm_LD_I28 Familie Berg PO1_15_Jm_LD_I25*
PO1_18_Em 129
Familic Tal P01 16 Jw LD 126*
Familie Wald PO1_17_Jm_MI_I27*
* Interview nicht selber erhoben alle Namen anonymisiert

Mit einem Sternchen * sind jene Interviews in der Tabelle markiert, die nicht von mir, sondern
von meiner Kollegin'” erhoben worden sind. Dies macht eine erhéhte reflexive Haltung meiner-
seits notwendig sowie generell — aber insbesondere bei der Auswertung von nicht selbst erhobe-

17 Das Projektteam hat sich am Beginn des Projekts aus der Projektleitung (Helga Fasching) und den zwei
Projektmitarbeiterinnen (Katharina Felbermayr, Astrid Hubmayer) zusammengesetzt.
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nen Daten — den Besuch von Interpretationsgruppen bzw. den Austausch unter Forscher*innen
(Charmaz 2014). Die Aufteilung, im Sinne von ,Wer interviewt wen?*, hatte in der ersten Erhe-
bungsphase vor allem praktische Griinde. So fanden etwa wegen eines lingeren Anfahrtsweges
parallel Interviews statt, wie bei Familie Fuchs. Hier wurden Mutter und Vater gleichzeitig in zwei
separten Raumen befragt. Der Tabelle sind zudem die Kodierungen der einzelnen Interviews zu
entnehmen (bspw. P01_09_Jw_LD_I17). Die Kennzeichnung orientiert sich an der im Projekt
CLASDISA verwendeten Kodifizierung (vgl. Kramann 2017, 55-56) und wurde fiir die eigenen
Bediirfnisse adaptiert. Um auf die einzelnen Personen keine detaillierten Riickschliisse zu ermégli-
chen, soll die Kennzeichnung hier nur grob erldutert werden. Jeder Kode enthilt die notwendigen
Informationen zur Person, Art der Behinderung, Fall-/Interviewnummer sowie zur Erhebungs-
phase. Dadurch ist eine Zuordnung zu Personen aus den verschiedenen Erhebungsphasen stets
moglich, was insbesondere bei der Auswertung von lingsschnittlichen Daten wichtig ist.
Aus dem Gesamtsample, sprich von den achtzehn Familien, wurden jene Fille fiir die Disserta-
tion herangezogen, die zwei Kriterien erfiillt haben:
1. Die Jugendlichen mit Behinderung besuchten beim ersten Interview ein inklusives
Schulsetting auf SEK I-Niveau.
2. Jugendliche und/oder Eltern wurden drei Mal im Langsschnitt befragt.

Die Eingrenzungen hatten zur Folge, dass drei Fille aus dem schulischen Sample fiir die Dis-
sertation nicht herangezogen wurden, da hier nicht alle Familienmitglieder im Langsschnitt
befragt werden konnten. Das Sample fiir die Dissertation setzt sich somit aus fiinf Familien zu-
sammen. Alle Jugendlichen waren beim ersten Interview am Ende der inklusiven SEK I, hatten
also den geplanten Wechsel in die weiterfithrende schulische Bildung noch vor sich. In einem
Fall wechselte die jugendliche Person nach mehrjihriger inklusiver Schulerfahrung im Laufe der
SEK I in ein segregatives Setting. Da die Familie jedoch einerseits Erfahrungen mit inklusiver
Beschulung hat und andererseits im Lingsschnitt drei Mal befragt werden konnte, wurde der
Fall im Sinne des theoretical samplings als sog. kontrastierender Fall in das finale Sample fir
die Analyse aufgenommen. In drei Fillen wurden Gespriche mit der gesamten Familie (d. h.
jugendliche Person, Mutter und/oder Vater) gefiihrt. In zwei Fillen haben sich die Jugendlichen
nach der Vorbesprechung gegen eine Teilnahme ausgesprochen, weswegen hier dann ausschliefi-
lich ein oder beide Elternteile befragt worden sind.

In Summe wurden pro Erhebungsphase elf Personen aus fiinf Familien (Fall) befragt. Dies ergibt
in Summe 32 Interviews mit einer Dauer von je 30-120 Minuten. Lediglich eine Person, Bern-
hard Bauer, konnte aus zeitlichen Griinden im Lingsschnitt nicht drei Mal interviewt werden.
Jeder Fall besteht zumindest aus einer befragten Mutter. Demnach machen die Miitter die grofite
Gruppe der Teilnechmer*innen aus. Zusitzlich konnten in drei Familien die Viter befragt werden.
Der Einbezug von Vitern in die Forschung war mir ein zentrales Anliegen, da diese traditionell als
»the less involved parent” (Turnbull et al. 2011, 35) wahrgenommen werden. Dies spiegelt sich in
der Forschungsbeteiligung wider. Nach wie vor bildet Forschung mit Eltern bzw. Familien eines
Kindes mit Behinderung hauptsichlich die Perspektive der Miitter ab (Behringer et al. 2018, 63).
Im Rahmen von Forschung erachte ich das Erheben beider Perspektiven als wichtig, die um die
Perspektive der betroffenen Tochter und Sohne erginzt werden sollte. Die Anzahl der teilneh-
menden Jugendlichen betrigt in meinem Sample ebenso drei, wobei es sich hier ausschliefflich um
Sohne handelt. Das Sample setzt sich aus drei Jugendlichen mit Behinderung, fiinf Miittern (mit/
ohne Behinderung) sowie drei Vitern zusammen. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber
das finale Sample inklusive Interview pro Erhebungsphase. Sind in einer Spalte zwei Interview-
codes angefiihrt, musste die Interviewaufnahme kurz unterbrochen und neu gestartet werden.
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Tab. 2: Sample fiir Dissertation
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Erhebungsphase 01 Erhebungsphase 02 Erhebungsphase 03
Karl Grof P01 01 Jm LD _I01* P02 01 Jm LD 102 P03 01 Jm LD 103
Rosalic Grof P01 01 Em 102* P02_01_Em_I01 P03 01 Em 101 1
P03 01 Em 101 2
Martin Grof8 PO1_01_Ep_103* P02_01_Ep_106 P03_01_Ep_102
Thomas Kraft PO1_02_Jm_VI_I04 P02_02_Jm_VI_I14 P03_02_Jm_VI_I108_1
P03_02_Jm_VI_108 2
Philomena Kraft P01_02_Em_I05 P02 02 Em_I13 P03_02_Em_I07
Carina Sommer P01_03_Em_HI_06 P02_03_Em_HI_I05 P03_03_Em_HI_I09

Samuel Bauer

PO1_04_Jm_VI_I07 *

P02_04_Jm_VI_I15

P03_04 Jm_VI 104

Barbara Bauer

PO1_04 Em VI 108*

P02 04 Em_VI 116

P03_04 Em_VI_I05

Bernhard Bauer

PO1_04_Ep_I14

XX

P03_04_Ep_l06

Jennifer Fuchs

P01_08_Em_I15

P02_08_Em_I11

P03_08_Em_I11

Ludwig Fuchs

PO1_08_Ep_I16

P02_08_Ep_I12

P03_08_Ep_I10

* Interview nicht selber erhoben alle Namen anonymisiert

Das Sample prisentiert sich duf8erst divers. So umfasst die Gruppe ,.Eltern” Miitter mit Schwerhs-
rigkeir und Sebbebinderung und die Gruppe ,,Jugendliche® Personen mit Autismus, Gehorlosigkeit,
Lernbehinderung und Sehbehinderung. Teil des Samples sind somit Jugendliche bzw. Eltern mit
verschiedenen sensorischen und intellektuellen Behinderungen. Trotz zahlreicher Bemithungen
konnten Teilnehmer*innen mit einer korperlichen Behinderung oder psychischen Beeintrich-
tigungen nicht gewonnen werden. Das cigene Sample gilt es im Hinblick auf die Frage, welche
Jugendliche mit Behinderung Teil des Samples sind, kritisch zu reflektieren (Schiitz et al. 2017,
86). Zudem gilt es im Sinne der konstruktivistischen Grounded Theory gesellschaftliche Kons-
truktionen kritisch zu hinterfragen und als Reflexionsfolie produktiv zu nutzen, um Rollen-/
Familienbilder (Stereotypen) nicht unhinterfragt in/mit der Forschung zu reproduzieren (zur
Konstruktion von Familie und Geschlecht siche bspw. Rinken 2010). Familie wird in dieser Arbeit
im Sinne eines dynamischen, sozialen Verstindnisses definiert. Demnach ist fiir das Verstindnis von
Familie nicht die biologische Elternschaft ausschlaggebend, sondern das Vorhandensein einer sozi-
alen Elternschaft, wie dies bspw. bei Adoptionen der Fall ist (Béhnisch, Lenz & Schréer 2009,
211). In Anlehnung an Turnbull et al. (2011, 6) wird Familie wie folgt verstanden:

“Families include two or more people who regard themselves as a family and who carry out the functions
that families typically perform. These people may or may not be related by blood or marriage and may
or may not usually live together.”

Familie definiert sich also tiber ein Zugehérigkeitsgefiihl, das nicht an biologische Verwandtschaft
oder einen gemeinsamen Wohnort gebunden ist, wodurch die vorhandene Pluralitit von Lebens-
und Familienformen beriicksichtigt wird (Felbermayr, Hubmayer & Fasching 2018, 169-170)

4.4.3 Entwicklung der Fragestellung

Die Entwicklung der Fragestellung ist ein Prozess. Die konstruktivistische Grounded Theory
ermdglicht die notwendige Flexibilitdt, um mit einem breiten Forschungsinteresse zu starten und
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im Laufe des Forschungsprozesses den Fokus immer mehr einzuschrinken, gemif8 dem Motto:
»Start broad — narrow down® (Charmaz 2014, xx). Fiir die erste Erhebungsphase war die zent-
rale Forschungsfrage des FWF-Projekts ,,Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergingen® lei-
tend: ,,Welche Kooperationserfabrungen machen Schiiler*innen mit Behinderung und deren Eltern/
FEamilien mit Professionellen im Ubergang von SEK I in SEK 11 oder Beschéftigung?“ Grundlage fiir
die Entwicklung einer eigenen Fragestellung waren zum einen die Erfahrungen aus dem Feld-
zugang und zum anderen die ersten Erkenntnisse aus der Analyse von Interviews aus der ersten
Erhebungsphase. Es zeigte sich, dass die Familien aufgrund des bevorstechenden Schulendes einen
Druck verspiiren. Eine Entscheidung fiir die Zeit nach der SEK I muss getroffen werden, da die
Kinder nicht auf unbestimmte Zeit im aktuellen Schulsetting verbleiben konnen. Damit einher
ging die Thematisierung von begrenzten schulischen sowie inklusiven Bildungsméglichkeiten auf
SEK II-Niveau. Ausgehend davon entwickelte ich vor der zweiten Erhebungsphase mein Exposé
fiir die Dissertation mit folgender Fragestellung: Wie erleben Jugendliche mit Behinderung und ibre
Eltern (mit/obne Behinderung) den Entscheidungsprozess vor und nach dem inklusiven Ubergang
von SEK I in SEK II? Die Bezeichnung SEK 11 wird jedoch vielfach mit der Beschulung in der gym-
naslialen Oberstufe gleichgesetzt. Um zu verdeutlichen, dass alle weiteren schulischen Bildungs-
angebote gemeint sind und es mir nicht nur um den Wechsel in das Gymnasium geht, wurde die
Forschungsfrage minimal wie folgt gedndert:

Wie erleben Jugendliche mit Bebinderung und ibre Eltern (mit/ohne Behinderung) den Ent-
scheidungsprozess vor und nach dem inklusiven Ubergang von SEK I in weitere schulische Bil-

dung?

Einer qualitativen Forschungslogik folgend geht es mir generell nicht darum - wie Kremsner
(2017, 136) es bezeichnet — iiberpriif- oder quantifizierbare ,Tatsachen' skizzieren zu wollen®
Im Vordergrund stehen die individuellen Sichtweisen der Befragten auf das Forschungsthema,
wie also die Jugendlichen und Eltern den Ubergangs- sowie Entscheidungsprozess erleben. Es
geht mir um das Erleben und nicht um die Erfahrungen der Jugendlichen mit Behinderung
bzw. deren Eltern (mit/ohne Behinderung). Die Begriffe erlebern und erfabren konnen zwar nur
wschwer trennscharf “ (Kremsner 2017, 137) unterschieden werden, sind aber dennoch wissen-
schaftlich zu differenzieren (Rehberg 2008, 133). Erleben setzt ein aktives Subjekt voraus und
beschreibt all das, ,,was sich im Menschen im unmittelbaren, leiblich-sinnlichen und titigen
Kontakt mit der Welt ereignet” (Dederich 1994, 24). Im Gegensatz dazu meint ,,,Erfahrung’
erzihltes (und damit zumindest durch den Prozess des Erzihlens bereits reflektiertes) ,Erleben™
(Kremsner 2017, 137). Das Erleben steht daher immer im direkten Zusammenhang mit dem
individuellen Leben der jeweiligen Person. Dies fithrt dazu, dass (a) erleben nicht von der Per-
son zu trennen ist und (b) Situationen niemals véllig gleich, sondern von jeder Person anders
erlebt werden (Dederich 1994, 24). Doch wie bekommt man nun einen Zugang zum Erleben?
Forscher*innen haben niemals einen ,,unmittelbaren Zugang* (Junge, Suber & Gerber 2008, 19)
zum fremden sowie oftmals eigenen Erleben und sind daher auf den Diskurs dariiber, also tiber
das Erzihlen, angewiesen. Es sind demnach ,,kommunikative Formate® (ebd.), wie das Berichten
einer Geschichte, die uns einen Zugang zum Erleben anderer Personen erméglichen. Zu diesen
kommunikativen Formaten zihlen Interviews, die den Befragten Raum fiir ihre Geschichten
geben und so Einblick in deren Erleben ermoglichen. Aus diesem Grund beschrinkt sich die
Dissertation auf das Durchfiihren sog. intensive interviews (siche Kap. 4.4.4.) mit den direkten
Betroffenen, da so die Frage nach deren Erleben des Entscheidungsprozesses am chrgang best-
moglich beantwortet werden kann. Weitere Daten, wie bspw. Dokumente, Gesetzestexte oder
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Gespriche mit anderen Akteur*innen (z.B. Lehrkrifte), werden daher niche fiir die Beantwor-
tung der Fragestellung herangezogen (Kremsner 2017, 136).

Die fiir mich nun leitende Frage nach dem Erleben des Entscheidungsprozesses habe ich in den
darauffolgenden beiden Erhebungsphasen eingebaut. Somit standen in den zweiten und dritten
Interviews sowohl die Kooperationserfahrungen als auch Aspekte des Entscheidens im Mittel-
punkt. Grounded Theorists priifen das urspriingliche Forschungsinteresse stets an den Daten
(Charmaz 2014, 32). Es gilt offen zu sein fiir neue Wege, die sich im Zuge der Datenauswertung
ergeben konnen: ,We do not force preconceived ideas and theories on our data. Rather, we
follow leads that we defire in the data, or design another way of collecting data to pursue our
initial interest” (ebd.).

4.4.4 Datenerhebung: intensive interviewing

Im Rahmen des Kapitels wird die Methode zur Datenerhebung mit Verweis auf das eigene For-
schungsprojeke vorgestellt. Zusitzlich geht es um die Darstellung notwendiger methodischer
Schritte vor der Interviewfithrung (Entwicklung und Adaptierung des Fragebogens fiir die ver-
schiedenen Zielgruppen) sowie zach den Interviews (Verfassen von Post-Skripts und Transkrip-
tion). Nach Reichertz (2019, Fufnote 5) sollten Methoden nicht danach ausgewihlt werden,
ob sie gerade ,,modern oder zeitgemiaf“ sind. Vielmehr geht es darum, ,,dass Methoden im Hin-
blick auf das, was sie leisten, guz sein sollen — was heif$t, dass die Ergebnisse zachvollziehbar und
iiberzeugend sind [...]“ (ebd.). Mit Blick auf die intersubjektive Nachvollziehbarkeit wird auf ein
zentrales Giitekriterium qualitativer Forschung verwiesen (Steinke 2012, 324). Leitend fiir die
Wahl der adiquaten Methoden ist die Forschungsfrage (Charmaz 2014, 79). Dabei gilt es aus
Sicht von Charmaz (2014, 26) zu bedenken, dass die Art der Datenerhebung beeinflusst, wel-
ches Phinomen wir tberhaupt sehen konnen: ,,How you collect data affects which phenomena
you will see, how, where and when you will view them, and what sense you will make of them?
Interviews sind in der qualitativen Forschung nicht nur eine beliebte, sondern nach Charmaz
(2014, 79) die effektivste Methode, um empirische Daten fiir die Forschung zu erheben. Die
fur eine konstruktivistische Grounded Theory Studie vorgeschlagene Interviewart ist intensive
interviewing (Charmaz 2014). Intensive interviewing meint eine ,gently-guided, one-sided con-
versation that explores research participants’ perspective on their personal experience with the
research topic” (ebd., 56). Es handele sich also nicht um ein Gesprich, wie unter Freund*innen,
wo jede Person im besten Fall denselben Gesprichsraum erhilt. Im Rahmen des Interviews sol-
len hauptsichlich die Befragten tiber Erfahrungen in Bezug auf das Forschungsthema erzihlen
bzw. reflektieren, wihrend die Interviewer*innen zuhéren und lernen (ebd., 57). Die Methode
des intensive interviewing und die Grounded Theory lassen sich gut kombinieren, denn eine
Gemeinsamkeit liegt im flexiblen und offenen Charakter, die intensive interviewing sowie
Grounded Theory Methoden auszeichnet:

“Intensive qualitative interviewing fits grounded theory methods particularly well. Why? Both groun-
ded theory methods and intensive interviewing are open-ended yet directed, shaped yet emergent, and
paced yet unrestricted. Researchers adopt intensive interviewing precisely because it facilitates conduc-
ting an open-ended, in-depth exploration of an area in which the interviewee has substantial experience”

(ebd., 85).

Zum einen dienen intensive interviews Forscher*innen als methodische Tools zur Datenerhe-
bung und zum anderen wird die theoretische Analyse unterstiitzt, wodurch eine Passung von
Erhebungs- und Auswertungsmethode gegeben ist (ebd., 84-85). Die gewonnenen Interview-
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daten dienen Grounded Theorists als Grundlage zur Konstruktion von ,inductive conceptual
categories” (ebd., 87). Damit kann das iibergeordnete Ziel verfolgt werden, ausgehend von den
erhobenen Daten cine Grounded Theory zu konstruieren, mit der die Forschungsfrage beant-
wortet werden kann. Durch die stindige Interpretationsleistung der Forscher*innen eignet sich
intensive interviewing zudem bestens als Methode fiir eine qualitativ interpretative Sozialfor-
schung (ebd., 58), wozu das eigene Dissertationsprojeke zihlt. Im Zentrum meines Forschungs-
vorhabens steht das Erleben des Entscheidungsprozesses am Ubergang aus Sicht der Jugendlichen
mit Behinderung und deren Eltern (mit/ohne Behinderung). Entscheidungen, verstanden als
etwas Prozesshaftes, machen ein methodisches Instrumentarium notwendig, mit dem Prozesse
begleitet und erfragt werden konnen. Somit braucht es (1) eine flexible Erhebungsmethode, um
auf Veranderungen im Prozess reagieren zu kénnen, aber auch um auf die individuellen Bediirf-
nisse von Jugendlichen mit verschiedenen Behinderungen und deren Eltern (mit/ohne Behin-
derung) eingehen zu kénnen. Da zusitzlich das Ziel verfolgt wird, einen tieferen Einblick in das
Erleben des Entscheidungsprozesses zu erhalten, muss ferner eine Erhebungsmethode gewahle
werden, die (2) den Teilnechmer*innen geniigend Raum fiir ihre Erzihlungen bietet.

Die Methode des intensive interviewing nach Charmaz (2014) erméglicht beides. Gemif§ dem
Verstindnis der konstruktivistischen Grounded Theory ist Forschung zum einen nicht starr,
sondern ein Prozess. Aus diesem Grund plidiert Charmaz (2014, 62) dafiir, Interviewleitfiden
gleichsam wie die Methoden der Grounded Theory nicht strikt zu befolgen, sondern als ,,a flexible
tool” anzuwenden. Diese Flexibilitdt ermdglicht es mir, die Leitfiden vorab an die individuellen
Bediirfnisse der jeweiligen Zielgruppe (Jugendliche und Eltern mit verschiedenen Behinderun-
gen) anzupassen und zudem in der Interviewsituation Abweichungen vorzunchmen (ebd., 58-59).
Durch die Methode des intensive interviewing wird die Welt aus Sicht der Befragten wahrgenom-
men. Konstrukeivist*innen sind sich dessen bewusst, dass es sich immer nur um eine Anniherung
und niemals um eine unverfilschte Wiedergabe handeln kann, wie Charmaz (2014, 24) in folgen-
dem Zitat deutlich macht: , Although we cannot claim to replicate their views or reproduce their
experience in our own lives, we can try to enter their settings and situations to the extent possible!
Die Interviewsituation ist im Verstindnis der konstruktivistischen Grounded Theory eine gemein-
same Konstruktion von Forscher*in und Teilnehmer*in. Als Interviewer*in gilt es daher das cigene
Auftreten in der Erhebungssituation sowie das Verhalten der Befragten zu reflektieren, etwa mit
Blick auf Wortwahl, Emotionen und nonverbale kérpersprachliche Signale (ebd., 57-58). Wesent-
liche Einflussgrofien sind dariiber hinaus Aspekte wie gender, race, Alter oder Machtstrukturen
(ebd., 74). Die Interpretation des Interviewsettings hat stets mit Bezug auf den je individuellen
Kontext zu erfolgen. Denn Interviews finden immer zu einer bestimmeten historischen Zeit und in
einem je spezifischen sozialen Kontext statt (ebd., 57-58). So kénnen etwa bestimmte Gesten oder
mimische Ausdriicke je nach kulturellem Kontext eine andere Bedeutung haben. Ebenso machen
nicht dezidiert konstruktivistisch orientierte Methodenhandbiicher auf den Interaktionsprozess
zwischen Forschenden und Befragten aufmerksam. In ihrem ,Manual fiir die Durchfiibrung qua-
litativer Interviews* beschiftigt sich Helfferich (2011, 12) mit Interviewformen und versteht jedes
Interview als ,,Interaktion und Kooperation®, da Interviews unabhingig vom Typus in wechselseiti-
ger Interaktion gemeinsam erzeugt werden.

Konstruktivist*innen mochten im Rahmen der Forschung ein Thema also besser verstehen. Die
Teilnehmer*innen, in meinem Fall die Jugendlichen bzw. Eltern mit Behinderung, haben die
notigen Erfahrungen, um mehr Aufschluss dariiber zu geben (Charmaz 2014, 58). Die Methode
des intensive interviewing unterstitzt Forscher*innen bei ihrem Erkenntnisgewinn und hilft die
notwendigen Daten zu generieren. Zusammenfassend lisst sich diese flexible und emergente
Technik in den Worten von Charmaz (2014, 58-59) wie folgt beschreiben:
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= ,Combines flexibility and control

®* Opens interactional space for ideas and issues to arise

= Allows possibilities for inmediate follow-up on these ideas and issues

®* Results from interviewers and interviews participants’ co-construction of the interview conversation:’

Nach diesen allgemeinen Worten zur Methode geht es im Folgenden um die konkrete Umset-
zung mit dem Ziel der Befragung von Jugendlichen mit Behinderung und Eltern (mit/ohne
Behinderung).

Befragung von Jugendlichen/Eltern mit Behinderung

Ein Interview ist nach Charmaz (2005, 529) immer nur eine kurze Momentaufnahme zu einem
bestimmten Zeitpunkt: ,Like snapshots, interviews provide a picture taken duringa moment in
time®. Mchrere Interviews hingegen, wie dies in langsschnittlichen Untersuchungen der Fall ist,
»provide a deeper view of life than one shot structured or informational interviews can provide®
(ebd.). Die Jugendlichen und Eltern aus dem Sample wurden fiir die Dissertation daher drei
Mal am Ubergang von SEK I in weitere schulische Bildung mittels intensive interviewing (Char-
maz 2014) befragt. Die Erhebungszeitpunkte orientieren sich an der institutionellen Logik des
osterreichischen Schulsystems (siche Kapitel 2.2.). Die Schiiler*innen haben gegen Ende der
SEK I mindestens acht Jahre Schulzeit hinter sich. Zum Vollenden der neunjihrigen Pflicht-
schulzeit fehlt noch ein Jahr, es sei denn, Schiiler*innen haben eine Klasse wiederholt oder die
Vorschule besucht. Das fehlende neunte Schuljahr wird meist durch den Wechsel in ein weite-
res schulisches Bildungssystem (Polytechnische Schule, Oberstufe Gymnasium, usw.) absolviert
(Breit et al. 2019, 10). In dieser Phase, gegen Ende der Pflichtschulzeit, zeigt sich nach Dim-
bath (2012, 313) ,,[d]er stirkste gesellschaftliche Einfluss“. Zu diesem Zeitpunkt fanden nun
die ersten Interviews mit den Jugendlichen und Eltern fiir die erste Erthebungsphase statt. Die
Jugendlichen besuchten die letzte Klasse auf SEK I-Niveau und hatten den schulischen Wechsel
noch vor sich. Als Datum fiir die Erhebung wurde das Ende der vierten Klasse gewihlt (Sommer
2017). Lediglich eine Familie konnte erst nach den Sommerferien befragt werden. Dahinter
stand die Annahme, dass durch eine zeitnahe Befragung zum bevorstehenden Ubergang dieser
bestmaglich abgefragt werden kann. Der Startpunkt der lingsschnittlichen Untersuchung ori-
entiert sich somit an den Kontextbedingungen (Witzel 2010, 292), in diesem Fall, der Schule.
Es ist gelungen, in cinem Abstand von cinem Jahr die zweite Erhebungsphase (Sommer 2018)
und dritte Erhebungsphase (Sommer 2019) durchzufiihren.

Erhebungsphase 01 Erhebungsphase 02 Erhebungsphase 03
(Sommer 2017) (Sommer 2018) (Sommer 2019)
Sekundarstufe 1/II Sekundarstufe 1/11 Sekundarstufe I/l
Interview Jugendliche 01 Interview Jugendliche 02 Interview Jugendliche 03
Interview Eltern 01 Interview Eltern 02 Interview Eltern 03

Abb. 4: Interviewerhebungsphasen im Lingsschnitt

Bei der Konstruktion des Forschungsvorhabens ging ich davon aus, dass die befragten Jugend-
lichen mit Behinderung nach dem ersten Interview am Ende der SEK I anschliefend in eine
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Schulform auf SEK II-Niveau wechseln. Doch nicht alle Jugendlichen wechselten in eine SEK IL
Einige Schiiler*innen verblieben nach Bewilligung eines zusitzlichen Schuljahres in der SEK 1,
wihrend andere in die SEK II gewechselt sind. Demnach waren zum Zeitpunkt des zweiten
Interviews manche Jugendliche mit Behinderung bereits in der weiterfithrenden Schule und
andere im selben Setting wie beim ersten Interview. Beim dritten intensive interview waren alle
Jugendlichen in einem weiterfithrenden schulischen Setting auf SEK II-Niveau. Es zeigt sich
an diesem Beispiel erneut die Wichtigkeit, die eigenen Vorannahmen als Forscher*in selbstkri-
tisch zu hinterfragen und produktiv als Reflexionsfolie in der Auswertung zu nutzen. Charmaz
(2014, 157) meint dazu: ,Should you have the good fortune to discover your preconceptions
while engaged in the research process, welcome your new awareness. Your analysis will benefit
from it

Die Interviews mit den Jugendlichen bzw. den Eltern fanden, wie wie in Abbildung 4 (Seite 77)
ersichtlich, im Abstand von einem Jahr jeweils am Ende, also vor Beginn des neuen Schuljah-
res statt. Das lingsschnittliche Design sowie die fixen Interviewzeitpunkte hatten zur Folge,
dass ein fiir das theoretical sampling typisches iteratives Vorgehen nicht méglich war (Schneider
2018, 76). Durch das wiederholte Interviewen einer konstant bleibenden Gruppe kénnen Pro-
zesse abgebildet werden, die jeweils fiir sich ,,Zustandsbeschreibungen zu einem Erhebungszeit-
punkt” (Dreier, Leuthold-Wergin & Liidemann 2018, 160) sind. Das unmittelbare Begleiten
des Entscheidungsprozesses eroffnet die Chance, ,,das Problem der retrospektiven Konstruk-
tionsleistungen und mitunter institutionell tiberformten Rationalisierungen in den Griff zu
bekommen“ (Dimbath 2012, 311). Empfohlen werden von Dimbath (2012, 311) ,,mdglichst
kurze Zeitriume* (ebd.), ohne dass hier nihere Prizisierungen erfolgen. Um den Entschei-
dungsprozess nachzeichnen zu konnen und gleichzeitig nicht zu viele Daten zu generieren,
erachte ich den Jahresabstand als vorteilshaft. Vor allem die Eltern begriifiten die Zeitabstinde
und gaben mir die Riickmeldung, dass es mit kiirzeren Abstinden stressig geworden wire, die
Interviews erfolgreich in den Familienalltag zu integrieren.

Die erhobenen Perspektiven sind in der Dissertation vielschichtig. So wurden Jugendliche und
Eltern befragt sowie Personen mit verschiedenen sensorischen und intellektuellen Behinde-
rungen. Die verschiedenen Bediirfnisse gilt es bei der Interviewfithrung zu beriicksichtigen.
Damit Forschung im Feld der Inklusion und Behinderung zudem nicht Forschung #ber, son-
dern Forschung it den betroffenen Menschen unabhingig von ihrer Behinderung ist, gilt es
diese in die Forschung einzubeziehen und ihnen eine Stimme zu verleihen (Coons & Watson
2013, 14; Unger 2014). Hinsichtlich des Einbezugs der Teilnehmer*innen ist aus Sicht der
Forscher*innen jedoch einiges zu bedenken (vgl. hierzu etwa Hermanns 2012; Scott-Barrett,
Cebula & Florian 2018). So sollten Forscher*innen generell und nicht nur, wenn sie Personen
mit einer Behinderung befragen, die Interviews in einer verstindlichen und nachvollzichbaren
Sprache fithren, was keinesfalls ,,mit einer iibersimplen Sprachverwendung® (Buchner 2008,
522) gleichzusetzen ist. Es gilt zu reflektieren, inwieweit Fremdwérter oder Fachvokabular not-
wendig sind (ebd.). Nach Charmaz (2014, 96) empfiehlt es sich, in der Sprache der Beforschten
zu sprechen: ,,Following threads in our participants’ everyday language and discourse helps us to
form questions from their terms and learn about their lives! In den eigenen Interviews habe ich
etwa die Erfahrung gemacht, dass die befragten Jugendlichen und Eltern den Begriff ,,Koope-
ration” nicht verwenden und stattdessen von ,,Zusammenarbeit” sprechen. Kooperation wurde
ausschliefSlich von mir als Interviewerin in die Gespriche eingebracht. Um mich stirker an der
Sprache der Befragten zu orientierten, habe ich ich bei den Interviews mein Vokabular geandert
und den Begriff Zusammenarbeit iibernommen.
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Charmaz (2014, 70-71) listet je zwolf Do’s and Don’ts der Interviewfithrung auf. Zu den Do’s
also jenen Dingen, die man bei der Interviewfithrung tun sollte, gehdrt etwa Zuhoren, Auf-
bauen von Vertrauen, Achtsam-Sein fiir die nonverbalen Zeichen der Teilnehmer*innen oder
Zeitnehmen fiir Themen, die von den Teilnehmer*innen kommen. Auf der Liste der Dont’s
stechen Unterbrechen, Korrigieren und das Einnehmen einer autoritiren Haltung. Als wich-
tig erachte ich Punkt zwdlf: ,,[Don’t] Leave when the participant seems distressed” (ebd., 71).
Forscher*innen haben eine Verantwortung gegeniiber den Teilnechmer*innen und diirfen diese
nach den Interviews nicht in einer aufgewiihlten Verfassung zuriicklassen. Es empfichlt sich,
vor den Interviews eine Liste mit Kontaktadressen zu psychosozialen Diensten o. 4. zu erstellen,
die im Bedarfsfall ausgehindigt wird. Ferner konnen (Reflexions-)Fragen in den Interviews fiir
die Befragten neu sein, weswegen geniigend Zeit zum Nachdenken und Antworten eingerdumt
werden muss. Niemals diirfen die Befragten zu einer Antwort gedringt werden (Buchner 2008,

522-523).

Mit der Methode des intensive interviewing (Charmaz 2014) stehen die Befragten mit ihren Er-
fahrungen im Zentrum. Ein Interview, als Ort der Kooperation und Kommunikation, lebt von
der Beredsamkeit der Teilnechmer*innen, was ,bei wenig kommunikativen' Personen [...] ein
hoher Anspruch” (Dimbath 2012, 311) sein kann. Es ist daher Aufgabe der Forscher*innen, die
Interviewsituation und Interviewleitfiden an die individuellen Bediirfnisse der Befragten anzu-
passen. Im Bedarfsfall gilt es etwa Fremdworter oder komplizierte Satzstrukturen zu vermeiden
und alternative Hilfsmittel anzuwenden. In der Forschungsliteratur wird der Einsatz von visu-
ellen Methoden, wie Bilder, Fotographien oder Videos, diskutiert (Lewis & Porter 2004, 195).
In der eigenen Forschung wurden bei der Befragung einer Person mit Lernbehinderung Bilder
verwendet, die wiederum den Gesprachsfluss positiv beeinflusst haben. Fir Teilnehmer*innen
mit Sehbehinderung wurden visuelle Materialien grofier und in starken Kontrastfarben ausge-
drucke. Es empfichlt sich, vorab die individuellen Bedurfnisse mit den Teilnehmer*innen zu be-
sprechen, um diese dann in der Interviewsituation beriicksichtigen zu konnen. Fiir erwachsene
Forscher*innen stellt sich zudem die Frage, wie sie in die Welt von Kindern oder — in meinem
Fall - Jugendlichen eintauchen kénnen. Das Spannende ist hier, dass Erwachsene selber einmal
Kinder und Jugendliche waren, dieser Phase entwachsen sind. Dies stellt Forscher*innen nach
Punch (2002, 324-325) vor die Schwierigkeit ,to totally understand the world from a child’s
point of view®. Als Konstruktivist*innen sind wir uns dessen bewusst, dass Interviews immer nur
eine Anniherungan die Perspektiven der Befragten erméglichen (Charmaz 2014, 24). Dies gilt
fur die Perspektive von Kindern und Jugendlichen ebenso wie fiir das Erheben der erwachsenen
Sichtweise, die uns vermeintlich niher ist. Die Methoden der konstruktivistischen Grounded
Theory sind jedoch ein hilfreiches Tool, um sich an die Welt der Befragten anzunihern und sich
dabei stets der Konstruktion bewusst zu sein.

Vor den Interviews: Leitfiden, Setting und Aufnahmeart

Deutlich wurde durch die bisherigen Ausfithrungen, dass die Methode des intensive interview-
ing (Charmaz 2014) sowohl mit Blick auf den Forschungsgegenstand (Entscheidungsprozess)
als auch die Forschungsteilnechmer*innen (Jugendliche/Eltern mit Behinderung) geeignet
ist. Fiir jede Erhebungsphasen wurde cin Interviewleitfaden entwickelt. Leitfadeninterviews,
zu denen die Methode des intensive interviewing zihlt, stchen nach Kruse (2015, 209) immer
»in einem Spannungsfeld von Offenbeit versus Strukturierung”. So soll einerseits den Befragten
geniigend Raum fir ihre Erzihlungen gegeben werden, andererseits sollen Daten zur Beant-
wortung einer Forschungsfrage generiert werden. Durch den vorab entwickelten Leitfaden soll
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das Gesprich strukturiert und die Personen animiert werden, iiber ein vorgegebenes und nicht
beliebiges Thema zu reden. Als semi-strukeuriertes Interview (Charmaz 2014, 71) erméglicht
die Methode des intensive interviewing den notwendigen Gesprichsraum fiir die individuel-
len Erzihlungen der Befragten sowie die nihere Besprechung des Forschungsthemas Bildungs-
entscheidungen. Die hier angesprochene Kombination von Offenheit auf der einen Seite und
Fokussierung auf der anderen Seite ist ein zentrales Charakteristikum der Grounded Theory in
der Erhebungs- und Analysephase (ebd., 85). Die Entwicklung der Interviewleitfiden ist gleich-
sam dem Prinzip von Offenheit und Fokussierung gefolgt. Jeder Leitfaden besteht aus drei Spal-
ten, wie folgender Ausschnitt aus dem Leitfaden der zweiten Erhebungsphase zeigt:

Thema Erzdhlaufforderung Aufrechterhaltungsfrage

Ubergang in die neue Schule Was hat sich seit unserem letzten Fallt dir sonst noch etwas ein?
Interview bei euch getan?

Abb. 5: Ausschnitt Leitfaden Erhebungsphase 02

Die linke Spalte gibt einen Uberblick iiber die Themen, die im Sinne der Fokussierung bespro-
chen werden sollen, wie , Aktuelle Situation®, ,Zukunftspline“ oder ,Ubergang in die neue
Schule®. Zusitzlich waren diese Begriffe wichtige Schlagwérter und haben mir geholfen, im
Interview die Orientierung zu behalten. Die mittlere Spalte listet die sog. erzihlgenerierenden
Fragen auf (Helfferich 2011, 102-103). Als offen formulierte Fragen sollen sie die Befragten
zum Reden in Bezug auf das vorgegebene Thema animieren und so — wie der Name bereits
andeutet - cine Erzihlung generieren. Nach Helfferich (2011, 102) handelt es sich um keine
Fragen im eigentlichen Sinne, sondern um Aufforderungen zum Erzihlen im Sinne eines Sti-
mulus, wie bspw. ,,Erzihlen Sie doch mal, wie Sie den Ubergang erlebt haben! Die rechte Spalte
im Leitfaden enthilt die Aufrechterhaltungsfragen. Mit Hilfe dieser Fragen wird keine neue
inhaltliche Erzihlung angeregt, als vielmehr die Erzihlung aufrecht gehalten (ebd., 104). Aus
diesem Grund sind die Aufrechterhaltungsfragen ,inhaltsleer in dem Sinne, dass sie keine bzw.
mdglichst wenig Prisuppositionen oder inhaltliche Impulse liefern Ein Beispiel hierfiir ist die
Frage ,Wic ging es dann weiter?“ (ebd., 104)

Doch wie ist die Auflistung der Themen fiir die Interviews entstanden? Ein leitendes Prinzip
der Grounded Theory besagt, dass wissenschaftliche Literatur zum Forschungsgegenstand nicht
gelesen werden sollte. Gleichzeitig ist sich Charmaz (2014, 59) dessen bewusst, dass dies mit
Blick auf Forderantrige oder Exposés nur schwer méglich ist. Zudem ist eine vertiefende Lite-
raturrecherche nicht gleichbedeutend mit notwendigem Hintergrundwissen (ebd.), wie bspw.
zu den gesetzlichen Bestimmungen zur schulischen Inklusion in Osterreich. Der Leitfaden fiir
die erste Erhebungsphase ist in Kooperation mit dem FWF-Projektteam entstanden. Die Ent-
wicklung der Themen hat sich am Projekeziel orientiert, d. h. die Kooperationserfahrungen mit
professionellen Unterstiitzer*innen aus Sicht von Jugendlichen und Eltern zu erheben. Ausge-
hend vom theoretischen Vorwissen sowie eigenen Voriiberlegungen sind die Themen fiir den
ersten Interviewleitfaden entstanden. Mit Blick auf den bevorstehenden Ubergang war etwa
ein Anliegen, mit den Teilnehmer*innen iiber die Zukunft zu sprechen, gleichzeitig aber auch
deren Lebensgeschichte bis zum Zeitpunkt des Interviews zu erheben. Eine Liste von Fragen zu
den Themen wurde erstellt, im Team diskutiert und gegebenenfalls umformuliert. Die Entwick-
lung der Themen und Fragen fiir den Leitfaden ist ein wichtiger Schritt im Forschungsprozess.
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Forscher*innen werden dabei unterstiitze, sich ihrer eigenen Erfahrungen und Vorannahmen
bewusst zu werden. Gleichzeitig kann anhand der ausformulierten Fragen, die eigene Spra-
che bzw. Wortwahl reflektiert werden. Somit bereitet die Entwicklung des Leitfadens auf die
tatsichliche Interviewfithrung vor (Charmaz 2014, 63-64). Bei der Formulierung empfiehlt
Charmaz (2014, 93) offene Fragen, denen eine W-Fragewort (\Wann?, Wie?, Warum?, usw.)
vorangestellt ist. Die Art der Fragestellung hingt davon ab, ob die interviewende Person einen
objektivistischen oder einen konstruktivistischen Grounded Theory Zugang verfolgt:

“A constructivist would emphasize electing the participant’s definitions of terms, situations, and events
and try to tap his or her assumptions, implicit meanings, and tacit rules. An objectivist would be con-
cerned with obtaining information about chronology, events, and problems that the participant seeks

to resolve” (ebd., 95).

Nach den ersten Interviews hat sich gezeigt, dass die Leitfiden fiir eine Zielgruppe entwickelt
worden sind, die es gewohnt ist zu reflektieren. Als schwierig hat sich fiir einige der Sprung
zwischen den Zeiten (Gegenwart-Vergangenheit-Zukunft) herausgestelle. Daher wurde der
Leitfaden noch wihrend der ersten Erhebungsphase adaptiert. Da Leitfiden ,a flexible tool*
(ebd., 62) sind, spricht aus methodischer Sicht nichts gegen Anderungen im Forschungspro-
zess, sofern diese kommuniziert werden. Im neuen Leitfaden zielt die erste erzihlgenerierende
Frage nicht mehr auf die Ist-Situation ab, sondern sollte im Sinne eines Riickblickes den Weg
bis zur aktuellen Situation schildern. Die neue zeitliche Abfolge (Vergangenheit-Gegenwart-
Zukunft) hat sich in den weiteren Interviews bewihrt. Zusitzlich wurde fiir die Interviews
mit den Jugendlichen ein Zeitstrahl entwickelt, mit dem Ziel, das abstrakte Reden tiber Zeit
bildlich zu veranschaulichen. Die Leitfanden fur die zweite und dritte Erhebungsphase verfolg-
ten zwei Ziele: Zum einen sollten die Teilnehmer*innen im Sinne des Langsschnittes tiber die
Vorkommnisse seit dem letzten Interview erzihlen. Durch die parallel stattfindende Datenaus-
wertung konnten zum anderen erste theoretische Annahmen und Nachfragen in den weiteren
Interviews erortert werden.

Die Leitfaden fir die Interviews mit den Jugendlichen und den Eltern waren inhaltlich iden-
tisch. Kleine Anderungen gab es lediglich bei den Formulierungen. Der Leitfaden diente mir
in allen Erhebungsphasen zur Orientierung, was nicht gleichbedeutend mit dem Beharren auf
die im Leitfaden vorgegebene Abfolge der Themen ist. In erster Linie habe ich mich an den
Erzahlungen der Befragten orientiert und ausgehend von deren Themen weitere Nachfragen
gestellt. So war es dann auch moglich, dass eine Person gleich zu Beginn des Interviews auf ein
Thema zu sprechen kam (wie ,Zukunftspline®), das laut Leitfaden fiir das Ende des Interviews
angedacht war.

Das Setting zur Befragung wurde in allen Erhebungsphasen von den Teilnehmer*innen gewihle.
Es bestand die Moglichkeit, das Gesprich in den Riumlichkeiten des Instituts fiir Bildungswis-
senschaft (Universitit Wien) oder an einem anderen bevorzugten Ort der Jugendlichen und El-
tern durchzufiihren. Dieses Vorgehen decke sich mit den Anregungen von Buchner (2008, 520)
und Helfferich (2011, 177), die sich dafiir aussprechen, den Proband*innen ginzlich die Wahl
des Interviewortes zu iiberlasen. Dies erfordert von den Interviewer*innen Flexibilitit und kann
dazu fiihren, dass die Interviews an unterschiedlichen méglicherweise weit entfernten Orten statt-
finden. Dem steht der Vorteil gegeniiber, dass die Gespriche an einem Ort gefithrt werden, an
dem sich die Teilnehmer*innen wohl und sicher fithlen (ebd.). Der Grofiteil der von mir durch-
gefithrten Interviews fand in den privaten Riumlichkeiten der Familien statt. Lingere Anfahrts-
wege sind meines Erachtens ein kleiner ,,Preis” fiir das Privileg, dass sich Personen Zeit nechmen
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und mit ihren Erfahrungen die Forschung erst méglich machen. Zudem gilt es zu bedenken, dass
durch Anfahrtswege fiir die Teilnehmer*innen Kosten entstechen kénnen oder eingeschrinkte
Barrierefreiheit eine Anfahrt bspw. mit den 6ffentlichen Verkehrsmitteln erschwert (Griffin &
Balandin 2004, 66). Finden Interviews in den privaten Riumlichkeiten statt, verhilt man sich als
Wissenschaftler*in in vielen Aspekten wie ein Gast, indem man z.B. ein Gastgeschenk mitbringt.
Gleichzeitig entspricht man dieser Rolle wieder nicht, da die Einladung fremdinitiiert ist und ein
belangloser, privater Austausch nicht Grund des Treffens ist (Stalker 1998, 9).

Abschlieend gilt es noch die Frage nach der Art und Weise der Aufnabhme zu kliren, ob die
Interviews bspw. elektronisch mit einem Audiogerit aufgezeichnet werden sollen. Die Beschif-
tigung mit dieser Fragestellung verdeutlicht den Unterschied zwischen objektivistischer und
konstrukeivistischer Grounded Theory. Glaser vertritt die Ansiche, dass eine technische Auf-
nahme der Interviews, etwa durch Tonbandgerite, nicht notwendig ist und pladiert stattdessen
fiir das Mitschreiben von Notizen wihrend des Interviews. Notizen sollen Forscher*innen davor
bewahren, sich in Details zu verlieren (Charmaz 2014, 91). Charmaz (2014, 91) hat diese Tech-
nik zunichst fiir ihre Dissertation angewandp, spricht sich Jahre spiter in ,,Constructing Groun-
ded Theory” aber dagegen aus: ,But notes could not sufficiently preserve the participants’ tone
and tempo, silences and statements, and the form and flow of questions and responses. My notes
not only missed many situational details, but also much of the construction of the interview*.
Gerade in einem grofieren Forschungsprojekt, das zudem lingsschnittlich orientiert ist, sche
ich den Vorteil von Audioaufnahmen darin, dass man sich die Aufnahmen mehrfach — auch
Jahre spiter — anhoren und zusitzlich die genannten Aspekte wie Sprechtempo und Stimmlage
analysieren kann. Daher wurden mit Zustimmung der Teilnehmer*innen die Interviews mit
Tonband aufgezeichnet (niheres siche Kapitel 5).

Nach den Interviews: Post-Skripts und Transkription

Unmittelbar nach dem Gesprich habe ich im Biiro von allen Interviews ein Post-Skript verfasst.
Ein Post-Skript, auch Interviewprotokoll genannt, dient der Rekonstruktion der Interviewsitu-
ation sowie der Selbstreflexion (Charmaz 2014, 91; Helfferich 2011, 158). In diesem Dokument
werden Angaben zur interviewenden und erzihlenden Person sowie die Rahmenbedingungen
des Interviews (wie Ortlichkeit, Dauer, etc.) schriftlich festgehalten (Helfferich 2011, 193). Das
Post-Skript ist vertraulich zu behandeln und dient der eigenen Dokumentation im Forschungs-
prozess. Die Funktion besteht nach Helfferich (2011, 193) darin, ,,Stichworte zur Interview-
atmosphire und zur besonderen personalen Bezichung zwischen interviewender Person und
Erzahlperson festzuhalten: Dadurch wird es méglich, nach lingerem zeitlichem Abstand wie-
der in die damalige Interviewatmosphire einzutauchen. Ein Post-Skript kann zudem vorteilhaft
sein, wenn das Interview nicht selbst erthoben worden ist und etwa Umgebungsgeriusche nur
durch das Post-Skript zuordbar sind. Als Vorlage fiir die eigenen Interviewprotokolle diente das
Beispiel von Helfferich (2011, 201), das ich um Aspekte, wie Eisbrecher-Frage, Wetter, Uhrzeit,
Sitzanordnung, etc., erginzt habe.

Das Verfassen von Transkriptionen, sprich die Verschriftlichung der Audioaufnahmen, ist ein
essentieller Schritt im Forschungsprozess. Dabei gilt es folgendes zu bedenken bzw. zu reflektieren:
Die Transkription ist bereits der erste Schritt der Interpretation. Denn es sind die Forscher*innen,
die dariiber entscheiden, ob bspw. ein Ausdruck in die Transkription als betont oder unbetont
aufgenommen wird. Die Transkription der gefiihrten Interviews erfolgte in Anlehnungan die von
Dausien (1996, 615) vorgeschlagenen Transkriptionsrichtlinien fiir narrative Interviews (siche
Anhang, S. 294). Kurze Pausen sind durch eine Abstufung mit Bindestrichen markiert (-, --, ---),
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withrend sekundenlange Pausen als Zahl in Klammer genannt werden, bspw. (1) als Zeichen fiir
eine Pause in der Dauer von einer Sekunde. Phonetische Dehnungen sind mit dem Zeichen ,,=*
gekennzeichnet (z.B. Nei=n), wihrend betonte Wérter unterstrichen und Wortabbriiche als
solche mit einem Unterstrich verdeutlicht werden (z.B. Dank_). Kommentierungen werden in
Klammer kursiv geschrieben, z.B. (lachend). Durch diese Transkriptionsrichtlinien soll die Inter-
viewsituation bestméglich rekonstruiert werden. Im Gegensatz zu den Vorgaben habe ich in den
Transkriptionen orthographische Satzzeichen, wie Beistrich, Doppelpunkt und Anfiithrungszei-
chen, fiir die Markierung einer wortlichen Rede angefiigt. Der Wortlaut wurde natiirlich keines-
falls geandert, wenngleich dies grammatikalisch inkorrekte Sitze bzw. Satzteile zur Folge hatte.
Alle Gespriche wurden in Dialeke gefithrt. Im Zuge der Transkription wurden die dialektalen
Aussagen in die deutsche Hochsprache iibertragen. Im Sinne der Anonymisierung erachte ich
diesen Schritt als essentiell, da dialektale Firbungen als Personenmerkmal das Wiedererkennen
erleichtern kénnen. Insbesondere beim Beforschen einer kleinen und vulnerablen Zielgruppe
erscheint mir dieser Aspeke wichtig (vgl. Kapitel 5 Forschungsethik).

4.4.5 Datenauswertung: Grounded Theory Coding

Das gesamte Forschungsprojekt ist von der konstruktivistischen Grounded Theory gerahmt,
weswegen auch die Auswertung des qualitativen Datenmaterials nach den Schritten des Groun-
ded Theory Codings erfolgt — im Speziellen nach den beiden von Charmaz (2014, 109) emp-
fohlenen Kodierschritten initial coding sowie focused coding. Grounded Theory Methoden
kennzeichnen sich durch die Parallelitit von Erhebung und Auswertung aus. Dies bewirke eine
wertvolle gegenseitige Beeinflussung (Charmaz 2005, 508) und unterstiitzt Forscher*innen
dabei, tiefer in das Forschungsproblem einzutauchen (Charmaz 2014, 118). Grounded theo-
rists sprechen sich daher gegen die strikte Trennung von ,data-collection and analysis phases of
research” (Charmaz & Bryant 2008, 374) aus. Die im Forschungsprozess stattfindende Gleich-
zeitigkeit schriftlich wiederzugeben ist jedoch aufgrund der unterschiedlich verfolgten Logiken
von Forschen und Schreiben ein schwieriges Unterfangen. Im Bewusstsein dessen bediene ich
mich der linearen Darstellung der einzelnen Kodierschritte, wie sie Charmaz’ (2014) zentralem
Werk ,,Constructing Grounded Theory” zu entnehmen ist. Als erster Auswertungsschritt wird in
den folgenden Kapiteln initial coding, gefolgt von focused coding und theoretical coding vorge-
stellt. Neben einer inhaltlichen Beschreibung der einzelnen Kodierschritte soll die Umsetzung
der einzelnen Auswertungsschritte transparent gemacht werden, indem Beispiele aus der eige-
nen Forschung angefiihrt werden.

4.4.5.1 Initial coding: Aufbrechen des Datenmaterials

Die Logik einer Grounded Theory Kodierung unterscheidet sich deutlich von jener mit einer quan-
titativen Logik. Kodes und Kategorien entstehen aus den Daten und werden nicht als vorab formu-
lierte ,,preconceived categories or codes (Charmaz 2014, 114) an das Datenmaterial herangetragen.
Die Kodes werden den Daten angepasst und nicht die Daten in vorgefertigte Kodes gezwingt (ebd.,
120). Grounded Theory Coding ist somit cine spezielle Art des qualitativen Kodierens, bei der
Kodes, Kategorien und spiter die Theorie aus den Daten selbst generiert werden (Charmaz 2005,
509). Grounded Theorists verwenden jedoch verschiedene Terminologien, um die Phasen der Aus-
wertung zu beschreiben (Birks & Mills 2011, 94). Wihrend Glaser (1978) von open coding und
selctive coding spricht, unterscheiden Corbin und Strauss (2008, 2015) oper coding von axial coding.
Charmaz (2014) wiederum wihlt die Bezeichnungen #nitial und focused coding. Gemeint ist in all
diesen Varianten die Orientierung am Datenmaterial wihrend der Analyse — vor allem in der ers-

83



84

Die konstruktivistische Grounded Theory als methodologischer Rahmen

ten Phase des Kodierens (Biicker 2020, [10]), in der das Datenmaterial aufgebrochen werden soll.
Coding ist ein zentraler Schritt am Weg zur Theoriebildung (Urquhart 2013, 41). Doch was ist
damit genau gemeint? Mit Kodieren, also coding, wird ein Vorgang bezeichnet, bei dem einzelne
Datensegmente mit einem Label, einer Bezeichnung, versehen werden. Dieses Label fasst das ausge-
wihlte Datensegment inhaltlich zusammen bzw. kategorisiert es (Charmaz 2014, 111).

Der Kodiervorgang ist ein zentraler Baustein fiir die Theorieentwicklung. Charmaz (2014, 113)
bezeichnet coding auch als Knochen (,,bones®) der Analyse, die zu einem wertvollen analytischen
Arbeitsskelett (,working skeleton®) werden. Durch den Kodiervorgang gehen Forscher*innen
tiber allgemeine Aussagen hinaus und arbeiten stattdessen den analytischen Sinn der Erzihlungen
heraus (ebd., 111). Kodieren wird so zum entscheidenden Bindeglied zwischen Datenerhebung
und der Grounded Theory, welche die Daten erklirt. Denn ,,[t]hrough coding, you define what
is happening in the data and begin to grapple with what it means“ (ebd., 113). Wie umfangreich
kodiert wird, hingt nach Charmaz (2014, 128) von verschiedenen Faktoren ab, wie Art der Daten,
Level der Abstraktion, Ziel der Untersuchung oder Stand des Forschungsprozesses. Generell las-
sen sich drei Arten des Kodierens unterscheiden: word-by-word, line-by-line und incident-with-
incident coding (ebd., 133). Die Entscheidung fiir eine dieser Arten des Kodierens gilt es von den
Forscher*innen begriindet zu treffen und transparent zu machen, denn ,,[t]he size of the unit of
data to code matters® (ebd., 124). Die Art des Kodierens kann wihrend des Analysiervorgangs
geindert werden, ist jedoch gleichfalls im Sinne der Transparenz offenzulegen. Word-by-word
coding meint, dass jedes Wort mit einem Label versehen wird (ebd., 124), wihrend bei line-by-line
coding eine grofiere Dateneinheit in den Blick genommen wird. Lize meint aber nicht einen voll-
stindigen und grammatikalisch korrekten Satz, sondern eine Zeile des Transkripts. Demnach wird
Zcile fiir Zeile des Transkripts von den Forscher*innen analysiert. Dieses Vorgehen soll zusitz-
lich helfen, das Datenmaterial aufzubrechen, indem sich die Forscher*innen von der Satzstruk-
tur losen. Das ist vor allem dann vorteilshaft, wenn — wie in meinem Fall — Forscher*innen die
Daten selber erhoben haben und ein Wissen tiber den gesamten Inhalt des Transkripts besteht.
Durch die Fokussierung auf die jeweilige Zeile wird das Datenmaterial aufgebrochen, wodurch die
oftmals schon bekannten Inhalte in einem neuen Licht erscheinen. Der Vorgang des Kodierens
unterstiitzt Forscher*innen dabei, iiber das Datenmaterial auf neue Weise nachzudenken, die sich
deutlich von der Sichtweise der Befragten unterscheiden kann (ebd., 133). Besondere Bedeutung
misst Charmaz (2014, 127) hier dem line-by-line coding zu. Diese Art des Kodierens bewahrt
Forscher*innen davor, Ansichten und Aussagen der Teilnehmer*innen ohne Hinterfragen zu iiber-
nehmen. Denn Grounded Theory Coding im Allgemeinen, aber vor allem das line-by-line coding,
fithrt zu einem tieferen Verstindnis der untersuchten Phinomene (ebd., 136), 6ffnet den Blick
fiir implizite Bedeutungen und unterstiitzt Forscher*innen dabei, offen gegeniiber den Daten zu
bleiben und die verschiedenen Nuancen wahrzunehmen (ebd., 121-125). Die nichst gréfiere Ein-
heit nach Wort und Zeile ist das Kodieren nach Ereignis, das sog. incident-with-incident coding.
Oftmals werden im Zuge des Kodierens Ereignisse miteinander verglichen, indem nur diese niher
mit bspw. line-by-line coding analysiert werden (ebd., 128). Unabhiingig von der Art des Kodierens
(word, line, incident) werden durch das coding zwei Kriterien erfiille, um Grounded Theory Ana-
lyse abzuschlieflen: Passung (fit) und Relevanz (relevance):

“Your study fits the empirical world when you have constructed codes and developed them into cate-
gories that crystallize participants’ experience. It has relevance when you offer an incisive analytic
framework that interprets what is happening and make relationships between implicit processes and
structures visible” (ebd., 133).



Methoden der Grounded Theory

Durch initial coding werden primir zwei Ziele verfolgt: Zum einen dient es dazu, das Daten-
material in seine Komponenten aufzubrechen (ebd., 113). Zum anderen wird die Forschung
bereits in einem frithen Stadium in eine analytische Richtung gelenkt und die Forscher*innen
beim Einnehmen einer analytischen Haltung unterstiitzt (ebd., 136), indem gezielt analyti-
sche Fragen an das Datenmaterial gerichtet werden. Initial coding ist eng mit der Forderung
»stop and ask analytic questions* (ebd., 109) verbunden. Eine der zentralsten Fragen findet
sich bereits im Ursprungswerk von Glaser und Strauss (1967) und lautet: ,What the hell is
going on here?“ Die scheinbar so simple Fragestellung hat sich fiir mich in der Analyse als
hilfreich erwiesen. Ich wurde dazu angehalten, Daten nicht oberflichlich zu betrachten, son-
dern den Blick auf die Metaebene zu richten. Weitere analytische Fragen bezichen sich auf
die Perspektive (,,From whose point of view ), die Intention (,What do the data suggest?“)
sowie die dahinterstehenden Aktionen und Prozesse (Charmaz 2014, 116). Das Eruieren von
actions und processes im Datenmaterial ist eine zentrale Forderung von Charmaz (2014, 127)
und wird durch folgende Fragen unterstiitzt: ,What process(es) is at issue here? How can I
define it? How does this process develop? How does the research participant(s) act while
involved in this process?“ Das Stellen von kritischen Fragen ist nicht als Infragestellen der
Teilnehmer*innen und deren Aussagen zu verstehen, aber ,being critical forces asking your-
self questions about your data“ (ebd.).

Die fiir die Datenerhebung so bedeutsame Interaktion wird in der Analyse fortgesetzt, besteht
nun aber zwischen Forscher*in und Datenmaterial (Charmaz 2011b, 101). Die Interaktion
wird durch die Aufforderung, aktiv zu kodieren, fortgesetzt. Creswell (2012, 429) spricht des-
halb von ,active codes®, deren Kennzeichen die Verwendung von Gerunds (ing-Formen) ist.
Charmaz (2014, 124) bemingelt, dass viele Forscher*innen offen kodieren, jedoch Gerunds,
wie von der Konstruktivistin gefordert, nicht verwenden. Bereits Glaser zeigt, dass durch coding
with gerunds Prozesse in den Daten sichtbar werden. Wihrend wir durch Gerunds ein besseres
Gefiihl fiir die actions und processes erhalten (z.B. describing), verwandeln Nomen die actions
in topics (z. B. description) (ebd., 120). In der deutschen Sprache kann man diese grammatikali-
sche Form am besten mit der Verwendung von Verben vergleichen. Anstatt beispielsweise von
»~Hundephobic“ zu sprechen, wiirde man den Kode ,,sich vor Hunden fiirchten® verwenden.
Der Unterschied zeigt sich in der eingenommenen Perspektive: Ein themenorientiertes Kodie-
ren erfolgt cher aus einer Auflenperspektive, wohingegen ein Kodieren orientiert an gerunds,
actions sowie processes zur Wiedergabe der Innenperspektive fithrt (ebd., 121). Das Erforschen
von Aktionen und Prozessen ist in der konstruktivistischen Grounded Theory zentral. Prozesse
sollen untersucht und Aktionen deutlich gemacht werden, um so zu einem abstrakten und inter-
pretativen Verstindnis der Daten zu gelangen (ebd., 16). Die Perspektive der Teilnehmer*innen
kann zusitzlich durch sog. i vivo codes direkt wiedergegeben werden. Gemeint ist hiermit ein
Kode, der wortwértlich dem Transkript entnommen wird. Indem i vivo codes die Sprache der
Befragten abbilden, dienen sie als ,,symbolic markers of participants’” speech and meanings*
(ebd., 134). Wie alle Kodes stehen auch iz vivo codes nicht fiir sich alleine, sondern miissen in
die Theorie entsprechend integriert werden (ebd.).

In ,,Constructing Grounded Theory” bedient sich Charmaz (2014, 137) der Metapher des Spie-

lens, um den Kodiervorgang niher zu erldutern:

“Grounded theory coding is part work but it is also part play. We play with the ideas we gain from
the data. We become involved with our data and learn from them. Coding guides us in viewing data.
Through coding we make discoveries and gain a deeper understanding of the empirical world.”
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Diesem Vergleich kann ich sehr viel abgewinnen. Kodieren macht (zumeist) Spaf, gleichzeitig
miissen dhnlich wie bei einem Spiel bestimmte Spielregeln eingehalten werden. Kodieren ist ein
kreativer Vorgang, der unter Einhaltung vorgegebener Regeln zu erfolgen hat. Die Kodierregeln,
von Charmaz (2014, 120) ,,A code for coding® genannt, kénnen der folgenden Tabelle ent-
nommen werden. Durch eine Orientierung an diesen Regeln soll die Feststellung von Urquhart
(2013, 35) fiir die eigene Forschung entkriftet werden, wonach Grounded Theory zwar coding
beinhaltet, coding aber nicht immer den Vorgaben der Grounded Theory entspricht.

Tab. 3: Kodierregeln nach Charmaz (2014)

Kodierregeln nach Charmaz (2014)

¢ Remain open

Es gilt cine offene Haltung gegeniiber allen méglichen theoretischen
Richtungen und Lesarten einzunechmen. Die Offenheit im initial coding
soll das Denken anregen und zu neuen Ideen fithren (ebd., 114 & 117).
Wenngleich Offenheit im initial coding gefordert wird, so gilt es im Sinne
von ,stick closely to the data“ (ebd., 116) Annahmen oder Lesarten
immer wieder an den Daten zu belegen.

o Stick closely to the data

Move quickly through
the data

Die Forderung ,,Move quickly through the data“ (ebd., 120) soll
Forscher*innen davor bewahren, zu lange an einer Zeile zu verweilen und
die Spontanitit beim Kodieren zu verlieren (ebd., 113).

Keep your codes simple
and short

Die verwendeten Kodes sollten so einfach, direkt und kurz wie moglich
verfasst werden (ebd., 113 & 120).

Keep your coding
through comparison
interactive

Das geforderte stindige Vergleichen von Kodes mit Kodes usw. soll
Forscher*innen bei der Interaktion mit dem Datenmaterial unterstiitzen

(cbd., 115-116).

Look for implicit action
and meanings

Eine zentrale Forderung ist das Analysieren von ,,implicit action and
meanings” (ebd., 125) anstelle von Themen und Strukturen (ebd., 15).

Construct your codes
out of the data

Kodes und Kategorien sind nicht vorgefertigt, sondern werden von den
Forscher*innen aus dem Datenmaterial konstruiert (Charmaz 2005, 509;
Charmaz 2014, 116).

Refine your codes if
necessary

Im Sinne der Flexibilitit konnen Kodes im Bedarfsfall iiberarbeitet bzw.
umformuliert werden (ebd., 115).

Das Befolgen der hier genannten Regeln klirt die Frage nach dem Wie des Kodierens. Offen
bleibt noch die Fragen nach dem Wozu, zu welchem Zweck die Grounded Theory Methoden
in der eigenen Forschung angewandt werden. Urquhart (2013, 55) unterscheidet diesbeziiglich
zwei Anwendungsméglichkeiten mit dem Ziel (a) der Entwicklung einer Theorie oder (b) der
Analyse des Datenmaterials. Die Dissertation zielt auf Ersteres ab und beabsichtigt somit die
Generierung einer Theorie. In diesem Sinne gilt es tiber das deskriptive Level hinauszugehen
(Birks & Mills 2011, 113) und Erklirungen fiir die untersuchten Phinomene anzubieten (ebd.,
16). Die Theorie kann dem konstruktivistischen Denken folgend dabei nicht losgeldst von den
Forscher*innen gedacht werden. Es sind die Sichtweisen der Forscher*innen, welche die Inter-
pretation des Datenmaterials beeinflussen (Charmaz 2014, 239). Die Grounded Theory — so
koénnte man sagen — ist nicht nur grounded (verankert) im Datenmaterial, sondern auch in den
Forscher*innen.
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Beispiel: initial coding

Da die qualitativen Daten mittels intensive interviewing im Lingsschnitt erhoben werden,
ist ein ,mehrdimensionales Auswertungsverfahren (Dreier, Leuthold-Wergin & Liiddemann
2018, 156) notwendig, welches die Komplexitit eines lingsschnittlichen Designs beriicksich-
tigt. Mit dem von Charmaz (2014) vorgeschlagenen Kodierverfahren ist es méglich, die Fille
im Querschnitt, also zum jeweiligen Erhebungszeitpunke, sowie mit Blick auf den gesamten
Erhebungszeitraum zu analysieren (Dreier, Leuthold-Wergin & Liidermann 2018, 156). Bei der
Analyse habe ich mich dazu entschieden, die Interviews (a) fallweise und (b) im Querschnitt
zu kodieren. Zunichst wurden alle Interviews der Jugendlichen fir die erste Erhebungsphase
kodiert, gefolgt von der Analyse der Elterninterviews. Es folgte die Auswertung der Interviews
fiir die zweite und dritte Erhebungsphase nach demselben Muster. Dadurch war es méglich im
ersten Schritt der Kodierung, dem initial coding, die jeweiligen Perspektiven im Langsschnitt
zu beriicksichtigen. Charmaz (2014, 136) spricht sich dafiir aus, stets das gesamte Transkript
zu kodieren. Andernfalls besteht die Gefahr, dass Ideen oder Erkenntnisse, die sich aus dem
Zusammenhang des gesamten Transkriptes ergeben kénnen, verborgen bleiben. Aus diesem
Grund wurden alle 32 Interviews durchgingig miztels line-by-line coding und mit Hilfe com-
puterunterstiitzter Datenauswertung analysiert, die nach Gartz (2012, 39) neben Forschungs-
werkstitten eine hilfreiche Unterstiitzung im Forschungsprozess ist. Die computerunterstiitzte
Datenanalyse fand in der qualitativen Sozialforschung lange Zeit wenig Beachtung, ist fiir viele
qualitative Forscher*innen mittlerweile aber zu einem fixen Bestandteil des Analyseprozesses
geworden (Kuckartz 2010, 9). Das Kodieren erfolgt jedoch weiterhin von den Forscher*innen,
weshalb die Software, trotz aller Vorteile, keine ,analytic solution itself“ (Birks & Mills 2011,
101) ist. Als digitale Form der Unterstiitzung wurde ATLAS.ti 8 gewihlt, das neben MAXQDA
ein beliebtes Analyseprogramm im deutschsprachigen Raum ist (Kuckartz 2010, 8). Im ersten
Schritt, initial coding, war das Auswertungsprogramm ecine Arbeitserleichterung.

Fiir jedes Interview wurde in ATLAS.ti eine sog. ,Hermeneutische Einheit“ gebildet, in der alle
wesentlichen Dokumente (z.B. Primirquelle, Datenmaterial, Memos) als analytische Einheit
abgespeichert wurden (Mithlmeyer-Mentzel 2011, [3-4]). Nachdem das Transkript in die Her-
meneutische Einheit eingespielt wurde, konnten Kodes zu den entsprechenden Textstellen hin-
zugefiigt werden. Zudem war es ein Einfaches, zu einzelnen Textstellen, erginzende Memos
oder Erklirungen anzufiigen. Die digitale Software unterstiitzte mich vor allem bei der Orga-
nisation der Daten und half mir im Zuge des initial codings den Uberblick zu behalten. Kurz
nach Beginn der Analyse zeigten sich erste Nachteile einer computerunterstiitzten Analyse. Die
ersten Interviews habe ich noch mit der Version ATLAS.ti 7 ausgewertet. Da ich die Dokumente
falsch abgespeichert habe, konnte ich nach einem erforderlichen Update auf ATLAS.ti 8 nicht
mehr auf die alten Dokumente zugreifen. Ich stellte bereits in einer frithen Phase des Auswer-
tens fest, dass das Auswertungsprogramm alleine fiir mich nicht ausreichend ist. Es fehlte mir
das Arbeiten am und mit dem Papier, weswegen ich begann, meine Gedanken zu Interviews
bzw. Verbindungen zu anderen Interviews auf einem Papier festzuhalten. Gefiihlt wurde ich
freier und kreativer im Denken, sobald ich begann, mit Bleistift meine Gedanken auf Papier zu
bringen. Ferner vermisste ich bei der vielen Computerarbeit die Arbeit am Papier, weswegen ich
mich frithzeitig entschied, beim zweiten Auswertungsschritt nicht mehr auf ATLAS.t, sondern
auf die ,althergebrachten Paper-and-pencil Techniken® (Kuckartz 2010, 13) zuriickzugreifen
(siche ausfithrlicher Kapitel 4.4.5.2.).

Als Orientierung beim computerunterstiitzten ersten Auswertungsschritt diente mir Zine-by-
line coding, wobei jede Zeile des Transkripts (nicht zu verwechseln mit einem vollstindigen
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Satz) mit einem oder mehreren Kodes versehen wurde. Im Durchschnitt wurden pro Interview
achtzehn Seiten kodiert. Die Anzahl der inital codes variert meiner Einschitzung nach von ca.
300 bis 800 Kodes pro Interview. Wie von Birks und Mills (2011, 96-97) angesprochen, machte
ich die Erfahrung, dass mit Fortgang der Forschung abschnittsweise von line-by-line zu incident-
with-incident coding gewechselt wurde. Die Flexibilitit der Grounded Theory Methoden lasst
dies, wie auch das Uberarbeiten von Kodes, zu. Die folgende Tabelle 4 zeigt einen Interviewaus-
schnitt (linke Spalte) mit den dazugehérigen Kodes (rechte Spalte), wobei sich das line-by-line
coding eben nicht auf den vollstindigen Satz, sondern die Linie im Transkript bezieht. Am Bei-
spiel wird ersichtlich, dass pro /ine auch mehrere Kodes vergeben werden kénnen und dass ich
am Ende jedes inital code die Interviewkodierung angefiigt habe. Vor allem im Fortlauf der Aus-
wertung (focused coding) erwies sich dieser Schritt als niitzlich, wenn Kodes aus verschiedenen
Interviews zu Kategorien zusammengefasst werden. Durch die angefiigte Interviewkodierung
konnten einzelne Kodes den entsprechenden Interviews (Person, Erhebungsphase) zugeordnet
und der Uberblick iiber die Datenmenge beibehalten werden.

Tab. 4: Beispiel initial coding

Interviewsequenz inital codes

Also es ist auch sehr ein

schr spannendes --- &=hm Entwicklung von Entwicklung bei sich selber feststellen
meiner Seite (P02_02_Em_I13)
neue Erfahrungen machen (P02_02_Em_I13)

her, dass ich mich so um so wenig kitmmern/muss ~ sich wenig kiimmern miissen (P02_02_Em_I13)

(lachend)/, also es ist s=uper, ja. Also ich merk so oft zunchmende Passivitit als neue Erfahrung sehen
(P02_02_Em_113)
einmal so: Ah= oh, hab‘ ich jetzt was vergessen? von abnehmender Eigenaktivitit irritiert sein

(P02_02_Em_I13)

Leitend fiir das Kodieren waren fiir mich die oben niher ausgefiihrten analytischen Fragen. Vor
allem die Frage ,What is happening in these data?* (Charmaz & Bryant 2008, 375) hat mich
dabei unterstiitzt, tiefer in das Datenmaterial einzutauchen. Wie am Beispiel zu sehen ist, sind
die Kodes aktiv, mit Blick auf actions and processes, formuliert. Fiir die englische Sprache emp-
fichle Charmaz (2014) hierfiir die Verwendung von Gerunds, fiir die deutsche Sprache erachte
ich den Gebrauch von Verben als sinnvoll. Im Bedarfsfall wurden 7% vivo codes verwendet, die
in der Analyse unter Anfiihrungszeichen geschrieben wurden, um so zu verdeutlichen, dass das
Gesagte direkt aus dem Datenmaterial stammt.

Ein Muss wihrend des gesamten Forschungsprozesses ist das Schreiben von Memos, das memoing
(Charmaz 2014, 19). Memos sind ein fundamentaler und nicht zu vernachlissigender methodi-
scher Baustein (Birks & Mills 2011, 40). Indem sie Forscher*innen ab einem frithen Auswertungs-
stadium zur Analyse zwingen, wird die Interaktion mit dem Datenmaterial gesteigert (Charmaz
2014, 162): ,In short, memo-writing provides a space to become actively engaged in your mate-
rials, to develop your ideas [...]“ (ebd., 162-163). Birks und Mills (2011, 10) bezeichnen Memos
als ,written records of a researcher’s thinking during the process of undertaking a grounded theory
study: Daher variieren sie hinsichtlich Intensitit, Linge, Gegenstand, etc. Memos konnen tiber viel-
faltige Themen verfasst werden, die im Zusammenhang mit der Analyse als relevant erscheinen, und
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bieten zudem Raum fiir aufkommende Gefiihle oder Reflexionen (Birks & Mills 2011, 42; Char-
maz 2014, 162). Mit Fortgang der Forschung sollen Memos analytischer werden und die Konstruk-
tion theoretischer Kategorien unterstiitzen (Charmaz 2014, 162), was nach Charmaz und Bryant
(2008, 375) mit einer Erhéhung des theoretischen Levels einhergeht. Wihrend in der eigenen
Forschung zunichst vorwiegend deskriptive Memos verfasst wurden, entwickelten sich diese im
Jfocused coding zu analytischen Memos weiter. Wie der Name andeutet, haben deskriptive Memos
einen beschreibenden Charakter und sind als ,.informal analytic notes” (Charmaz 2014, 162) fiir
die Weiterentwicklung von Kodes zu Kategorien sowie von Kategorien zu einer Theorie essentiell.

Beispiel fiir ein deskriptives Memo
sich an Normalitiit orientieren

Die Orientierung an Normalitit, dem Normalen, zeigt sich mit Blick auf das Reden iiber Kinder, die
Schule oder die Zukunftserwartungen. [...]. Durch die eigene erlebte ,normale” Schulbiographie kén-
nen Eltern ohne Behinderung bei der Bildungsbiographie ihrer Kinder mit Behinderung nicht auf
eigene Erfahrungen zuriickgreifen. Anders verhilt es sich teilweise bei Eltern mit Behinderung, obwohl
hier differenziert werden muss. Miitter mit Behinderung kénnen auf eigenes Wissen im Umgang mit
der Behinderung zuriickgreifen. Sie haben Handlungsstrategien entwickelt, die sie den Kindern vermit-
teln wollen. Haben Eltern keine Hohere Schule besucht, konnen sie ebenso wenig wie die Eltern ohne
Behinderung auf eigenes Wissen/auf eigene Erfahrungen zuriickgreifen.

Wihrend des gesamten Forschungsprozesses wurden zudem reflexive Memos verfasst. Vor allem
der Hinweis von Charmaz (2014, 181), dass Memos privat sind und nicht mit anderen geteilt
werden miissen, erlaubte es im Sinne der Reflexivitit, aufkommende Gefiihle beim Kodieren
ungeschont niederzuschreiben und theoretische Vorrannahmen zu hinterfragen. Der kritische
Umgang mit dem eigenen Vorwissen ist fiir Konstruktivist*innen wesentlich. Als Konstrukeivis-
tin gilt fiir Charmaz (2014, 114) der Grundsatz: ,,[N]o research is neutral“. Demnach kann die
Analyse und in der Folge die Theorie nicht neutral sein. Vielmehr sind die einzelnen Schritte in
der Forschung durch soziale Prozesse konstruiert (Charmaz 2005, 510-511). Kodieren gemifd
der konstruktivistischen Grounded Theory bedeutet, sich der eigenen Konstruktionsleistung im
Forschungsprozess bewusst zu sein. Als Forscher*innen konstruieren wir die Kodes. Es ist unser
Blick auf das Datenmaterial, der sich in der Benennung der einzelnen Kodes widerspiegelt:

“We construct our codes because we are actively naming data [...]. We may think our codes capture the
empirical reality. Yet it is our view: we choose the words that constitutes our codes. Thus we define what
we see as significant in the data and describe what we think is happening” (Charmaz 2014, 115).

Damit nimmt Charmaz (2014) eine andere Position ein, als in den urspriinglichen Grounded
Theory Regeln beschrieben. So spricht sich Glaser fiir ein coding aus, das ohne Vorannahmen
stattfindet. In Ubereinstimmung zu Glasers Position pladiert Charmaz fiir ein offenes Kodieren,
das jedoch nicht losgelost von den Forscher*innen gedacht werden kann. Die Autorin schliefit
sich der von Dey (1999, 251) getitigten Kritik an Glaser und Strauss (1967) an, wonach eine
offene Haltung beim Kodieren nicht mit einem leeren Kopf gleichzusetzen ist (Charmaz 2014,
117). Daher bedarf es einer reflexiven Haltung als Forscher*in. Memos erméglichen den erfor-
derlichen interaktiven Raum fiir Gesprache mit sich selbst, den Daten sowie eigenen Gedan-
ken (ebd., 162). Reflexion ist ein essentieller methodischer Baustein in der kostruktivistischen
Grounded Theory und kann sich auf verschiedene Aspekte bezichen. Das folgende Beispiel
zeigt etwa, wie meine soziale Stellung (Forscherin mit akademischem Hintergrund) Anlass fiir
ein reflexives Memo wurde.
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Beispiel fiir ein reflexives Memo
Forscherin mit Titel sein

[...] Im Interview wird Kritik an Personen mit Titeln geiibt — zu dieser Gruppe zihle auch ich. Zum
zweiten Mal begegnet mir im Interview der Vorwurf, dass Menschen mit Titel sich fir etwas Besseres
halten; Kritik an den vielen Titeln in Osterreich, dem Titelwahnsinn. Ich fithle mich teilweise direke
angegriffen und es entsteht bei mir der Eindruck, als misste ich mich fiir meine Titel schimen, mich
dafiir entschuldigen oder kleinmachen. [...] Welche Projektionsfliche bin ich fiir die Eltern? Ich, die
Forscherin von der Universitit, die ihre Dissertation schreibt und mit den Eltern tiber die Bildungsmaég-
lichkeiten ihrer Kinder mit Behinderung spricht — Bildungsméglichkeiten, die als begrenzt beschrieben
und bei vielen Eltern jenseits von Hoherer Bildung und Hochschulstudium gesehen werden. Reprisen-
tiere ich einen Bildungsweg, der fiir die eigenen Kinder nicht moglich ist. Findet hier eine Kategorisie-
rung statt, im Sinne von ,Mensch mit Titel“ sein? [...]

4.4.5.2 Focused coding: Entwickeln von Kategorien

Durch das initial coding entsteht fiir jedes Interview eine Liste von Kodes. Die darauffolgende
zweite Phase des Analysierens bezeichnet Charmaz (2014, 113) als ,,selective phase“. Nun geht
es darum, diese Liste an nitial codes zu tiberarbeiten — ,,[to use the] mose significant or frequent
initial codes to sort, synthesize, integrate, and organize large amount of data“ (ebd., 113). Es gilt die
Fiille an Kodes zu sortieren und eine Auswahl vorzunchmen (ebd., 137). Doch wie erfolgt die Aus-
wahl der Kodes? Focused codingverlangt von Forscher*innen eine Entscheidung dariiber zu treffen,
welche initial codes die grofite analytische Kraft haben, um die Daten vollstindig zu kategorisieren
(ebd., 138). Das sind nach Charmaz (2014, 138) jene Kodes, die hiufiger vorkommen oder analy-
tischer als andere Kodes sind. Focused coding ist somit mehr als blofles Selektieren. Es meint, sich
darauf zu konzentrieren, was die #nitial codes aussagen und durch stindiges Vergleichen zutage
tritt (ebd., 140). Angesprochen wird hier constant comparison, der Vergleich zwischen Kodes und
Kodes, als ein zentraler methodischer Schritt beim Uberarbeiten der initial codes (ebd., 19).
Durch den ersten Analyseschritt, initial coding, ist ,,a large body of data“ (Birks & Mills 2011,
109) entstanden. Um die Ubersicht in der Datenfiille nicht zu verlieren, habe ich zu jedem Fall
eine ,,Fallmappe® angelegt. Diese Organisationsform hat sich allmahlich in einem Prozess mit
vielfachem Um-/Neusortieren ergeben. Die Entwicklung eines eigenen Organisationsmanage-
ments ist wihrend des focused codings essentiell und wird zurecht von Charmaz (2014, 141) als
»a significant step” bezeichnet. Die Mappe wurde fir jeden Fall angelegt und beinhaltet pro Per-
son und Erhebungsphase die anonymisierten Interviews, eine Liste der izitial codes, die Memos,
meine handschriftlichen Notizen sowie eine grobe Ubersicht iiber die zeitlichen Abliufe im
Interview. Nachdem fiir jedes Interview eine Kodeliste ausgedrucke wurde, galt es diese mit
Blick auf ,,[the] most analytic sense” (ebd., 138) zu iiberarbeiten. Die Entscheidung fiir Kodes
ist als vorldufig zu verstehen. Der flexible Charakter der Grounded Theory erméglicht es, dass
die Auswahl an Kodes riickgingig gemacht werden kann (ebd., 144). Als Hilfestellung dienten
mir folgende von Charmaz (2014, 140-141) formulierten Fragen:

= ,What do you find when you compare your initial codes with data?
* In which ways might your initial codes reveal patterns?

= Which of these codes best account for the data? [...]

= What do your comparisons between codes indicate?

* Do your focused codes reveal gaps in the data?*

Die Durchsicht der Kodes hat frith gezeigt, dass Kodes bestimmten Themenbereichen zuge-
ordnet werden kénnen, wie bspw. Schule, Ubergang oder Zukunft (erste Erhebungsphase der
Eltern). Die Zuweisung von Kodes zu Themen ist aber keine Kategorisierung (Subasi Singh
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2020, 94), sondern ist vielmehr ein hilfreicher Schritt mit Blick auf einen strukturierten
Umgang mit der Datenmenge. Erginzt durch den Vorgang constant comparison entstand eine
iiberarbeitete Liste an initial codes. Beim Uberarbeiten der Kodelisten habe ich nicht mehr auf
das Analyseprogramm ATLAS.ti zuriickgegriffen, stattdessen wurden Kodelisten ausgedrucke
und hindisch bearbeitet. Der Umstieg auf die Papier-und-Stift Methode beeintrichtigt keines-
falls die Qualitit oder Aussagekraft des Analyseergebnisses — wie in folgendem Zitat von Kuck-
artz (2010, 13) deutlich wird: ,,(Fast) alles, was das Computerprogramm macht, lief8e sich auch
mit althergebrachten Paper-and-pencil Techniken realisieren, aber es wiirde um einige Zehner-
potenzen mehr Zeit benétigen: Die Listen an initial codes wurden ausgedrucke und mit Blick
auf die abstraktesten und aussagekriftigsten Codes durch stindiges Vergleichen von Kodes mit
Kodes durchgeschen. In ein Worddokument wurden die initial codes thematisch, nach Erhe-
bungsphase und Perspektive (Jugendliche, Eltern) geordnet, aufgelistet. Davon ausgehend
erfolgte das focused coding, wesentlich unterstiitzt von handschriftlichen Notizen auf einem wei-
en Blatt Papier. Dadurch konnte die Analyse nach und nach auf ein héheres Abstraktionslevel
gebracht werden, da bspw. Gedankenblitze im Sinne des abduktiven Verstindnisses verstirke
auftraten. Dieses Vorgehen hat sich fiir mich als niitzlich erwiesen, um eine Kontrolle tiber die
Daten zu haben, gemif§ dem Motto von Charmaz (2014, 216): ,,Use grounded theory guideli-
nes to give you a handle on the material, not a machine that does the work for you

Beispiel: focused coding
Die folgende Tabelle zeigt diegleiche Interviewsequenz wie zuvor (Kapitel 4.4.5.1.), wodurch
die Entwicklung von initial codes zu focused codes nachvollziebar wird.

Tab. S: Beispiel focused coding

Interviewsequenz focused code

Also es ist auch sehr ein

sehr spannendes --- i=hm Entwicklung von meiner Seite

her, dass ich mich so um so wenig kitmmern/muss passiv sein kinnen
(lachend)/, also es ist s=uper, ja. Also ich merk so oft

einmal so: Ah= oh, hab‘ich jetzt was vergessen?

Erginzt durch das Schreiben von Memos sowie die Technik des stindigen Vergleichens entsteht
aus den #nitial codes eine Liste an aussagekriftigeren und analytischeren focused codes, die zu ten-
tative categories, also vorlaufigen Kategorien, gebiindelt werden. Kategorien haben fiir die The-
orieentwicklung eine zentrale Rolle, da ausgehend von den Kategorien die Grounded Theory,
eine in den Daten verankerte Theorie, konstruiert wird. Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014,
204) definieren Kategorien als ,hoherwertige, abstraktere Konzepte®, die mit ihrer analyti-
schen Kraft, ,die Ecksteine der sich herausbildenden Theorie [bilden]“. Der Gedanke wird von
Biicker (2020, [7]) fortgefiihrt, wenn Kategorien als ,,Grundlage der Theoriebildung® gelten.
Nach Charmaz (2014, 189) haben Kategorien folgende Aufgabe: ,,Categories explicate ideas,
events, or processes in your data — and do so in telling words. A category may subsume common
themes and patterns in several codes: Im Verstindnis der Grounded Theory sind Kategorien

mehrdimensional und kénnen aus Sub-Kategorien bestehen, die gemeinsam das untersuchte
Phinomen erkliren (Birks & Mills 2011, 98).
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In einem ersten Schritt werden sog. tentative categories aus den Daten entwickelt (Charmaz
2017, 189). Nach Biicker (2020, [12]) kann von einer ,textbasierte[n] Kategorienbildung*
gesprochen werden, da Kategorien aus dem Datenmaterial entstehen und nicht vorab definierte
Kategorien fiir die Analyse verwendet werden. Ausschlaggebend fiir das Bilden von Kategorien
ist ,,the grouping of codes” (Birks & Mills 2011, 98), wodurch mehrere Kategorien, eventuell
auch mit Sub-Kategorien, entstehen. Von besonderem Interesse sind vor allem die Eigenschaf-
ten von Kategorien sowie deren wechselseitige Bezichungen. Eine wichtige Rolle haben die
bereits mehrfach erwihnten Grounded Theory Methoden constant comparison sowie memoing.
Durch das stindige Vergleichen mit den Daten sowie von Kodes mit Kodes, Kodes mit Katego-
rien sowie Kategorien mit Kategorien konnen die Eigenschaften sowie die Bezichungen unterei-
nander identifiziert werden (Birks & Mills 2011, 98; Charmaz 2014, 191). Constant comparison
wird von Charmaz (2014, 321) zurecht als ,the core of the methode“ bezeichnet. Denn die
Technik des stindigen Vergleichens trigt wesentlich dazu bei, dass Forscher*innen die deskrip-
tive Ebene verlassen und tiefer in das Datenmaterial eindringen. Zudem wird durch constant
comparison die analytische Richtung deutlich, in welche die Analyse geht (ebd., 140). Die ers-
ten Kategorien werden als vorliufig angeschen und durch das stindige Vergleichen permanent
getestet. Dadurch zeigt sich, welche Kateogorie(n) die Daten am besten abbilden und weiter-
verfolgt werden (ebd., 247). Die Auswahl muss im Sinne von grounded immer im empirischen
Material begriindet sein (Birks & Mills 2011, 69; Subasi Singh 2020, 99). Kodes werden so ,,zu
abstrakteren und nach verschiedenen Eigenschaften ausdifferenzierten Kategorien weiterentwi-
ckelt” (Biicker 2020, [7]). Die Beschiftigung mit der Beziehung zwischen den Kategorien im
focused coding markiert den Ubergang von der Datenanalyse (initial coding) zum Theoretisieren
iiber Daten (Urquhart 2013, 35).

Vor allem die Methode diagramming erwies sich als hilreich, um die Eigenschaften sowie
wechselseistigen Beziehungen der (Sub-)Kategorien zunichst grafisch herauszuarbeiten und
anschlieflend schriftlich in Memos festzuhalten. Das Schreiben von Memos ist neben dem
constant comparison erforderlich, damit aus fentative categories schliefllich conceptual cate-
gories werden, die den analytischen Rahmen fiir die sich entwickelnde Theorie darstellen
(Charmaz 2014, 189). Memos sind wihrend des gesamten Forschungsprozesses zu verfassen.
Doch gerade am Weg zur Konstruktion von Kategorien bzw. einer Theorie kommt ihnen eine
zentrale Rolle zu. Memos bieten einen Raum, um (schriftliche) Vergleiche anzustellen, sich
mit den Eigenschaften und Bezichungen von Kategorien zu beschiftigen (ebd., 163) sowie
eigene Vorannahmen kritisch zu hinterfragen (ebd., 143). Die Auseinandersetzung mit den
Kategorien riickt somit in den Mittelpunkt der Memos, die wiederum den Grundstock fiir
die sich entwickelnde Theorie darstellen. Unweigerlich dandert sich die Art der Memos, indem
anstelle von deskriptiven Memos nun analytische Memos verfasst werden. Dies zeigt sich in
der Forderung von Charmaz (2014, 190), im Zuge der Kategorienbildung Memos zu folgen-
den Punkten zu verfassen:

"  ,,Define the category

=  Explicate the properties of the category

*  Specify the conditions under which the category arises, is maintained, and changes
*  Describe its consequences

= Show how this category relates to other categories:

Memos bieten zudem Platz, um Gedankenblitze, die im Sinne eines abduktiven Verstindnisses
auftreten und fiir die Analyse bedeutsam sind, schriflich festzuhalten. Abduktion ist ein wich-
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tiges Prinzip im focused coding. Gemeint sind damit die klassichen ,,Aha-Momente® wihrend
einer Auswertung, also theoretische Schlussfolgerungen und Annahmen, die spontan und
iiberraschend auftreten (ebd., 141). Die Bedeutung von abduktivem Denken beschreibt Flick
(2018, 71) wie folgt: ,,The main aspect in coding and analysis of data is that abductive thinking
becomes relevant for understanding and classifiying suprising findings in the data’* Betont wird
erneut die Rolle von Forscher*innen, deren Aha-Momente die Analyse voranbringen (ebd.).
Durch das Schreiben von analytischen Memos konnten Kategorien mit ihren Eigenschaften
und Bezichungen gebildet werden. Folgendes Memos nimmt etwa auf die ermittelte Katego-
rie einen ,Rettungsanker” haben fiir die dritte Erhebungsphase der Jugendlichen Bezug (siche
Kapitel 7.3.1.).

Beispiel fiir ein analytisches Memo

[..] In der zweiten Erhebungsphase der Jugendlichen wurde die These aufgestellt, dass Hobbies wei-
terverfolgt werden, auch mit dem Ziel sich Zukunftsoptionen zu erarbeiten. Dies wird in der dritten
Erhebungsphase nun deutlich: Hobbies widerspiegeln das eigene Kénnen und finden in der Freizeit
statt. Im Gegensatz zum schulischen Kontext, wo das Nichtkénnen im Vordergrund steht. Hobbies
symbolisieren die Stirken und das Konnen; werden zu einem ,,Rettungsanker®, die einen anderen Weg
ermoglichen; Hobbies bilden einen Ausweg und erméglichen eine andere Zukunft. Dafiir braucht es
aber Unterstiitzung (auf Unterstiitzung angewiesen sein). [...]

4.4.5.3 Theoretical coding: Konstruieren einer Theorie

Durch das Aufbrechen des Datenmaterials im initial coding sind unzihlige Kodes entstanden.
Im zweiten Schritt, dem focused coding, wurden diese Listen tiberarbeitet und Kategorien gebil-
det. Nach der Kategorienbildung ist die Arbeit von Grounded theorists aber nicht zu Ende.
Was nun folgt ist fiir Urquhart (2013, 116) ,the most rewarding, and intellectually deman-
ding, stage of grounded theory®. Die nichste Phase wird als theoretical coding bezeichnet und ist
fiir Charmaz (2014, 150) cin Kodieren auf anspruchsvollem Niveau. Wenngleich verschiedene
methodische Tools, wie das Stellen von analytischen Fragen, constant comparison oder memoing,
unerlisslich sind, so ist das Konstruieren einer Theorie dennoch kein mechanischer Prozess
(ebd., 245). Es bedarf theoretischer Verspieltheit (Charmaz 2014, 245), Flexibilitit und Kreati-
vitit (Urquhart 2013, 16).

Theoretical coding ist ein zentraler Schritt am Weg zu Theoriekonstruktion. Ein Schritt, der in
vielen Grounded Theory Studien jedoch nicht vollzogen wird, was sich nach Birks und Mills
(2011, 133) daran zeigt, dass diese Studien nicht iiber das Level der Beschreibung hinausge-
hen. Die Frage nach dem Wie und vor allem die Frage nach dem Warum spielen im theoretical
coding eine zentrale Rolle. Durch die ersten beiden Kodierschritte kommt es zur Herausbil-
dung von conceptual categories. Kategorien werden in allen Grounded Theory Stromungen als
die ,,Bausteine der entstechenden Theorie* (Biicker 2020, [18-19]) verstanden. Die Aufgabe
von Theorien ist es, Fragen zu beantworten: ,,Theories try to answer questions. Theories offer
accounts for what happens, how it ensues, and may aim to account for why it happened®
(Charmaz 2014, 228). Es geht um die Verkniipfung von dessen, was Menschen in bestimmten
Situationen tun mit dem, wie sie es tun. Dieser analytische Zugang bietet dann die Méglich-
keit zu verstehen, warum daran anschliefende Handlungen und Ereignisse auftreten (ebd.).
Die Beschiftigung mit dem Wie und Warum ist in der Phase des theoretical coding daher von
besonderem Interesse. Gefragt wird danach, wie die verschiedenen Kategorien zueinander
in Bezichung stechen (Urquhart 2013, 106) und warum die Kategorien (und deren Bezie-
hungen) auftreten. Der Riickgriff auf theoriegeleitete Kategorien wird dabei von der Kons-
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truktivistin Charmaz nicht dezidiert ausgeschlossen, aber auch nicht empfohlen. Wihrend
der Kategorienbildung ist in der konstruktivistischen Grounded Theory ,keine systematische
Einbeziehung von (theoretischem) Vorwissen vorgesehen® (Biicker 2020, [12-13]), wird aber
auch nicht dezidiert ausgeschlossen. Nach Flick (2018, 72) versteht Charmaz den Einbezug
von Theorie im Gegensatz zu Glaser ,openly®, kann also durchaus erfolgen. In der eigenen
Studie wurden theoretische Konzepte erst am Ende im Sinne einer theoretischen Einbettung
der Analyseergebnisse eingebunden und nicht schon im Auswertungsprozess (siche Teil 4).

Als erginzende methodologische Strategien bei der Theorieentwicklung erwihnt Charmaz
(2014, 216) theoretical sorting und diagramming. Bei der ersten Strategie, dem theoretischen
Sortieren, geht es um das Ordnen der analytischen Memos, die sich mit den entwickelten Ka-
tegorien differenziert auseinandersetzen. Forscher*innen werden aufgefordert, die Memos im
Sinne von constant comparison auf einem abstrakten Level miteinander zu vergleichen (ebd.).
Die zweite Strategie, diagramming, ist eine kreative Form der Visualisierung, der prinzipiell
keine Grenzen gesetzt sind. Sie kann wihrend des Analyseprozesses zum Einsatz kommen,
etwa um die Eigenschaften von (Sub-)Kategorien oder um Kategorien und deren wechselsei-
tigen Bezichungen zu visualisieren (Birks & Mills 2011, 105; Charmaz 2014, 218). Charakte-
risitisch fir Grounded Theory ist zudem das sog. theoretical sampling, bei dem ausgehend von
ersten Analyseergebnissen theoriegeleitet weitere Daten erhoben werden mit dem Ziel, vor-
laufige Kategorien mit Blick auf deren Eigenschaften und Bezichungen zu festigen, zu priifen
oder zu erginzen. (Birks & Mills 2011, 69; Charmaz 2014, 192; Przyborski & Wohlrab-Sahr
2014, 200). Diese Form des Samplings unterscheidet die Grounded Theory von anderen For-
men qualitativer Forschung (Charmaz 2014, 192). Theoretical sampling ,in its purest form"
(Birks & Mills 2011, 71) ist aber nicht immer umsetzbar. Das lingsschnittliche Design der
eigenen Studie mit den fixen Interviewzeitpunkten hatte zur Folge, dass ein fiir das theoretical
sampling typisches iteratives Vorgehen nicht méglich war — also nicht ausgehend von der
Analyse erster Interviews weitere Teilnehmer*innen akquiriert werden konnten. Desgleichen
verweist Schneider (2018, 76) auf die Schwierigkeiten, theoretical sampling bei einer Lings-
schnittstudie mit fixen Erhebungszeitpunkten umzusetzen. Im Sinne des theoretical samplings
wurde in die Analyse jedoch ein kontrastierender Fall hinzugezogen. Ein Kriterium fir das
Sample der Dissertation war der Besuch eines inkluisven Schulsettings am Ende der SEK 1. In
vier Fillen des Samples ist dies gegeben, wihrend in einem Fall ein Wechsel nach mehrjahriger
inklusiver Schulerfahrung in ein segregatives Setting stattgefunden hat, sich die jugendliche
Person beim ersten Interview nicht in einem inklusiven Schulsetting befand. Da die Familie
einerseits langjihrige Erfahrungen mit inklusiver Beschulung hat und andererseits im Lings-
schnitt drei Mal befragt werden konnte, wurde der Fall im Sinne des theoretical samplings als
sog. kontrastierender Fall in das finale Sample fiir die Analyse aufgenommen. Generell sind
die Methoden des theoretical samplings nach Charmaz (2014, 205-206) duf8erst divers. Wih-
rend in meinem Fall etwa das theoriegeleitete Erheben zusitzlicher Daten im Auswertungs-
prozess nicht moglich war, konnten theoretische Annahmen aus den ersten Kodierungen in
Folgeinterviews mit den Jugendlichen bzw. deren Eltern einflieen. Die Teilnehmer*innen
wurden mit Blick auf eine sich entwickelnde theoretische Kategorie erneut interviewt (ebd.).
So wurde beispeilsweise die Unterteilung des Entscheidungsprozesses in die Phasen reflek-
tieren, verbalisieren und realisieren — ein Analyseergebnis von Interviews aus der ersten Er-
hebungspahse (siche Felbermayr 2019) - in den Folgeinterviews mit den Jugendlichen und
Eltern besprochen.
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Die intensive Auseinandersetzung mit den Kategorien, deren Eigenschaften und Bezichungen,
sowie die Frage nach dem Wie und Warum bringt die Analyse nach und nach auf ein hoheres
Abstraktionslevel. Der gezielte Einbezug von Literatur ist ein weiterer Schritt, um die Analyse
auf ,the highest conceptual level possible” (Birks & Mills 2011, 113) zu heben. Nach Birks und
Mills (2011, 114-1145) sind drei Faktoren notwendig, damit mit dem Einbezug von Literatur
in die Analyse begonnen werden kann: Es braucht eine Schliisselkategorie, theoretische Sitti-
gung der Hauptkategorien sowie analytische Memos. Im Gegensatz zu Strauss sowie Strauss und
Corbin zielt die konstruktivistische Grounded Theory nicht auf die Entwicklung einer Schliis-
selkategorie (core category) ab. Stattdessen wird ein breiter Ansatz verfolgt, um zu erkliren, wie
die Kategorien und Sub-Kategorien gemeinsam eine abstrakte Grounded Theory ergeben (Birks
& Mills 2011, 100).

Mit theoretical saturation beschreibt Charmaz (2014) jenen Zustand, der das Erheben von wei-
teren Daten und den gegenstandsbezogenen Analyseprozess beendet. Gemeint ist damit eine
theoretische Sittigung, die sich einstellt, wenn keine neuen Erkenntnisse auftreten bzw. zu
erwarten sind (Dimbath, Ernst-Heidenreich & Roche 2018). ,,In other words, your categories
are robust because you have found no new properties of these categories“ (Charmaz 2014, 213).
Die Kategorien sind also gesittigt, was fiir Flick (2018, 91) folgendes bedeutet:

“Saturation does not mean that there are no more data to collect, no more cases to be included, no more
interviews to be done. It only means that more data are no longer necessary for developing an existing
(i.e. already developed) category.”

Am Weg zur theoretischen Sittigung hilft das Stellen von Fragen sowie eine kritische Haltung
gegeniiber den Daten, wihrend eine fehlende kritische Auseinandersetzung mit den Daten zu
einer frithzeitigen theoretischen Sittigung der Kategorien fithren kann (Charmaz 2014, 215).
Nach der Sittigung folgt der gezielte Einbezug von Literatur, die theoretical integration — gemaf3
dem Motto: ,,do fresh heavy analytic work first”. Zunichst soll demgemif die Analyse der Daten
erfolgen und erst danach weiterfithrende Theorie, etwa in Form von theoretical codes, einbezo-
gen werden. Fiir Biicker (2020, [11]) zeige sich an dieser Stelle ,,der Widerspruch zwischen dem
Anspruch einer méglichst textnahen Interpretation und der Unméglichkeit einer kenntnisfreien
Datenanalyse®. Das Konzept theoretical sensitivity erméglicht einen methodischen Ausweg aus
diesem Widerspruch, indem theoretische Vorannahmen gezielt in der Analyse genutzt werden
(ebd.; Kelle 2005). Theoretische Sensibilitit stellt somit ,,die Fihigkeit des Forschers dar, iiber
empirisch gegebenes Material in theoretischen Begriffen zu reflektieren” (Kelle & Kluge 2010,
20). Dafiir notwendig ist ein selbstreflexiver Umgang mit Theorien und nicht zuletzt mit der
eigenen Geschichte, wie Birks und Mills (2011, 59) in folgendem Zitat deutlich machen: ,In
understanding theoretical sensitivity, it is important to assess what it is that you know because of
your history" Fiir Charmaz (2014, 161) meint theoretical sensitivity dariiber hinaus die Fihigkeit
Phanomene zu verstehen und in abstrakten Begriffen wiederzugeben, welche die Bezichungen
zwischen den untersuchten Phanomenen aufzeigen.

Am Ende der Auswertung steht im besten Fall eine Grounded Theory, die eine Erklirung fir das
untersuchte Phinomen anbietet. Damit einher geht die Frage nach der Angemessenheit oder
im weitesten Sinne Korrektheit der ermittelten Theorie. Dem Thema Giitekriterien kommt
in der Forschung generell eine zentrale Rolle zu. In der qualitativen und quantitativen For-
schung gibt es ein Set an verschiedenen Giitekriterien, die zur Beurteilung einer Studie und
deren Ergebnisse herangezogen werden. Steinke (2012, 322) macht deutlich, dass die klassi-
schen quantitativen Giitekriterien (Reliabilitit, Validitit und Objektivitit) fiir eine qualitativ
orientierte Studie nicht geeignet sind. In der qualitativen Forschung gibt es eine rege Diskussion
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dariiber, was denn angemessene qualitative Giitekriterien sind. Wihrend sich manche quali-
tativen Forscher*innen an quantitativen Kriterien orientieren, reformulieren andere diese und
fiigen neue ,non-epistemic ones* (Hammersley 2007, 288), wie ,,jemanden eine Stimme geben®,
hinzu. Das Durchfiihren einer konstruktivistisch orientierten Studie geht nicht zwingenderma-
en mit einem ,Verzicht auf Kriterien (Steinke 2012, 322) einher. Als Kernkriterien fiir quali-
tative Forschung im Allgemeinen nennt unter anderem Steinke (2012, 323-330) intersubjektive
Nachvollzichbarkeit, empirische Verankerung, Limitation, Kohirenz, Relevanz und reflektierte
Subjektivitit. Charmaz (2014, 337-338) beschiftigt sich ebenfalls mit Kriterien zur Beurteilung
einer Grounded Theory Studie und nennt hier vier Punkte: Credibility, Originality, Resonance
und Usefulness. Die Konstruktivistin erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern sicht
die Liste als Anregung, um die eigene Qualitit der Studie sowie die entwickelte Grounded The-
ory zu beurteilen. Die einzelnen Punkte bedingen sich dabei gegenseitig. So erhoht eine ,,strong
combination” von Originalitit (originality) und Glaubwiirdigkeit (credibility) die Resonanz
(resonance), Niitzlichkeit (usefulness) sowie den daraus folgenden Wert des Beitrages (ebd.,
337-338). Die einzelnen Punkte werden anhand von Fragen zur Selbstreflexion erliutert:

Tab. 6: Vier Kriterien einer Grounded Theory nach Charmaz (2014)

Vier Kriterien einer Grounded Theory nach Charmaz (2014)

Credibility e ,Are there strong logical links between the gathered data and your argument
(Glaubwiirdigkeit) and analysis?

¢ Hasyour research provided enough evidence for your claims to allow the reader
to form an independent assessment — and agree with your claims?“ (ebd., 337)

Orinalilty e ,Are your categories fresh? Do they offer new insights?
(Originalitit) e Does your analysis provide a new conceptual rendering of the data?
o What is the social and theoretical significance of this word?* (ebd.)
Resonance e ,Do the categories portray the fullness of the studied experience? [...]
(Resonanz) e Does your grounded theory make sense to your participants or people who

share their circumstances? Does your analysis offer them deeper insights about
their lives and worlds?“ (ebd., 337-338)
Usefulness e ,Does your analysis offer interpretations that people can use in their everyday
(Niitzlichkeit) worlds?
o Do your analytic categories suggest any generic processes?“ (ebd., 338)

Der konstruktivistischen Variante der Grounded Theory liegt ein interpretatives Theoriever-
stindnis zugrunde, wihrend sich die objektivistische Grounded Theory vom Positivismus
ableitet (ebd., 235). Ein interpretativer Zugang in der Theorickonstruktion ,zielt auf die Kon-
zeptualisierung von empirischen Phinomenen in abstrakten Begriffen, um dadurch ein vertieftes
Verstandnis des Untersuchungsgegenstands zu erméglichen, und weniger auf die Herausarbei-
tung der Bedingungen und Konsequenzen cines Phinomens® (Biicker 2020, [20]). Ein abs-
traktes Verstehen — von Charmaz (2014, 230) ,abstract understanding genannt — wird somit
cinem ursichlichen Erkliren von Phinomenen vorgezogen (Biicker 2020, [23]). Interpretative
Theorien zielen darauf ab, die Bedeutungen und Handlungen von Menschen zu verstehen und
wie diese von Menschen konstruiert werden. Subjektivitit spielt somit auf zweifache Weise eine
zentrale Rolle: Zum einen geht es um die subjektive Sichtweise der Beforschten und zum ande-
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ren um jene der Forscher*innen (Charmaz 2014, 231). Qualitit gilt es als Wissenschaftler*in
im gesamten Forschungsprozess sicherzustellen (Birks & Mills 2011, 33). Der Austausch mit
anderen Forscher*innen in Interpretationsgruppen ist deshalb ein zentrales Giitekriterien qua-
litativer Forschung, vor allem wenn — wie in meinem Fall — auch fremderhobene Daten analy-
siert werden. Als Konstruktivist*innen sind wir uns dessen bewusst, dass die eigene Perspektive
immer nur eine von vielen méglichen ist (Charmaz 2014, 132). Dies betrifft sowohl das Verfas-
sen der Gesprichsprotokolle nach den Interviews als auch die Auswertung des Datenmaterials.
Daher sind die eigenen Annahmen gezielt zur Disposition zu stellen, bspw. in Interpretations-
gruppen. Gemeinsam wird ein anonymisierter Interviewausschnitt besprochen, wodurch neue
Lesarten zu Tage treten konnen. Nach Reichertz (2019, [7]) sind Interpretationsgruppen ein
wichtiger Ubungsraum, um ,.das Interpretieren praktisch zu erlernen”. Die Gruppen haben dem-
nach einen doppelten Mehrwert, indem sie einerseits zur Reflexion der eigenen Konstruktio-
nen anregen und andererseits ein wichtiger methodischer Ubungsraum sind. Beide Funktionen
haben die von mir besuchten Interpretationsgruppen erfiillt. Die primire Gruppe zum Inter-
pretieren bestand aus anderen Dissertant*innen der Bildungswissenschaft (Universitit Wien),
die im Schwerpunke Inklusive Pidagogik eine qualitativ, interpretative Forschung durchfiihr-
ten und sich teilweise an der Grounded Theory orientierten. Dariiber hinaus wurden Textaus-
schnitte im Sinne der forschungsgeleiteten Lehre mit Studierenden besprochen und/oder nach
Charmaz (2014) kodiert. Die notwendige Theorie zum Kodieren habe ich dem grundlegenden
Werk ,,Constructing Grounded Theory” von Charmaz (2014) entnommen. Fiir die Umsetzung
der Theorie in die Praxis war mir der Austausch mit Kolleg*innen in den Interpretationsgrup-
pen eine wertvolle Ressource. Gemif! der Einschitzung von Gartz (2012, 39), ,,dass Konner-
schaft nur durch Ubung erworben werden kann®, wurden die Interpretationsgruppen fiir mich
zu einem wichtigen methodischen Ubungsraum. Methodische Fragen zum Kodieren und Inter-
pretieren konnten wie forschungspraktische Fragen im Allgemeinen diskutiert werden.

Die folgende Darstellung visualisiert die verschiedenen Kodierphasen, beginnend mit initial
coding, gefolgt von focused coding und theoretical coding. Suggeriert wird dadurch eine Form von
Linearitit, die nicht der Forschungsrealitit entspricht. Grounded Theory Studien kennzeich-
nen sich durch ihren iterativen Charakter, weswegen einzelne Auswertungsphasen tiberlappend
und nicht strikt getrennt aufeinander folgen (Birks & Mills 2011, 117). Das Vor- und Zuriick-
gehen, das Uberschneiden der einzelnen Phasen ist in der Abbildung durch die Pfeile zwischen
den einzelnen Auswertungsphasen angedeutet. Gerahmt wird Analyse von constant comparison,
memoing, theoretical sampling und einer reflexiven Haltung — bedeutsame methodische Tools,
die wihrend der gesamten Auswertung von zentraler Bedeutung sind.

constant comparison, memoing, theoretical sampling

initial coding ‘ (focused coding ‘ (theoretical coding
e line-by-line coding ¢ manuell Kodelisten o theoretical integration
Uberarbeiten

e computerunterstutzt
mit Atlas ti 8 e tentative, conceptual
categories

\C /

reﬂextve Haltung

Abb. 6: Auswertungsphasen
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Die konstruktivistische Grounded Theory als methodologischer Rahmen

Der Rahmen des Projekes ist also ein qualitativ, langsschnittliches und konstruktivistisches
Design. In Ubereinstimmung mit dem Forschungsdesign wurden die Methoden fiir Erhebung
(intensive interviewing) und Ausweruntg der Daten (initial, focuced coding) ausgewihlt. Nach
Schoonenboom (2018, 999) sind von Forscher*innen wihrend des gesamten Forschungspro-
zesses begriindete Entscheidungen zu treffen. Dazu zihle ich auch forschungsethische Fragestel-
lungen, die im folgenden Kapitel ausfiihrlicher thematisiert werden.



5 Forschungsethik

Forschungsethische Fragestellungen sind ,ein immanenter Bestandteil der empirischen Sozi-
alforschung® (Unger 2018, 681) und betreffen alle Forschungsphasen (Griffin & Balandin
2004, 79) — was cine ,forschungsethische Reflexivitit* (Unger 2018, 683) erfordert. Aus for-
schungspraktischen und ethischen Griinden sind Forscher*innen nach Griffin und Balandin
(2004, 80) daher dazu angchalten, die Umsetzung der forschungsethischen Prinzipien in der
cigenen Forschung darzulegen. Mit Verweis auf die Grounded Theory erkennt Cresswell (2012,
439) ein Defizit, was die Auseinandersetzung mit forschungsethischen Themen betrifft: ,,Con-
sequently, the writings on grounded theory are largely silent on ethical issues in the conduct of
research [...]:* Vielfach fehle der Einblick in die konkrete Umsetzung forschungsethischer Prin-
zipien sowie die Diskussion auftauchender Fragen und Probleme. Forschungsethik ist der zen-
trale Baustein einer jeden — qualitativen wie quantitativen — Forschung, weshalb dieses Kapitel
bewusst umfangreicher konzipiert ist, auch mit dem Ziel, dem oben skizzierten Mangel an for-
schungsethischen Reflexionen zu begegnen.

Ethik bezeichnet ganz allgemein ,die obersten Prinzipien des moralisch richtigen bzw. guten
Handelns“ (Dederich 2016, 82). Im Rahmen von Forschungsethik werden diese Prinzipien
auf die empirische Forschung iibertragen. Demnach beschiftigt sich Forschungsethik mit dem
Handeln der Forscher*innen, das sich ,ethisch verantworten [muss]“ (Hillenbrand 2016, 50).
Gefragt wird nach den ,soziale[n] Aspekte[n] wissenschaftlicher Forschung und [...] danach,
inwiefern ein bestimmtes Forschungshandeln aus ethischer Sicht gerechtfertige ist“ (Unger
2018, 681). Forschungsethik nimmt dartiber hinaus den Bezichungsaspeke bzw. die Beziehun-
gen, die im Rahmen von Forschung zwischen Forscher*innen und Teilnehmer*innen aufgebaut
werden, in den Blick. Deutlich wird dies in folgender gingiger Definition von Forschungsethik:

»Unter dem Stichwort ,Forschungsethik® werden in den Sozialwissenschaften im Allgemeinen all jene
cthischen Prinzipien und Regeln zusammengefasst, in denen mehr oder minder verbindlich und mehr
oder minder konsensuell bestimmt wird, in welcher Weise die Bezichungen zwischen den Forschenden
auf der einen Seite und den in sozialwissenschaftliche Untersuchungen einbezogenen Personen auf der

anderen Seite zu gestalten sind“ (Hopf 2012, 589-590).

Unger (2018, 683) folgend stellt Hopf (2012) mit dieser Definition ,die Gestaltung zwischen
,Forschenden’ und ,Beforschten® in den Mittelpunkt®, was zugleich hilfreich und hinderlich
sein kann. So erhalten dadurch Forschungsbezichungen zwar mehr Aufmerksamkeit, gleich-
zeitig besteht aber die Gefahr, dass Forschungsethik nur auf den Beziechungsaspekt reduziert
wird (ebd.). Forschungsethik ist jedoch keinesfalls mit Datenschutz gleichzusetzen. Wihrend
Datenschutz auf den rechtlichen Diskurs verweist, bezeichnet Forschungsethik den Diskurs
innerhalb der Wissenschaft bzw. den jeweiligen Teildisziplinen (Unger 2018, 683). ,Es ist vor
diesem Hintergrund méglich, dass ein bestimmtes Vorgehen aus datenschutzrechtlicher Sicht
unbedenklich ist, aber aus forschungsethischer Sicht Bedenken aufwirft — und vice versa“ (ebd.).
Als Forscher*innen gilt es die Anforderungen an beide Ebenen (Wissenschaft und Recht) zu
erfiillen (Hopf 2012, 590). Die Anforderungen seitens der Wissenschaft an Forscher*innen
sind sog. Ethik-Kodizes zu entnehmen. Ein Ethik-Kodex enthilt jene ,,[e]thischen Prinzipien
und Regeln, die fiir die Sozialwissenschaft gelten* (Unger 2018, 682), wie etwa die Freiwillig-
keit der Teilnahme, Anonymitits- und Vertraulichkeitszusage, das Prinzip der Nichtschidigung
und Risikovermeidung sowie ein umfassendes Informieren der Teilnehmer*innen (informed

929



100 |

Forschungsethik

consent) (Hopf 2012; Unger 2018). Seit den 1990er Jahren werden im deutschsprachigen
Raum die forschungsethischen Prinzipien und Regeln in Ethik-Kodizes niedergeschrieben. In
dieser Zeit hat bspw. die Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie und der Berufsverband Deut-
scher Soziolog*innen den Ethik-Kodex fiir die Soziologie erstellt. In Amerika hat die Soziologie
bereits in den 1960er Jahren begonnen, einen sog. Code of Ethics zu verfassen (Hopf 2012,
590). Der Vergleich mit anderen Lindern zeigt generell, dass Forschungsethik unterschiedlich
intensiv diskutiert wird und forschungsethische Anforderungen an Forscher*innen stark vari-
ieren. Im Gegensatz zu Lindern, wie etwa Amerika oder Kanada, miissen in Osterreich oder
Deutschland Forschungsantrige in den Sozialwissenschaften nicht von einem Komitee begut-
achtet und bewilligt werden (Kremsner 2017, 163; Miethe 2013, 13). So wurde mein Exposé
fiir die Dissertation zwar fachintern vom Dokroratsbeirat der Fakultit fiir Philosophie und
Bildungswissenschaft gepriift'®, zusitzlich aber keiner verpflichtenden Begutachtung durch ein
forschungsethisches Komitee der Universitit Wien unterzogen. Weder ein Komitee noch ein
positiv begutachtetes Exposé konnen jedoch die fiir jede Forschung unerlissliche eigene for-
schungsethische Reflexivitit ersetzen.

5.1 Forschungsethische Prinzipien

Da an die verschiedenen Disziplinen unterschiedliche Anforderungen gestellt werden bzw.
Forscher*innen mit verschiedenen ethischen Herausforderungen konfrontiert sind, gibt es
heute je nach Fachgesellschaft einen entsprechenden Ethik-Kodex (Unger 2018, 682). Als
Orientierung fiir die eigene Forschung dienten die Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft
fiir Soziolog*innen (DGS & BDS 2018), der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissen-
schaft (DGFE 2010) sowie der British Educational Research Association (BERA 2011), die
tiber forschungsethisch anerkannte Prinzipien im Kontext qualitativer Sozialforschung infor-
mieren. Ethik-Kodizes haben dabei einen empfehlenden und keinen verpflichtenden Cha-
rakter (Miethe 2013, 13). Aufgrund der Vielfalt an qualitativen Forschungsmethoden bzw.
Forschungssituationen (Unger 2018, 691) kénnen sie niemals ,,jedes in der Forschungspraxis
entstehende (Detail-)Problem® (Miethe 2013, 14-15) abbilden. Eine standardisierte, einheitli-
che Umsetzung der forschungsethischen Empfehlungen ist daher nicht méglich (Unger 2018,
691). Vielmehr miissen die forschungsethischen Richtlinien ,fallbezogen interpretiert, auf ihre
Relevanz fiir die jeweilige Forschungssituation gepriift und mit-/bzw. gegeneinander abgewo-
gen werden” (ebd., 682). Mit Blick auf die der Grounded Theory innewohnenden Flexibilitit,
Prozesshaftigkeit und Offenheit liegt dieser Dissertation daher gleichsam ,ein prozesshaftes
Verstindnis forschungsethischer Fragen und Lésungen® (ebd., 691) zugrunde. Zu den zentralen
forschungsethischen Giitekriterien zihlen ,,1) das Streben nach ,Objektivitit* und ,Integritit’
der Forschenden, und 2) der Schutz und die Rechte der Teilnehmenden® (Unger 2018, 682). Ein
Kernelement ist der informed consent (Kremsner 2017, 167), also die informierte und schriftli-
che Zustimmung von den in meinem Fall befragten Jugendlichen mit Behinderung und deren
Eltern mit/ohne Behinderung. Nach Christians (2011, 65) handelt es sich dabei nicht um eine
Empfehlung, sondern um ein zu erfiillendes Recht, das von den Forschungsteilnehmer*innen
ausgeht: ,[...] social science in the Mill and Weber tradition insists that research particpants

18 Die Zulassung zum Doktoratsstudiums ,Bildungswissenschaft“ ist an bestimmte Voraussetzungen gekniipft
und unterliegt cinem cinheitlichen Ablauf (Exposé verfassen, Fachéffentliche Prisentation, Unterschreiben der
Dissertationsvereinbarung). Die einzelnen Schritte kénnen auf der Seite der Universitit Wien nachgelesen werden:
hetps://doktorat.univie.ac.at/doktoratsablauf/(23.8.2021).
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have the right to be informed about the nature and consequences of experiments [and studies]
in which they are involved! Dazu miissen die Teilnehmer*innen vorab méglichst umfangreich
informiert werden (Hopf 2012, 592; Lewis & Porter 2004, 193), damit sie dann eine infor-
mierte Entscheidung treffen kénnen. McCarry (2012, 59) spricht deshalb auch von einem
sinformed decision making“. Doch welche Inhalte sind den Befragten zu kommunizieren? In
der Forschung herrscht keine Einigkeit dariiber, wie viel Information die Teilnehmer*innen
erhalten sollen. Vertreter*innen einer — so konnte man sagen — harten Position eines informed
consent verlangen ,[eine] vollstindige Aufklirung iiber das Forschungsprojekt® (Kruse 2015,
255), da nur so die potenziellen Teilnehmer*innen eine informierte Entscheidung treffen kén-
nen. Diese Position ist jedoch umstritten. Vertreter*innen einer abgeschwichten Position des
informed consent wollen die Teilnehmer*innen bspw. nicht zu detailliert tiber die Forschungsfra-
gen informieren, damit die Befragten dann im Interview keine ,vorgefertigte[n] Reflexionen”
(ebd.) wiedergeben. Aus dieser Perspektive gesprochen gilt es beim Informieren der potenti-
ellen Teilnehmer*innen, ,zwar nicht zu liigen (was forschungsethisch und rechtlich ohnehin
nicht méglich ist), jedoch oftmals nur ,Die halbe Wahrheit' zu prisentieren” (ebd.). Ich plidiere
fiir ein umfangreiches Informieren. Die Teilnehmer*innen sind iiber Inhalte auf (a) der allge-
mein forschungsethischen, (b) der digitalen und (c) der wissenschaftlichen Ebene jedenfalls zu
informieren. Die Ebenen bedingen sich gegenseitig, werden zur besseren Veranschaulichung
getrennt thematisiert.

(a) Allgemein forschungsethische Ebene

Das Prinzip der Freiwilligkeit ist ein zentrales Prinzip jeglicher Forschung. Die Teilnehmer*innen
miissen aus freien Stiicken an der Forschung teilnehmen und kénnen jederzeit — ohne dass sie
negative Konsequenzen befiirchten miissen — ihre Bereitschaft zuriickzichen, aus der Studie
austeigen oder pausieren (Griffin & Balandin 2004, 70; Kremsner 2017, 167). Ein Pausieren
kann in einer lingsschnittlichen Untersuchung gegeben sein, wenn wie in meinem Fall, ein
Teilnehmer an einer Erhebungsphase nicht teilnimmt (Bernhard Bauer). Die Gewihrleistung
von Anonymitit und Vertraulichkeit gehdrt nach Hopf (2012, 594-595) ,.zu den Essentials for-
schungsethischer Normierung®. Daher wurde eine Verschwiegenheitserklirung verfasst, die von
uns Forscher*innen vor Projektbeginn unterzeichnet wurde und das forschungsethische Prinzip
zur Verschwiegenheit somit rechtlich verbindlich macht."” Personenbezogene Daten sowie das
erhobene (anonymisierte) Datenmaterial diirfen ohne ausdriickliches Einverstindnis der betref-
fenden Personen niemals weitergegeben werden. Zur Personen- und Datenanonymisierung
miissen zudem jegliche Informationen, die Riickschliisse auf die Personen zulassen kénnten (wie
Namen, Regionen, Einrichtungen, Berufe, etc.), im Interviewtranskript und Versffentlichungen
entsprechend gedndert oder entfernt werden. Dies stellt qualitative Studien vor Herausforde-
rungen: Zum einen gilt es die zugsicherte Anonymitit sicherzustellen und Hinweise auf die
befragte Person entsprechend zu anonymisieren. Zum anderen darf sich ,,der Informationsge-
halt” der Interviews nicht derart reduzieren, ,,dass eine Auswertung sinnlos wird“ (Hopf 2012,
596). Der Kontext der erhobenen qualitativen Daten kann also nicht ohne weiteres entfernt
werden. Dies gilt vor allem fiir biographisch arbeitende Forscher*innen, die ,,immer mit Aus-
sagen, Deutungen und Beobachtungen in einem spezifischen Kontext [arbeiten] (Unger 2018,
688-689). Gleichzeitig sind Teilnehmer*innen und ihr Umfeld zu schiitzen. Dadurch ergibt sich

19 Als Grundlage diente das Beispiel von Helfferich (2011, 203-204), das hinsichtlich der rechtlichen Aspekte auf den
asterreichischen Kontext iibertragen wurde.
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ein Spannungsfeld zwischen rechtlichen, forschungsethischen und wissenschaftlichen Ansprii-
chen, indem sich Forscher*innen bewegen (ebd.).

Die Herstellung von Anonymitit scheint auf den ersten Blick ein einfaches Unterfangen zu sein,
ist jedoch eine heikle Angelegenheit. In der Forschungsliteratur wird vielfach diskutiert, ob eine
vollige Anonymitit méglich ist. In manchen Situationen kénnen schon wenige Hinweise genii-
gen, um die Teilnehmer*innen zu identifizieren (z.B. die Nennung einer seltenen Krankheit)
(Lewis & Porter 2004, 193). Zudem kénnen die Art und Weise, ,,wie die Lebensgeschichten
erzihlt werden, Riickschliisse auf die Personen méglich machen® (Unger 2018, 689). Dies gilt
insbesondere fiir eine dialektale Einfirbung der Sprache, die Satzstellung oder die Verwendung
von bestimmten (Fach-)Ausdriicken. Dies veranlasst Walford (2005, 83) zu der Einschitzung,
dass es nur schwer bis unméglich ist, vollige Anonymitit sicherzustellen. Besonders in Zeiten
des Internets konnen bereits einzelne Schlagworter geniigen, um Studienteilnehmer*innen oder
Einrichtungen zu eruieren (Unger 2018, 689). Trotz der erschwerten Bedingungen darf das
Fazit nicht sein, auf die Herstellung von Anonymitit zu verzichten. Es gilt Anonymitits- und
Vertraulichkeitszusagen ernst zu nehmen und die Teilnehmer*innen bestméglich zu schiitzen —
auch vor dem Hintergrund des damit verbundenen forschungsethischen Prinzips der Risikoab-
wigung und Schadensvermeidung. Teilnehmer*innen kénnten etwa den Wunsch duflern, nicht
anonymisiert zu werden. Als Forscher*in gilt es im Sinne der Risikoabwigung, die (langfris-
tigen) Folgen abzuschitzen und auf jeden Fall Schaden fiir die Teilnehmer*innen und deren
Umfeld zu vermeiden (Hopf 2012, 594-595). Schadensvermeidung kénnte bedeuten, sich als
Forscher*in gegen cine namentliche Nennung der Teilnehmer*innen in Veréffentlichungen o. 4.
auszusprechen. Forscher*innen miissen forschungsethisch begriindete und vor allem fallbezo-
gene Entscheidungen treffen, die im Zweifelsfall mit anderen Forscher*innen zu besprechen
sind. So habe ich etwa ein selbstgewihltes Pseudonym einer befragten Person geindert, da die-
ses vom nahestehenden Umfeld Riickschliisse auf die Person zugelassen hitte. Griinde fiir eine
potenzielle Schidigung der Teilnehmer*innen kénnen vielseitig sein. Als Beispiele nennt Hopf
(2012, 595) eine mangelnde Speicherung bzw. Sicherung der empirischen Daten, eine nicht
ausreichende Anonymisierung der Daten, ein Sprechen iiber befragte Personen oder Einrich-
tungen auflerhalb des Projektkontextes oder ein Vernachlissigen der Verschwiegenheitspflicht.
In narrativ angelegten Studien kann eine Gefahr in einer moglichen Re-Traumatisierung liegen,
wenn befragte Personen ein traumatisches Ereignis erneut erzihlen. Durch die Offenheit bio-
graphisch narrativer Interviews ist es aber nur schwer moglich, alle Risiken in Bezug auf das
psychische Wohlbefinden der Teilnehmer*innen vor dem Interview realistisch abzuschitzen.
Interviewer*innen kénnen vorab nicht wissen, was die befragten Personen erzihlen (mochten)
(Unger 2018, 686). Unger (2018, 686) stellt sich in diesem Kontext ,die grundsitzliche Frage,
wer Risiken und insbesondere die Risiken fiir andere eigentlich realistisch einschitzen kann?*
Fiir Forscher*innen bedeutet dies, offen und flexibel auf das Gehorte zu reagieren und bei Bedarf
die Befragten auf entsprechende professionelle Hilfen hinzuweisen. Vorsorglich habe ich daher
zu den Interviews einen Zettel mit Adressen zu psychosozialen Anlaufstellen mitgenommen,
der nicht ausgehindigt werden musste.

(b) Digitale Ebene

Die Teilnehmer*innen sind dariiber zu informieren, was mit dem Datenmaterial auf digitaler
Ebene passiert. Uber die Dauer der Speicherung findet sich in der Forschungsliteratur keine
klare Vorgabe. Es gilt jedoch auf jeden Fall den Teilnehmenden mitzuteilen, wie lange die Ori-
ginaldaten sowie weiteres Projektmaterial gespeichert werden. Im Rahmen des FWF-Projekts
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werden die Daten zehn Jahre gespeichert. Unweigerlich stellt sich in diesem Zusammenhang
die Frage nach dem Speicherort. In der qualitativen Forschung werden empirische Daten vielfach
elektronisch erhoben (z.B. Audio, Video) und anschlielend elektronisch gespeichert (Hopf
2012, 596). Eine sichere Verwahrung ist zu gewihrleisten und eréffnet gleichzeitig viele Fragen.
Wo konnen elektronische und manuelle Dokumente sicher aufbewahrt werden? Wie kann der
Speicherort vor dem Zugriff fremder Personen geschiitzt werden? Wichtige Projektunterlagen,
wie die unterzeichneten Einverstindniserklirungen, wurden in einem verschliebaren Kasten
aufbewahrt, zu dem nur das Projektteam einen Schliissel hatte. Die Audioaufnahmen der Inter-
views wurden ausschliefllich auf externen Festplatten gespeichert und gleichsam in einem ver-
schliefbaren Kasten verwahrt. Einer Speicherung in sog. Clouds stehe ich skeptisch gegeniiber.
In den letzten Jahren lisst sich in der qualitativen Forschung der ,, Trend (Hopf 2012, 596)
zur zentralen Archivierung beobachten, was durchaus kontrovers diskutiert wird (niheres siche
Unger 2018, 690). Anonymisierte Interviewtranskripte werden dabei in einem Archiv abge-
speichert und so fir andere Forscher*innen zuginglich gemacht. Diesem Vorgehen ist nach
Hopf (2012, 597) nicht nur aus Griinden der Anonymisierung ,mit Vorsicht und Skepsis“ zu
begegnen. Oftmals sind Forscher*innen damit konfrontiert, dass sie im Rahmen von (dritt-
mittelfinanzierten) Projekten anonymisiertes Datenmaterial zentral archivieren sollen. Meines
Erachtens ist fiir diesen Schritt jedenfalls die Zustimmung der Forschungsteilnehmer*innen
notwendig. Geht es um die Weitergabe von Daten miissen die Teilnehmer*innen auf jeden Fall
»um ihr Einverstindnis gebeten werden; dies folgt aus dem Prinzip der informierten Einwilli-
gung und auch aus dem informationellen Selbstbestimmungsrecht” (Hopf 2012, 597). Die Wei-
tergabe an Dritte wurde daher als eigener Punkt in die Einverstindniserklirung entsprechend
aufgenommen und hat prinzipiell nicht digital via E-Mail, sondern nur personlich zu erfolgen.

(c¢) Wissenschaftliche Ebene

Fir Publikationen werden gerne Zitate aus Interviewausschnitten verwendet. Hier zeigt sich

die Verzahnung mit den allgemeinen forschungsethischen Prinzipien. Die Textpassagen miissen

jedenfalls fur die Veroffentlichungen entsprechend anonymisiert werden. Zudem diirfen keines-
falls Nachteile fiir die Teilnehmer*innen entstehen (ebd.). Gleiches gilt fiir die wissenschaftliche

Verwendung von anonymisiertem Datenmaterial in Lebre und Forschung. Die Arbeit in Inter-

pretationsgruppen sowie die forschungsgeleitete Lehre sind fiir Forschung unerlisslich, ist mei-

nes Erachtens jedoch an die Zustimmung der Betroffenen gekniipft. Ferner muss in grofSeren

Forschungsprojekten die Transkription von qualitativ erhobenem Datenmaterial oftmals aus-

gelagert werden, was forschungsethisch relevante Fragen eréffnet. Ich habe versuche, alle Inter-

views mit dem Programm F4 transcript selber zu verschriftlichen. Aus Zeitgriinden musste ich
jedoch — wie dies im wissenschaftlichen Kontext ofters der Fall ist — auf eine Transkription durch

Dritte (Studentinnen) zuriickgreifen. Die ausgelagerte Transkription durch Student*innen war

jedoch an drei Bedingungen gekniipft:

1. Die Zustimmung der Interviewten, dass die Audioaufnahmen von Studierenden transkri-
biert werden diirfen. Einige der jugendlichen Teilnechmer*innen wollten dies nicht und
haben sich gegen eine Transkription durch Dritte ausgesprochen.

2. Ein verpflichtendes Vorgesprich mit den Studierenden inklusive einer Einschulung zum
Thema Forschungsethik sowie zur Transkriptionstatigkeit.

3. Das Unterzeichnen der Verschwiegenheitserklirung durch die Studierenden.

Geben die Befragten ihre Zustimmung zur Transkription durch Dritte, stellt sich die Frage nach
dem Transkriptionsort. Als Transkriptionsort wurde zunichst das Institut fiir Bildungswissen-
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schaft vorgegeben. Im Sinne der Risikovermeidung wurde die Speicherung der Daten auf einem
USB-Stick sowie die fehlende Einflussnahme auf eine sichere Aufbewahrung der Daten in den
privaten Raumlichkeiten der Studierenden problematisch gesehen. Eine Transkription inner-
halb der universitiren Raumlichkeiten setzt jedoch Arbeitsplitze mit entsprechendem techni-
schem Equipment voraus. Zudem gilt es den Zugang zu den Raumlichkeiten bzw. zu den Daten
zu reflektieren, was mit einer ortlichen und zeitlichen Gebundenheit fiir Forscher*innen und
Student*innen einhergehen kann. Mit Blick auf die eigenen Erfahrungen musste etwa immer
eine Person anwesend sein, um die Originaldatei am Beginn der Transkription an die Studieren-
den zu tibergeben und am Ende wieder entgegennehmen. Fiir die dritte Erhebungsphase wurde
in der Einverstindniserklirung die Frage nach dem Transkriptionsort bei Transkription durch
Dritte aufgenommen. Die befragten Jugendlichen und Eltern konnten nun selber entscheiden,
ob sie einer Transkription durch Dritte zustimmen und wo diese zu erfolgen hat. Nur in Einzel-
fillen haben sich Teilnehmer*innen dagegen ausgesprochen.

Aus forschungsethischer Sicht gilt es bei der Weitergabe von Daten an Dritte nach Zustimmung
eine Risikoabwigung vorzunchmen: Wer soll welche Audioaufnahme transkribieren? Diese
Entscheidung ist insofern schwierig zu treffen, als mir die Lebensgeschichten der Studierenden
nicht bekannt sind und ich daher nur schwer abschitzen kann, welche Inhalte problematisch, im
Sinne von belastend, fiir die Studierenden sein kénnen. Wichtig war mir daher der wiederholte
Hinweis in den verpflichtenden Vorgesprichen, dass das Projektteam jederzeit fiir Gespriche
zur Verfiigung steht, sollte der Wunsch bestehen, tiber Inhalte der Audiodateien zu sprechen.
Das Ermoglichen des Gesprichsraums ist meines Erachtens essentiell, da die Studierenden auf-
grund der unterzeichneten Verschwiegenheitserklirung nicht mit Dritten, bspw. der Familie
oder Freund*innen, tiber die Inhalte sprechen diirfen. Zudem besteht die Maglichkeit, dass Per-
sonen beim Transkribieren von den Studierenden wiedererkannt werden. Die Student*innen
wurden gebeten, bei einem deartigen Verdacht die Transkription zu beenden. Ebenso wurde es
den Studierenden freigestellt nach Erhalt der Zustimmung die Transkription in- oder auflerhalb
des Institutsgebiudes durchzufithren. Im Vorgesprich wurden sie dariiber informiert, dass eine
Transkription auflerhalb des Instituts gleichbedeutend mit der Ubernahme der Verantwortung
fiir den Datenstick ist. Die wichtigsten Informationen zum Transkribieren haben die Studieren-
den in Form eines Handouts erhalten.

Die Teilnechmer*innen sind im Sinne der Forschungsethik also umfassend zu informieren, damit
sie eine informierte Entscheidung treffen kénnen (McCarry 2012, 59). Die befragten Jugend-
lichen mit Behinderung und ihre Eltern (mit/ohne Behinderung) wurden zum einen in Vorge-
sprachen mundlich informiert und haben zum anderen ein Informationsblatt erhalten, das die
wesentlichen Aspekte der Forschung (Ziele, Forschungsdesign, etc.) schriftlich zusammenfasst
(Grifhin & Balandin 2004, 68). Die Zustimmung wird dann in einer Einverstindniserklirung
schriftlich festgehalten. Als Orientierungsrahmen fir die Erstellung der Dokumente dienten
die Ausfithrungen von Hopf (2012) sowie die von Helfferich (2011, 203-204) angefiihrten
Beispiele. Dem Anhang sind das Informationsblatt sowie die Einverstindniserklirungen zu ent-
nehmen.

Die erstellten Einverstindniserklirungen folgten dem Prinzip ongoing (fortlaufend) und gradu-
aded (abgestuft). Das Einholen eines umfassenden informierten Einverstindnisses ist unstrittig
ein ,iterativer dialogischer [...] Prozess“ (Unger 2014, 91), d. h. ,dass fiir alle Abschnitte des
Forschungsprozesses Aufklirung und Zustimmung erforderlich sind“ (Hubmayer, Felbermayr
& Fasching 2018, 326). Die Einverstindniserklirung wird im Forschungsprojekt idealerweise
nicht einmal, sondern im Verlauf mehrfach eingeholt (Buchner 2008, 517). In der englischen
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Fachliteratur wird dieser Vorgang als ,,ongoing” (Lewis & Porter 2004, 193) bezeichnet. In
Anlehnung an diese Forderung wurde das Einverstindnis von den Teilnehmer*innen fiir alle
Forschungsphasen eingeholten. Die Jugendlichen und Eltern haben vor jedem Interview ein
separates Dokument erhalten. Bei minderjihrigen Jugendlichen mussten ferner Eltern bzw.
Erziechungsberechtigte die Zustimmung fiir die Teilnahme ihres Kindes geben. Eine abgestufte
(graduaded) Einverstindniserklirung bietet zudem den Vorteil, dass die Teilnehmer*innen ihre
Zustimmung oder Ablehnung fiir die verschiedenen Bereiche differenziert geben konnen. So
konnen sich Befragte etwa fiir die Verwendung des anonymisierten Datenmaterials in der Lehre,
aber gegen die Wiedergabe von Zitaten in Publikationen aussprechen. Ein derartiges Vorgehen
erh6ht die Transparenz im Umgang mit den Daten, und gibt den Teilnehmer*innen mehr Mit-
spracherecht. Gerade mit Blick auf das eigene Forschungsthema Entscheidungen war es mir
wichtig, den Jugendlichen und Eltern so viel Entscheidungsfreiheiten als moglich zu geben. Mit
Blick auf das Sample der Studie gab es etwa eine jugendliche Person, die sich gegen die Wie-
dergabe von anonymisierten Zitaten in wissenschaftlichen Veroffentlichungen entschieden hat
und auch eine Besprechung von anonymisierten Transkriptausschnitten in Interpretationsgrup-
pen abgelehnt hat. Dies wird natiirlich in der Dissertation beriicksichtigt, weswegen wortliche
Zitate enstprechend dem Wunsch des Jugendlichen in dieser Arbeit nicht angefiihrt werden.

5.2 Forschungsethische Herausforderungen

Die Umsetzung der forschungsethischen Prinzipien stellt Forscher*innen vor Herausforderun-
gen, die in diesem Kapitel abschliefend diskutiert werden sollen. Forschungsethische Fragen
sind ,,im Rahmen qualitativer Forschung — im Vergleich zur quantitativen Forschung — ein-
schneidender und auch schwerer zu 16sen” (Hopf 2012, 591). Dies liegt vor allem an der Viel-
falt qualitativer Forschungsansitze und damit einhergehenden individuellen Fragestellungen
(Unger2018,691). Anhand aktuell diskutierter Fragestellungen zeigt sich, dass Forschungsethik
immer ,a sensitive barometer of change” (Thomson & McLeod 2015, 244) ist.

Im Zusammenhang mit Forschung stellt sich zunichst die Frage nach dem Nutzen fir die
Teilnehmer*innen (Kremsner 2017, 168) sowie der Motivation zur Teilnahme (Griffin &
Balandin 2004, 73). Als Dankeschén fiir die Teilnahme haben die befragten Jugendlichen mit
Behinderung sowie Eltern mit/ohne Behinderung nach jedem Interview eine Schokolade erhal-
ten. Da die personliche Motivation fiir die Teilnahme im Vordergrund stehen sollte, wurde
bewusst auf das Aushindigen von Geld verzichtet. Ich teile die Ansicht von Charmaz (2014,
70), dass die Gespriche mit den Teilnehmer*innen ein Privileg sind. Meine ehrlich gemeinte
Dankbarkeit fiir die Teilnahme, das entgegengebrachte Vertrauen sowie die Zeit habe ich den
Jugendlichen und Eltern am Ende jedes Interviews kommuniziert. Mir war es zudem wichtig,
den Teilnehmer*innen off-record die Maglichkeit zu geben, mir Fragen zu stellen. Wie fiir die
Befragten galt desgleichen fiir mich das Prinzip, gestellte Frage nicht beantworten zu miissen.
Die Jugendlichen interessierten sich vorwiegend fiir meine Herkunft und die Eltern, woll-
ten mit mir Gber den Ist-Stand des FWE-Projekts sowie meine Dissertation sprechen. Diesen
Erzihlaufforderungen bin ich gerne nachgekommen.

Das oberste forschungsethische Prinzip ist ein umfassendes Informieren der Teilnehmer*innen,
damit informiertes Entscheiden und Nachfragen méglich sind. Dabei stellt sich aber generell
die Frage, wie man sichergehen kann, dass die Teilnehmer*innen tatsichlich ein informiertes
Einverstindnis geben. Lewis und Porter (2004, 193) reflektieren diese Fragestellung in Hinblick
auf Kinder und Jugendliche mit ,learning disabilities”. Im Sinne der Barrierefreiheit miissen die
Informationen an die individuellen Bediirfnisse der Zielgruppe angepasst werden. Bei Bedarf
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gilt es zusitzliche Hilfsmittel, wie bspw. Bilder, heranzuziechen. Damit soll das Risiko minimiert
werden, dass Personen zustimmen, ohne die Informationen zu verstehen (Griffin & Balandin
2004, 68). Fiir das eigene Forschungssample wurden keine separaten Dokumente in Leichter
Sprache erstellt, was am Ende des Projekts zu Recht von einer Mutter kritisch angemerkt wurde.
Denn ein Dokument in einfacher Sprache kann fiir viele Personen — und nicht nur fiir Menschen
mit intellektueller Beeintrichtigung — hilfreich sein, da es komplexe Inhalte vereinfacht wieder-
gibt. Fiir Personen mit eingeschrinkten Sehvermégen wurden die Einverstindniserklirungen in
groferer Schrift ausgedrucke. Beim Erstellen der Dokumente fiir vollblinde Jugendliche waren
die Hinweise von Expert*innen des Blindenverbandes hilfreich. Wichtige Informationen betra-
fen etwa die notwendigen Voraussetzungen, damit das Word-Dokument vorgelesen und die
Teilnehmer*innen iiber ihren Computer das Feld fiir Zustimmung oder Ablehnung ankreuzen
konnen. Da die Einverstindniserklirung dennoch nicht von allen Sprachausgaben wiedergege-
ben werden konnte, wurde teilweise das Einverstindnis miindlich eingeholt und auf Tonband
aufgezeichnet.

Aus forschungsethischer Sicht gilt es zudem die eigene Rolle als Forscher*in mit damit einher-
gehender Macht zu reflektieren. Die Macht der Forscher*innen zeigt sich im Auswertungs- und
Schreibprozess, denn hier ,verfiigen die Forschenden in der Regel tiber ungebrochene Macht,
d.h. sie haben diese Prozesse mehr oder weniger unter ihrer Kontrolle* (Unger 2018, 685). Es
besteht ein Machtverhilenis zu den Teilnehmer*innen, aber auch unter den Teilnehmer*innen —
vor allem wenn minderjihrige Kinder und Jugendliche Teil des Samples sind. McCarry (2012,
60) macht auf deren machtlose Position aufmerksam, die sich etwa bei der Einverstindniser-
klirung zeigt. Damit minderjahrige Kinder an Forschung teilnehmen kdnnen, braucht es das
Einverstindnis der Eltern bzw. der Erzichungsberechtigen. Dies kann dazu fithren, dass minder-
jahrige Madchen und Jungen an der Studie zwar teilnehmen méchten, die Erzichungsberechti-
gen ihre Zustimmung aber nicht geben. Ein derartiger Fall war in der eigenen Forschung nicht
Thema. Diese Problematik ist aus rechtlicher Sicht nicht zu 16sen (Einverstindnis ist erforder-
lich), ist aus forschungsethischer Sicht jedoch jedenfalls zu reflektieren.

Fiir Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, 8) sind Interviewer*innen wie Reisende im Zug, also
fremde Personen, die man nach dem Ereignis (dem Interview) vermutlich nicht mehr wieder-
schen wird. Aus diesem Grund ist das Herstellen einer vertrauensvollen Arbeitsbezichung zwi-
schen Forschenden und Beforschten, die sich zumeist fremd sind, ein wesentlicher Bestandteil
von qualitativer Forschung und nicht umsonst Kernelement in Hopfs (2012) Definition von
Forschungsethik. Die Beziechung zu den Teilnehmer*innen ist nicht statisch, sondern ist — wie
bei Bezichungen zu Freund*innen — einem Wandel unterworfen. Der dynamische Charakter
von Bezichungen hat sich desgleichen in der eigenen Forschung gezeigt. So wurde die Bezichung
zu den teilnehmenden Jugendlichen und Eltern zunichst aufgebaut (durch Vorgespriche), dann
verfestigt (durch die Interviews und Reflecting Teams) und schliefSlich durch die beginnende
Auswertung (initial und focused coding) auf die Probe gestellt (Fasching, Felbermayr & Hub-
mayer 2019, 181-184). Dabei gilt: Der Beziehungsaufbau kann niemals ,.erzwungen werden,
sondern muss langsam erarbeitet werden“ (Kremsner 2017, 163). Als bedeutsam erachte ich
hierfiir riickblickend die unverbindlichen Vor- bzw. Kennenlerngespriche. Fiir beide Seiten ist
die Entwicklung der Bezichung am Beginn der Forschung nicht vorhersehbar, weswegen Wolff
(2012, 348) die Beziehung zwischen Forschenden und Teilnehmenden als ,fragile Gebilde®
bezeichnet. Sie miissen sich ,aufeinander einlassen, ohne recht Griinde und Sicherheiten fiir
Vertrauen zu haben® (ebd.). Ziel ist der Aufbau einer ,vertrauensvollen Beziehung® (Unger
2018, 685) auf einer ,,Subjekt-Subjekt-Ebene“ (Buchner 2008, 517). Damit die Arbeitsbezie-
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hung von Seiten der Befragten nicht mit Freundschaft verwechselt wird, sollten Art und Dauer
der Forschungsbezichung vorab entsprechend kommuniziert werden. Obwohl die Bezichung
in den meisten Fillen auf die Dauer des Projekts begrenzt ist (Wolff 2012, 348), kann das Ende
dennoch fiir Teilnehmer*innen abrupt kommen. Um die interviewten Jugendlichen und Eltern
auf das Auflésen der Bezichung vorzubereiten, habe ich mit den Teilnehmer*innen iiber das
bevorstehende Projektende wiederholt gesprochen.

Eine Besonderheit mit Blick auf den Bezichungsaufbau ergibt sich im Rahmen von lingsschnitt-
lichen Forschungsprojekten, da der Bezichungsaufbau tiber einen lingeren Zeitraum stattfindet.
Dies erfordert ,,a high level of reflexivity on the part of both the researchers and the researched”
(Thomson & Holland 2003, 242). Die ,,Panelpflege (Grimm & Schiitt 2020, 410), also die Bezie-
hungspflege zum Sample, vollstrecke sich bei lingsschnittlichen Untersuchungen tiber einen lin-
geren Zeitraum. In der eigenen Forschung umfasste die Forschungsbezichung eine Dauer von drei
Jahren. Vor allem die ,,Panelpflege [...] zwischen den Erhebungswellen® (ebd.) ist bedeutsam, um
die Ausfallsquote so gering als méglich zu halten. Im Sinne der Panelpflege wurden etwa zum Jah-
reswechsel Neujahrsgriifie versendet, um mit den Teilnehmer*innen in Kontake zu bleiben (ebd.,
411). Grimm und Schiitt (2020, 414) haben sich mit der ,,Beziehungsarbeit” in einer qualitativ
lingsschnittlichen Forschung beschiftigt. Als Anzeichen fiir wachsende Vertrautheit zwischen
Fragenden und Befragten nennen die Autor*innen, dass die Interviews vermehrt in den privaten
Raumlichkeiten der Familie stattfinden und die positive Bezichung zu den Forscher*innen als
wesentliche Motivation fiir die Teilnahme an den Folgeinterviews genannt wird. Beide Aspekte
treffen auf die eigene Forschung zu: So habe ich zum einen die Erfahrung gemacht, dass mit Fort-
gang der Forschung die Interviews vorwiegend bei den Familien zuhause stattfinden. Zum ande-
ren wurde wiederholt von den Eltern das Vertrauen sowie die positiv erlebte Bezichung zu den
Forscher*innen als wesentlicher Grund fiir die weiterfithrende Teilnahme genannt. Deutlich wird
an den Ausfiihrungen, dass Forschung ohne Bezichung nicht stattfinden kann und Forscher*innen
Teil des Bezichungsprozesses sind. Daher gilt es sich mit Fragen nach den ,,Researcher/Researched-
Relations* (Detamore 2010, 167) auseinanderzusetzen. Dies erfolgte in der eigenen Forschung in
Form von Memos, Vortrigen bei Fachtagungen oder in wissenschaftlichen Publikationen (siche
bspw. Fasching, Felbermayr & Hubmayer 2019).

Qualitative Forschung muss zwar vorab geplant werden (Forschungszugang, Erhebungszeit-
punkte, etc.), ist aber nicht bis ins letzte Detail planbar. Dies zeigt sich besonders bei der Umset-
zung der forschungsethischen Prinzipien. Die Herausforderungen ergeben sich vielfach erst im
Prozess des praktischen Tuns — also ,.im Hinblick auf die praktische Umsetzung* (Unger 2018,
687). Dies erfordert seitens der Forscher*innen Flexibilitit und die Bereitschaft, Adaptierungen,
die mit einem zeitlichen Mehraufwand verbunden sein kénnen, vorzunehmen. Essentiell dafiir
ist meines Erachtens eine — wie Unger (2018, 683) es nennt — ,,forschungsethische Reflexivitit*.
Abschliefend solll ein Aspekt thematisiert werden, der mich in der Reflexion beschiftigt hat.
Der Fokus liegt in meiner Dissertation auf dem Erleben von Jugendlichen mit Behinderung
und deren Eltern (mit/ohne Behinderung). Die Zusammensetzung der Fille ist unterschied-
lich, beinhaltet die Perspektive der Jugendlichen und deren Eltern oder auch nur der Eltern.
In zwei Fillen haben sich Jugendliche nach den Vorgesprichen gegen cine Teilnahme ausge-
sprochen (vgl. Kapitel 4.4.2.), was u.a. mit dem erhéhten Zeitaufwand begriindet wurde. Die
Freiwilligkeit zur Teilnahme ist oberstes forschungsethisches Gebot. Alle interessierten Perso-
nen wurden in Vorgesprichen und mit Informationsblatt aufgeklirt und haben eine abgestufte
Einverstindniserklirung unterzeichnet. Bei minderjahrigen Jugendlichen haben die Eltern ihr
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Einverstindnis zur Teilnahme gegeben. Zudem wurde verhandelt, wer am Gesprich anwesend
sein soll (Forscher*in, jugendliche Person und/ohne Eltern).

In der Reflexion des eigenen Forschungsprozesses stellte sich mir aber folgende Frage: Wie ist
aus forschungsethischer Sicht damit umzugehen, dass sich Jugendliche gegen eine Teilnahme
entschieden haben, aber deren FEltern an der Studie teilnehmen und iiber deren Ubergang
sprechen? Zwar liegt der Fokus am Erleben der Eltern, der Redeanlass (Ubergang von SEK I in
weitere schulische Bildung) betrifft aber ein Ereignis, das die Jugendlichen mit Behinderng in
den Mittelpunke riicke. Gleichzeitig hat sich gezeigt, dass Eltern den Erzahlimpuls als Anlass
genommen haben, um iiber ihre eigenen Bediirfnisse und Herausforderungen zu sprechen.
Dennoch gilt es meines Erachtens zu iiberlegen, ob man aus forschungsethischer Sicht zusitz-
lich die Zustimmung der (minderjihrigen) Jugendlichen einholt, wenn sich diese gegen eine
Befragung entscheiden, aber deren Eltern teilnehmen. Ich habe die Nichtteilnahme der Jugend-
lichen natiirlich zu Kenntnis genommen und ihnen die Méglichkeit geben, zu einem spiteren
Zeitpunke (im Lingsschnitt) einzusteigen. Man kénnte zudem vorsichtig nach den Griinden
der Nichtteilnahme fragen, um etwaige Missverstindnisse zu beseitigen. Ein behutsames Vor-
gehen ist hier wichtig, damit sich die Person durch das Nachfragen nicht gedringt fiihle, doch
teilnechmen zu miissen. In einem vergleichbaren Projekt wiirde ich die Jugendlichen danach fra-
gen, ob es fiir sie in Ordnung geht, wenn ich trotz ihrer Nichtteilnahme mit den Eltern spreche.
Dies wiirde den Jugendlichen mit Behinderung mehr Mitspracherecht geben und sie stirker in
den Entscheidungsprozess einbinden.



Teil 3:
Analyse und Ergebnisdarstellung

Die bisherigen Ausfithrungen in den ersten beiden Kapiteln verfolgten das primire Ziel einer
Kontextualisierung. In Teil 1 erfolgte die theoretische Kontextualisierung mit Blick auf das
theoretische Begriffsverstindnis sowie den strukturellen Rahmenbedingungen fiir schulische
Inklusion und inklusive Uberginge. In Teil 2 wurde eine method(olog)ische Kontextualisie-
rung vorgenommen und das Forschungsdesign inklusive der einzelnen methodischen Schritte
nachgezeichnet. Die ersten beiden Teile stellen das notwendige Fundament fiir die nun folgende
Ergebnisdarstellung dar. Es ist cinerseits theoretisches sowie andererseits method(olog)isches
Hintergrundwissen erforderlich, um im Sinne der ,intersubjektive[n] Uberpriifbarkeit* (Przy-
borski & Wohlrab-Sahr 2014, 401) als Leser*in die Ergebnisdarstellung nachvollziehen zu kén-
nen. Zudem braucht es ein transparentes Vorgehen, um die Erkenntnisse kritisch tiberpriifen zu
konnen und eventuell eine eigene Lesart zu entwickeln. Vorab sei erneut darauf verwiesen, dass
die Namen der befragten Jugendlichen sowie deren Eltern in der Ergebnisdarsstellung natiirlich
alle anonymisiet sind. Die Transkriptionsrichtlinien fiir die Zitate befinden sich im Anhang.

Gliederung von Teil 3

Durch das qualitativ lingsschnittliche Design der eigenen Studie konnen zusitzlich zum Ent-
scheidungsprozess die Ubergangsverliufe der Jugendlichen nachgezeichnet werden. Kapitel 6
gibt daher zunichst einen Uberblick iiber die Bildungsverliufe der befragten Schiiler*innen
mit Behinderung von SEK I in weitere schulische Bildung. Wenngleich es sich hier um eine
kleine Gruppe von Jugendlichen mit Behinderung handelt, werden dennoch interessante Par-
allelen deutlich. Die Frage nach dem Erleben des Entscheidungsprozesses steht dann ab Kapitel
7 im Mittelpunkt der Ausfithrungen. Zunichst werden die Kategorien unter Beriicksichtigung
(a) der Perspektiven und (b) des lingsschnittlichen Charakeers prisentiert. Ausgehend von den
Erhebungsphasen werden die Kategorien von Jugendlichen und Eltern, deren Eigenschaften
sowie wechselseitigen Bezichungen beschrieben. Eine zusammenfassende Darstellung der zent-
ralen Kategorien erfolgt in Kapitel 8, um dann in Kapitel 9 mit der Theorie das iibergeordnete
Ziel einer Grounded Theory- Datenauswertung (Flick 2018, xv) darzulegen.
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6 Bildungsverliufe der Jugendlichen mit Behinderung

Bevor die Bildungsverliufe der Jugendlichen mit Behinderung dargestellt werden, sollen
zunichst das Forschungsinteresse sowie die Datengrundlage in Erinnerung gerufen werden.
Ausgangspunkt der Analyse war folgende Fragestellung: Wie erleben Jugendliche mit Behin-
derung und ibre Eltern (mit/ohne Behinderung) den Entscheidungsprozess vor und nach dem
inklusiven Ubergang von SEK 1 in weitere schulische Bildung? Von Interesse fiir mich waren
also drei Aspekte: (1) die Sichtweisen der Jugendlichen und deren Eltern, (2) das Erleben des
Entscheidungsprozesses sowie (3) der als inklusiv verstandene Ubergang von SEK I in weitere
schulische Bildung. Zur Beantwortung der Frage wurde ein qualitativ, langsschnittlich, kon-
struktivistisches Design gewihlt. Mittels intensive interviewing (Charmaz 2014) wurden die
Teilnehmer*innen drei Mal im Abstand von einem Jahr befragt, beginnend am Ende der SEK L.
Das Sample (bestechend aus S Familien) ist erfreulicherweise konstant geblieben, was fiir Grimm
und Schiite (2020, 410) eine der ,,gréBten Herausforderungen von Paneluntersuchungen iiber
einen lingeren Zeitraum® ist. Ein qualitativ lingsschnittliches Forschungsdesign eréffnet viele
Vorteile: Durch den lingsschnittlichen Charakter kénnen zum einen die Enewicklungsverliufe
mit Blick auf die verschiedenen Erhebungszeitpunkte nachgezeichnet werden. Fiir die eigene
Forschung heifdt das, dass die Bildungsverldufe der Jugendlichen mit Behinderung zwei Jahre
lang ab Ende der SEK I (erste Erhebungsphase) verfolgt werden kénnen. Eine qualitative Daten-
erhebung ermdglicht zum anderen Einblicke in die Vergangenheit, indem etwa in den Inter-
views der bildungsbiographische Weg bis zur Gegenwart thematisiert wird. Der Blick zuriick
war desgleichen Bestandteil in den von mir durchgefithrten Interviews. Daher lassen sich die
Bildungsverldufe der Jugendlichen mit Behinderung ab dem Kindergarten rekonstruieren.

Im Folgenden sollen nun die Bildungsverldufe iiberblicksartig dargestellt werden. Das notwen-
dige Kontextwissen zum &sterreichischen Schulsystem, um als Leser*in die Informationen besser
cinordnen zu kénnen (Urquart 2013, 153), kann in Kapitel 2 nachgelesen werden. Das Sample
besteht aus finf Familien. Demnach geht es um die Bildungsverldufe von fiinf Jugendlichen mit
Behinderung. Drei Jugendliche konnten direkt befragt werden, wihrend sich zwei Jugendliche
nach der Projektvorstellung gegen eine Teilnahme entschieden haben. Deren Bildungsverlaufe
werden deshalb ausgehend von den Schilderungen der Eltern rekonstruiert. Allen Jugendlichen
gemeinsam ist, dass sie Teil einer vulnerablen Zielgruppe sind und sich zum Zeitpunke der Ver-
offentlichung der Dissertation noch im Schulsystem befinden kénnen. Der Umstand, dass es
nur wenige Schiiler*innen mit Behinderung in Héheren Schulen gibt bzw. generell fiir diese
Zielgruppe cin begrenztes Bildungsangebot nach der Pflichtschulzeit existiert (Fasching, Fel-
bermayr & Hubmayer 2017a, 306; Spandagou 2015, 36), verdeutlicht die Notwendigkeit eines
sensiblen Umgangs bei der Sampledarstellung. So kénnen etwa detaillierte Beschreibungen der
individuellen Bildungsverliufe Riickschliisse auf die Jugendlichen mit Behinderung ermogli-
chen. Daher werden die einzelnen Bildungsverliufe der Jugendlichen nicht im Detail, im Sinne
einer Fallvignette, sondern allgemein vorgestellt. Eine detaillierte Fallbeschreibung ist in der
Grounded Theory auch nicht zwingend vorgesehen. Zwar sollen notwendige Kontextinforma-
tionen prisentiert werden, in der Analyse geht es aber dann vor allem darum, ,,,in Konzepten'
[zu] sprechen (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 207) und niche iiber die einzelnen Perso-
nen. Ausgangspunkt fiir die Darstellung der Bildungsverliufe ist der Zeitpunke der ersten Erhe-
bung, also das Ende der SEK I. Gemif8 dem Forschungsdesign sollten sich die Schiiler*innen
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mit Behinderung in einem inklusiven Setting befinden und den Ubergang noch vor sich haben.
In cinem Fall wechselte die jugendliche Person nach mehrjahriger inklusiver Schulerfahrung
im Laufe der SEK I in ein segregatives Setting, war beim ersten Interview nicht mehr in einem
inklusiven Setting. Da die Familie jedoch einerseits langjihrige Erfahrungen mit inklusiver
Beschulung hat und andererseits im Lingsschnitt drei Mal befragt werden konnte, wurde der
Fall im Sinne des theoretical samplings als sog. kontrastierender Fall in das finale Sample fiir die
Analyse aufgenommen.

Ausgehend von der Beschulungssituation der fiinf Jugendlichen am Ende der SEK I kénnen zwei
Gruppen unterschieden werden: (1) Beschulung mit ,normalem Lehrplan® inklusive beantrag-
ter Unterstiitzungsmafinahmen und (2) Beschulung mit abweichendem Lehrplan.

Bei der Gruppe (1) Beschulung mit ,normalem Lebrplan“handelt es sich um Schiiler*innen mit
Sinnesbehinderung, die fiir die Beschulung im inklusiven Setting spezielle technische und/oder
personelle Unterstiitzungsmafinahmen bendtigen (wie Lesegerit, Dolmetscher*innen, etc.).
Die Bezeichnung ,normaler Lehrplan® stammt aus den Interviews, wo davon wiederholt die
Rede ist. Gemeinsam ist beiden Jugendlichen dieser Gruppe, dass sie nach der SEK I in eine
Hohere Schule mit Matura wechseln, wofiir ein ,,normaler Lehrplan® eine wesentliche Voraus-
setzung darstellt. Wihrend ein Jugendlicher mit Sehbehinderung nach acht Schuljahren in eine
private, nicht staatlich gefiithrte Hohere Schule wechsel, ist fiir den anderen gehérlosen Jugend-
lichen vor dem Wechsel in die SEK II der Besuch einer Ubergangsklasse notwendig, um dann
in eine 6ffentliche Hohere Schule wechseln zu kénnen. Zur Gruppe (2) Beschulung mit abwei-
chendem Lebrplan gehoren die Jugendlichen mit Lernbehinderung, Autismus und Sehbehinde-
rung, die sich am Ende der SEK I in einem inklusiven oder segregativen Schulsetting befinden.
Betrachtet man die Bildungswege, zeigen sich interessante Parallelen. Im Kindergarten kommt
es oftmals zum Wechsel von einer privaten in eine stidtische Einrichtung, um eine bestmogli-
che pidagogische Forderung fiir das Kind mit Behinderung zu erhalten. Die Bildungswege sind
zudem von zusitzlichen Schuljahren geprigt. In einem Fall wird ein Jahr beantragt, um linger
im Kindergarten bleiben zu kénnen. In den anderen beiden Fillen wird jeweils um ein zusitzli-
ches Jahr in der Volksschule angesucht sowie am Ende der SEK 1. Durch die zusitzlichen Schul-
jahre verlingert sich die Schulbesuchsdauer, wodurch der Ubergang nach der SEK I mit einem
héheren Alter vollzogen wird. Die Jugendlichen wechseln nach der SEK I in vorwiegend private
schulische (Aus-)Bildungseinrichtungen fiir Jugendliche mit Behinderung. Es handelt sich hier
um Institutionen mit dem Ziel der Bildung und Ausbildung, wobei kein zertifizierter Abschluss
vergleichbar einem Hauptschulabschluss oder einer Matura erworben wird.

Die Bildungsverlaufe zeigen, dass der Ubergang von SEK I in die weitere schulische Bildung durch
ein zusitzlich beantragtes Jahr aufgeschoben oder verlingert wird. Ein aufgeschobener Ubergang
findet statt, wenn die vierte Klasse (SEK I) durch ein freiwilliges Schuljahr erneut besucht wird.
Der Ubergang verlingert sich, wenn das Kind nicht mehr im alten, aber auch noch nicht im neuen
System ist. Dies ist der Fall, wenn das Kind nach der SEK I in eine Ubergangsklasse wechselt, die
auf die Hohere Schule vorbereitet, oder ein Berufsvorbereitungsjahr macht. In Ubereinstimmung
mit internationalen Forschungsergebnissen (Fasching 2012; Muche 2013; Powell 2013; Walther
et al. 2015) iiberraschen die dargestellten Bildungsverliufe wenig. Aus dem Sample sind es in
erster Linie die Jugendlichen mit Sinnesbehinderung, die in eine Hhere Schule wechseln, wih-
rend jene mit Lernbehinderung frither die inklusive Beschulung verlassen. Ausgehend von den
Erfahrungen der befragten Eltern mit den strukeurellen Rahmenbedingungen stellt sich hierbei
die Frage, ob Schiiler*innen mit SPF/Behinderung nicht vielmehr die Schule verlassen miissen.
Inklusive Beschulung ist in Osterreich nur bis zum Ende der Pflichtschulzeit gesetzlich verankert
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(Moser 2018, 35-36), was Frau Grof8 zu folgender Feststellung veranlasst: ,, Nur die Inklusion ist,
oder die Integration ist halt, ab, eigentlich mit 15 aus“(P01_01_Em_I02). Dieser Umstand ist vor
allem hinsichtlich der Frage nach den Mbglichkeiten eines inklusiven Ubergangs von SEK I in
weitere schulische Bildung interessant. Die Auswahl an inklusiven Beschulungsméglichkeiten
fiir Schiiler*innen mit SPF/Behinderung auf SEK II-Niveau sind generell beschrinkt. In Frage
kommen Polytechnische Schulen, gymnasiale Oberstufen in Form von Schulversuchen sowie
Privatschulen (Moser 2018, 35-36). Die Wahlmoglichkeiten sind an SPF-Status und Lehrplan
gekoppelt. Beide Aspekee sind wegweisend fiir die zur Verfiigung stehenden Méglichkeiten — fun-
gieren also als Gatekeeper, die festlegen, wer in welches System reindarf oder eben auch nicht.
In den Bildungsverliufen zeigt sich desgleichen der Zusammenhang von SPF-Status, Lehrplan
und Beschulungsméglichkeiten. So kénnen nur Jugendliche mit einem ,,normalen Lehrplan® und
ohne SPF-Status in die Hhere Schule wechseln, wihrend dies bspw. fiir Schiiler*innen mit einem
erhohten Forderbedarf keine Option darstelle. Durch das Beantragen von freiwilligen Schuljah-
ren kann die Schulbesuchsdauer in der Inklusion verlingert werden. Die gesetzlichen Optionen
zur freiwilligen Schulverlingerung werden von den Eltern in der Sub-Kategorie ¢in Kontingent an
Bildungsjahren haben verhandelt (siche Kapitel 7.1.2.). Mit Blick auf die beschrinkten schulischen
Optionen nach der Pflichtschule wollen die Eltern ihren Kindern so lange wie méglich Bildung in
einem schulischen Setting erméglichen. Dies gilt insbesondere fiir Eltern von Schiiler*innen mit
abweichendem Lehrplan.

Die Schulbesuchsdauer ist jedoch gesetzlich begrenzt. Fiir jedes Kind gibt es ein Kontingent an
Bildungsjahren, also an Jahren, die es im Schulsystem bleiben darf (gesetzlich geregelt im Schul-
unterrichtsgesetz §32, RIS 2021). Durch ein zusitzliches, freiwilliges Schuljahr, bspw. durch
eine Riickstufung oder eine Klassenwiederholung, wird ein Jahr vom Kontingent abgezogen.
Die langfristigen Folgen sind den Eltern oftmals nicht bewusst, vor allem dann nicht, wenn Ent-
scheidungen tiber ein zusitzliches Schuljahr am Beginn der Schulkarriere des Kindes getroffen
werden und erst Jahre spiter der Wunsch nach zusitzlichen Schuljahren in der SEK I aufgrund
des begrenzten Kontingents nicht mehr méglich ist. In diesem Zusammenhang ist es interes-
sant, dass beinahe alle Eltern eine gesetzliche Anderung ansprechen, wonach es nicht bzw. nur
mehr schwer moglich sei, ein freiwilliges 11. und 12. Schuljahr zu beantragen:

»Wobsei es ja da auch dieses Problem gibt, das du eigentlich nur mehr zehn Jahre in der Schule machen
darfst. Das ist ja vom Staat gekiirzt worden um zwei Jahre (I: Mbm)“ (P01_08_Em_I15).

»Was dann zusitzlich im Schulbereich noch dazugekommen ist, dass seit zwei Jahren das elfte und
zwolfte Schuljahr im Reduktionsmodus ist. Das heifit, ganz wenige schaffen das noch, dass man diese,

dieses (atmet ein) ahm, mehr an schulischer Betreuung, ah, bekommt. Das elfte manche, das zwélfte
anscheinend gar nicht mehr” (P01_01_Ep_I03).

Die Eltern sprechen davon, dass ,Schuljabre gestrichen” (P01_01_Em_I02) worden sind, was
eine verkiirzte Schulbesuchsdauer zur Folge hat. Um selber mehr Klarheit iiber das Thema zu
erhalten, habe ich in den entsprechenden Gesetzestexten nachgelesen. Im Schulunterrichtsge-
setz steht zur Hochstdauer des Schulbesuches folgendes:

»$ 32. (1) Der Besuch ciner allgemeinbildenden Pflichtschule ist lingstens bis zum Ende des Unter-
richtsjahres des auf die Erfiillung der allgemeinen Schulpflicht folgenden Schuljahres zulissig, soweit in
den nachstehenden Absitzen nicht anderes bestimmt ist.

(2) Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf sind mit Zustimmung des Schulerhalters und mit

Bewilligung der zustindigen Schulbehorde berechtigt, eine Sonderschule oder allgemeine Schule zwei
Jahre iiber den im Abs. 1 genannten Zeitraum hinaus zu besuchen® (RIS 2021a).
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Mit Fragen zur Schulbesuchsdauer habe ich mich ferner an das Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung gewandt® und erfahren, dass Schiiler*innen mit SPF eine allge-
meine Schule oder eine Sonderschule zwei Jahre iiber den unter §32 (1) genannten Zeitraum
hinaus besuchen kénnen. In Ubereinstimmung mit dem Gesetzestext bedeutet dies, dass ein
Schulbesuch weiterhin um ein 10., 11. sowie 12. Schuljahr verlingert werden kann, sofern die
entsprechenden Bedingungen erfiillt werden. Es stellt sich folglich die Frage, wieso die Eltern —
und zwar nahezu alle - in den Interviews dann das sog. Streichen von Schuljahren thematisie-
ren, wenn dies scheinbar nicht der Fall ist.

Welche Schlussfolgerungen lassen die dargestellten Bildungsverlaufe der Schiiler*innen mit
Behinderung zu? Einerseits legt das vorhandene Kontingent an Bildungsjahren fest, wie lange
Kinder im (inklusiven) Schulsystem bleiben kénnen. Andererseits kénnen durch Lehrplan und
SPF-Status schulische Wahlméglichkeiten fiir den SEK II-Bereich nicht in Anspruch genom-
men werden. Die Bildungsverliufe machen darauf aufmerksam, dass es eine Gruppe an Jugend-
lichen mit abweichendem Lehrplan gibt, fiir die nach Jahren der inklusiven Beschulung in der
Pflichtschulzeit der Wechsel in ein segregatives Setting die einzige Option darstellt, um wei-
terhin Bildung in Anspruch nehmen zu konnen. Private Bildungseinrichtungen scheinen hier
eine bedeutsame Rolle zu spielen, wechseln doch fast alle Jugendlichen nach der SEK I in eine
Privatschule, die von den Eltern zu finanzieren ist. Zusitzlich werden einige der Bildungsstit-
ten religids gefithre, was die Frage nach staatlichen, nicht religiésen Bildungseinrichtungen fiir
Jugendlichen mit SPF/Behinderung auf SEK II-Niveau aufwirft. Mit Blick auf die Bildungs-
verldufe kann hier also nicht wirklich von einem inklusiven Ubergang von SEK I in die weitere
schulische Bildung gesprochen werden. Dies zeigt sich ebenso beim Ubergang in die gymnasiale
Oberstufe. Denn die Jugendlichen, die in die Hohere Schule wechseln, tun dies mit einem ,nor-
malen Lehrplan®. Sie wechseln nicht mit SPF und einem speziellen Lehrplan in eine inklusive
gymnasiale Oberstufe, sondern miissen sich vielmehr an die schulischen Vorgaben anpassen.

20 Korrespondenz mit dem Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung.
Kontaktadresse: ministerium@bmbwf.gv.at [Antwort erhalten per E-Mail am 22.02.2021].
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7 Prisentation der Kategorien im Langsschnitt

Wie erleben die befragten Jugendlichen mit Behinderung und deren Eltern (mit/ohne Behin-
derung) den Entscheidungsprozess am Ubergang von SEK I in weitere schulische Bildung? Zur
Klarung der Frage werden die zentralen Kategorien, deren Eigenschaften sowie Bezichungen
zueinander, pro Perspektive und Erhebungsphase prisentiert. Dadurch werden zum einen die
unterschiedlichen thematischen Schwerpunkte der jeweiligen Perspektiven deutlich und zum
anderen spiegelt sich der prozesshafte Charakter so in der Ergebnisdarstellung wider. Daten-
grundlage fir die Analyse sind 32 Interviews, die sich aus den Interviews mit den Jugendlichen
sowie deren Eltern ergeben.

Tab. 7: Datengrundlage fiir Auswertung

Erhebungsphase 01 Erhebungsphase 02 Erhebungsphase 03

e 3 Jugendliche mit Behinderung o 3 Jugendliche mit Behinderung o 3 Jugendliche mit Behinderung

o 5 Miitter (2 Miitter mit o 5 Miitter (2 Miitter mit o 5 Miitter (2 Miitter mit
Behinderung) Behinderung) Behinderung)

o 3 Viiter o 2 Viter o 3 Viiter

11 Interviews 10 Interviews 11 Interviews

Summe: 32 Interviews (5 Fille)

Die Perspektive der Jugendlichen setzt sich aus drei Jugendlichen mit Sehbehinderung und/oder
Lernbehinderung zusammen, die beim ersten Interview am Ende der SEK I zwischen vierzehn
und siebzehn Jahre alt sind. Alle Jugendlichen wurde drei Mal im Abstand von einem Jahr befragt,
wobei die Interviewlinge zwischen dreiffig und neunzig Minuten variiert. Die Bildungsverlaufe
der Jugendlichen sind divers: Wihrend einer der befragten jungen Minner mit Sehbehinderung
nach der SEK I eine private gymnasiale Oberstufe besucht, wechseln die beiden anderen jungen
Minner mit Sinnesbehinderung und/oder Lernbehinderung nach verlingerter Schulbesuchs-
dauer (Pflicheschulzeit) in eine (Aus-)Bildungseinrichtung fiir Jugendliche mit Behinderung. Die
Perspektive der Eltern beinhaltet Interviews mit drei Vitern und fiinf Miittern, wobei zwei der
Miitter eine Sinnesbehinderung (Hérbehinderung, Sehbehinderung) haben. Die Perspektiven
werden in der Ergebnisdarstellung nicht getrennt nach Miittern und Vitern dargestellt, sondern
mit Blick auf die gemeinsame Perspektive der Eltern. Bis auf einen Vater konnten alle Eltern drei
Mal befragt werden, wobei die durchschnittliche Dauer eines Interviews eine Stunde betragt. Alle
Eltern haben cine abgeschlossene Berufsausbildung (tlw. mit Matura, Studium) und iiben zum
Zcitpunke des Interviews einen Beruf aus (angestellt oder selbststindig). Die Familienkonstellati-
onen unterscheiden sich etwa dahingehend, ob die Miitter mit dem Kindsvater oder einem neuen
Partner zusammenleben oder hinsichtlich der Anzahl der Kinder pro Familie.

7.1 Erhebungsphase 01

Die einzelnen Kategorien mit ihren jeweiligen Sub-Kategorien werden im Folgenden fir jede
Erhebungsphase ausfiihrlicher beschrieben und miinden in einer zusammenfassenden Darstel-
lung am Ende jedes Kapitels. Erginzt wird die Ergebnisdarstellung durch Zitate aus den Inter-
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views, sofern eine Erlaubnis fiir die Wiedergabe von Passagen aus den Interviews vorliegt (siche
Kapitel 5 Forschungsethik). Dieser Hinweis ist insofern relevant, als sich etwa ein junger Mann
zur Teilnahme am Projekt aber gegen die Verdffentlichung von direkten Zitaten aus den Gespra-
chen entschieden hat. Die methodische Strategie des diagramming (Charmaz 2014, 218) hat
sich im Auswertungsprozess als duf8erst gewinnbringend erwiesen. Durch den kreativen und vor
allem visuellen Zugang fiel es mir leichter, die Eigenschaften von (Sub-)Kategorien zu erarbeiten
und wechselseitig miteinander in Bezichung zu setzen. Der visuelle Aspekt wird berticksichtigt,
wenn in der Ergebnisdarstellung die einzelnen Kategorien mit ihren Sub-Kategorien zusitzlich
graphisch veranschaulicht werden.

Fiir die erste Erhebungsphase konnten acht Kategorien ermittelt werden — drei Kategorien
beziehen sich auf die Interviews mit Jugendlichen und acht Kategorien auf die Elterninterviews.

Tab. 8: Ubersicht Kategorien Erhebungsphase 01

Kategorien Erhebungsphase 01
iiber Zukunft reden Jugendliche 01
angezweifelt werden Jugendliche 01
Wollen realisieren Eltern 01

schulische Aufirige umsetzen Eltern 01
administrativ handeln Eltern 01

sich informieren & beraten lassen Eltern 01
Erfabrung mit Bebinderung haben Eltern 01

Die Analyse der empirischen Daten aus den Elterninterviews hat zudem drei zentrale Katego-
rien offenbart. Gemeint sind damit jene Kategorien, die im Mittelpunkt der Auswertung ste-
hen, somit Bezugspunkee fiir die anderen (Sub-)Kategorien sind.

Tab. 9: Ubersicht zentrale Kategorien Erhebungsphase 01

Zentrale Kategorien Erhebungsphase 01
aktiv sein (miissen) Eltern 01
wissend sein Eltern 01
Zeitdruck verspiiren Eltern 01

7.1.1 Perspektive der Jugendlichen mit Behinderung

In diesem Kapitel geht es um die Perspektive dreier junger Minner mit Sehbehinderung und/
oder Lernbehinderung, die zum Zeitpunke des Interviews die vierte Klasse der SEK I besuchen.
Zwei der Schiiler mit Behinderung werden inklusiv beschult (normaler und abweichender
Lehrplan), wihrend sich ein Jugendlicher in einem segregrativen Setting befindet. Dieser Fall
wird — wie Kapitel 4.4.2. ausfiihrlicher erdrtert — gezielt als kontrastierender Fall einbezogen.
Grundlage der Auswertung sind also drei Interviews, wobei die Erlaubnis zur Wiedergabe von
wortlichen Zitaten in anonymisierter Form nur von zwei Jugendlichen vorhanden ist. Dieser
Hinweis ist zum cinen aus forschungsethischer Sicht relevant (siche Kapitel 5) und erklirt zum
anderen die auf den ersten Blick einseitige Zitation in den folgenden Ausfihrungen.
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Im Mittelpunke der Darstellung stehen die Kategorien iber Zukunft reden und angezweifelt wer-
den. Sich mit der Zukunft auseinanderzusetzen bedeutet fiir die Jugendlichen in erster Linie
reden — sei dies im schulischen Kontext oder in den Interviews, wo die Jugendlichen der Ver-
pflichtung (sich mit der Zukunft auseinandersetzen miissen) nachkommen. Das Reden iiber
Zukunft zeigt sich als es wollen/nicht wollen bzw. es miissen und wird wesentlich von den Norma-
litatsvorstellungen des sozialen Umfelds geprigt. Damit in Zusammenhang steht die Sub-Kate-
gorie angezweifelt werden, in der sich die Jugendlichen mit der von ihnen erwarteten Normalitit
auscinandersetzen. Eine Ablehnung dieser Normalitit miindet etwa in der Sub-Kategorie aus
Normalitiit ausbrechen wollen. Als Gegenpol zum Reden iiber Zukunft (verstanden als miissen)
prisentiert sich der Freizeitbereich, iiber den die Jugendlichen sprechen wollen — zusammen-
gefasst in der Sub-Kategorie sber Freizeit reden wollen. Freizeit ist fir die Jugendlichen ein
Bereich, wo sie ihren eigenen Interessen folgen konnen, sich als selbstbestimmt erleben und
Anerkennung erhalten. Freizeit ist positiv besetzt und steht damit in Opposition zu den Zwei-
feln (angezweifelt werden), die mit dem Reden iiber Zukunft einhergehen. Beginnend mit ber
Zukunft reden werden die beiden Kategorien mit ihren Sub-Kategorien, Eigenschaften sowie
wechselseitigen Bezichungen nun ausfiihrlich dargestellt.

iiber Zukunft reden

Die Kategorie #ber Zukunft reden beinhaltet sechs Sub-Kategorien, die sich mit den Schul-/
Berufswiinschen der Jugendlichen beschiftigen und mit den Normalititsvorstellungen des
sozialen Umfelds, die Bildungswege von Jugendlichen mit Behinderung betreffend, zusammen-
hingen. Die sechs Sub-Kategorien sind das Ergebnis der Kodierschritte nach Charmaz (2014)
und geben Einblick in das Erleben der Jugendlichen. Einem konstruktivistischen Denken fol-
gend sind die Ergebnisse der Datenauswertung dabei immer eine Konstruktion der jeweiligen
Forscher*innen, weswegen es ciner reflexiven Haltung und methodischer Tools (wie bspw.
memoing) wihrend des gesamten Forschungsprozesses bedarf.

Tab. 10: Kategorie siber Zukunft reden mit Sub-Kategorien (01)

Kategorie Sub-Kategorien

es wollen/nicht wollen
aus Normalitit ausbrechen wollen
. Ausbruch realisieren
iiber Zukunft reden .
es miissen
auf Normalitit verweisen

iiber Freizeit reden wollen

Das Erleben der Jugendlichen mit Behinderung ist vom Reden tiber Zukunft geprigt. Wich-
tig ist hier das Verb reden, das so banal erscheinen mag, jedoch fiir die Jugendlichen essentiell
ist. Sich mit der eigenen Zukunft auseinanderzusetzen bedeutet fir die Jugendlichen in erster
Linie reden — sei dies in der Schule, in schulischer-/auflerschulischer Beratung oder mit der
Familie. Die Beschaftigung mit der Zukuntft, vor allem in Form von Reden, nimmt im Leben
der Jugendlichen einen grofien Stellenwert ein — etwa, wenn wie im Fall von Karl Grof§ mehr-
fach in der Schule Gespriche mit Jugendcoaches gefiihrt werden (P01_01_Jm_LD_I01). Das
Thema Zukunft wird dabei zumeist von auflen an die Jugendlichen herangetragen. Im schuli-
schen Kontext hat das Reden iiber Zukunft etwa im ,,Gegenstand Berufsorientierung”(P01_04_
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Jm_VI_I07) zu erfolgen, den die Jugendlichen in der (Neuen) Mittelschule ab der 3. Klasse
haben. Der Zusammenhang zwischen dem verpflichtenden Unterrichtsfach und dem Bereden
von Zukunftsvorstellungen kommt in folgendem Zitat von Samuel Bauer zum Ausdruck: ,,da
haben wir schon oft geredet, natiirlich in Berufsorientierung, ist (I: Mhm) eb klar, dass wir da gere-
det driiber haben (ebd). Desgleichen soll in den Interviews iiber Zukunft geredet werden. Die-
ses intensive Bereden von Zukunft kénnte erkliren, warum Karl Grof in den Interviews wenig
Bereitschaft zeigt, (erneut) iiber seine Zukunft sprechen zu wollen. Verdeutlicht wird dies in den
Interviews durch die knappen Antworten und die non-verbalen Zeichen (bspw. gihnen). Auf
die Frage, was Karl in der Schule so macht, antwortet dieser etwa: , Mbm. Ich ib (gibnt), in die
Frithgruppe geb ich oft“(P01_01_Jm_LD_I01). Ein Gegenpol zur Kategorie siber Zukunft reden
stellt die Sub- Kategorie éber Freizeit reden wollen dar. Dies konnte damit zusammenhingen,
dass die Jugendlichen in der Freizeit ihre eigenen Interessen verfolgen kénnen, sich selbstbe-
stimmt erleben und zudem Anerkennung erhalten. Beim Reden tiber Zukunft beschreiben sich
die Jugendlichen hingegen unterschiedlich selbstbestimmt, indem sie entweder es wollen/nicht
wollen oder es miissen in den Mittelpunke stellen. Ausgehend von diesen beiden Schwerpunk-
ten ist die Auseinandersetzung mit den Normalititsvorstellungen desgleichen unterschiedlich.
Die Artikulation etwas zu wollen oder nicht zu wollen, geht mit einer Ablehnung der gingigen
Normalititsvorstellungen einher (aus Normalitit ansbrechen wollen) und fithrt zum Beschrei-
ten eines Weges abseits der angedachten Norm (Ausbruch realisieren). Im Gegensatz dazu fithre
die Verbalisierung es miissen zu einer stirken Orientierung an gingigen Normalititsvorstellun-
gen, verbunden mit dem Wunsch normal zu sein (auf Normalitit verweisen). Wie der Begriff
Normalitit dabei zu verstehen ist, wird in den folgenden Ausfithrungen zu den Sub-Kategorien
geklirt. Einen ersten Uberblick iiber die soeben beschriebenen wechselseitigen Beziechungen
der Sub-Kategorien kann folgender Abbildung entnommen werden:

Ausbruch
realisieren
A
uber Zukunft reden <> Uiber Freizeit reden wollen
es wollen/ N
. es missen
nicht wollen
aus Normalitat .
auf Normalitat
L ausbrechen .
verweisen
wollen

Abb. 7: Kategoric iiber Zukunft reden mit Sub-Kategorien (01)

Die Sub-Kategorie es wollen/nicht wollen stellt beim Reden tiber Zukunft das eigene Wollen deut-
lich in den Mittelpunke. Die Jugendlichen mit Sehbehinderung und/oder Lernbehinderung zei-
gen zum einen in den Interviews hohere Bereitschaft tiber ihre eigenen Zukunftswiinsche sprechen
zu wollen und verbalisieren zum anderen ihre eigenen Wiinsche als es wollen/nicht wollen. Die Ver-
balisierung es wollen geht mit konkreten Zukunftsplinen einher. Samuel Bauer betont mehrfach
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im Interview, dass er eine Hohere Schule mit Matura besuchen mochte — also nach der SEK I in
eine gymnasiale Oberstufe wechseln will (P01_04_Jm_VI_I107). Die Matura ist wiederum eine
notwendige Voraussetzung, um studieren und dann den angedachten Beruf ausiiben zu kénnen.
Hier ist demnach ein Wissen um die erforderlichen Bildungsetappen vorhanden. Das Wollen —
sowohl in Punkto Schule als auch Beruf - scheint jedoch begriindungs- und iiberpriifungspflich-
tig. Der junge Mann nennt Argumente, um seine Schul-/Berufswahl zu begriinden und grenzt
seine Wiinsche damit von den alten, als utopisch und unrealistisch markierten, Berufswiinschen
ab. Die Abkehr von den chemaligen Berufsvorstellungen wird unter anderem mit der Behinde-
rung begriindet und erfolgt — wie das Zitat zeigt — eigeninitiativ: ,aber fiir, wegen meinen Augen,
und dann wegen dem mathematischen Sinn bab ich mir das dann abgewishnt, weil ich mir gedacht
hab, -- nein, das gebt nicht“(ebd.). Es handelt sich hier um einen jungen Mann, der sich mit seiner
eigenen Behinderung auseinandersetzt, die hier mit Verweis auf die ,, Augenbenannt wird, und
sich ausgehend davon von seinem alten Wunsch entwohnt.

Neben der Begriindung werden die Schul-/Berufswiinsche vom Jugendlichen zudem tiberpriift.
So wird die Schule vorab mehrfach besucht und das angedachte Berufsfeld durch selbstinitiierte
Praktika ausprobiert. Eine wichtige Rolle spielen hier Gespriche mit den Eltern und anderen
erwachsenen Personen aus dem sozialen Umfeld (ebd.). Dieses Uberpriifen kénnte ein notwen-
diger Schritt sein, um das Wollen als realistisch einzustufen. Bei der Artikulation von es wollen
tritt der Jugendliche als Gestalter der eigenen Zukunft in Erscheinung. Der junge Mann mit
Sehbehinderung weif$, was er will und setzt dariiber hinaus Handlungen, um dieses Wollen zu
tiberpriifen. Zudem wird die Schul-/Berufswahl deutlich als eigenes Wollen markiert. Interes-
sant ist dabei der Hinweis auf das Plichtschulende. Wie dem Zitat zu entnehmen ist, riickt mit
dem Ende der Pflichtschulzeit das Wollen des Jugendlichen in den Fokus. Dadurch wird er zum
Entscheidungssubjeke. Von Interesse ist, wo er ,hinwill"

»Ja=, aber (atmet ein) de_ das ist halt dann keine Plichtschule (£lopft auf den Tisch), das ist halt dann,
wo ich mich drauf (1) eingestellt habe und selber dort hinwill“ (ebd.).

Es wollen bedeutet hier, dass der Jugendliche selber die Richtung vorgibt. Verdeutlich wird dies
auch daran, dass Samuel Bauer diese Richtung als ,.¢ben mein Weg“ (ebd.) bezeichnet, sich also
damit identifiziert. In diesen Zusammenhang wird auf die notwendige technische Unterstiitzung
verwiesen, ,mein Lesegerit” (ebd.), womit der Weg nicht losgeldst davon gedacht werden kann.

Ahnlich verhilt es sich, wenn nicht wollen im Zentrum steht, ein Bewusstsein iiber das Nicht-
wollen besteht. Der Jugendliche kann desgleichen als Gestalter der eigenen Zukunft geschen
werden, indem er deutlich eine von Lehrkriften angedachte Zukunft in der Tagesstrukeur
ablehnt und bewusst einen anderen Weg einschlagen will. Hier zeigt sich die Verbindung zur
Sub-Kategorie aus Normalitit ausbrechen wollen. Die Tagesstruktur wird als Normalitit fir
Jugendliche mit Behinderung aufgefasst — eine Normalitit, die der junge Mann fir sich aber
nicht mochte. Ausgehend von einer vorgeschlagenen Zukunftsoption wird das eigene Wollen
als zicht wollen verbalisiert. Es gibt zwar keinen deutlich artikulierten Berufswunsch, aber ein
Wissen dariiber, welcher Weg nicht eingeschlagen werden soll. Der junge Mann mit Behinde-
rung reflektiert in diesem Zusammenhang die eigene Vorbildwirkung. So kénne man mit dem
eigenen Nichtwollen ein Zeichen fiir andere Schiiler*innen mit Behinderung aus einem segre-
gativen Setting setzen — in dem Sinne, dass ein Weg abseits der Tagesstruktur moglich ist (ebd.).
Die Verbalisierung von es wollen/nicht wollen steht in wechselseitiger Bezichung mit der Sub-
Kategorie aus Normalitit ausbrechen wollen. Deutlich wird, dass die Jugendlichen vom sozialen
Umfeld mit Normalititsvorstellungen konfrontiert werden. Es scheint eine erwartete Norma-
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litt fir Schiiler*innen mit Behinderung zu geben. Mit dem Verb ausbrechen soll verdeutlicht
werden, dass sich (a) die Jugendlichen von diesen Normalititsvorstellungen befreien wollen und
(b) dies mit Aktivitit verbunden ist. Bei beiden Jugendlichen mit Sehbehinderung steht das
Wollen (es wollen/nicht wollen) in Mittelpunke, das als eine Abkehr gingiger Normalititserwar-
tungen bei Jugendlichen mit Behinderung verstanden werden kann. Erkliren lasst sich dieses
ausbrechen wollen durch die beiden Unterkategorien gefordert werden wollen und an sich glau-
ben. Die Bezeichnung ,,Unterkategorie” meint eine der Sub-Kategorie untergeordnete Katego-
rie — eine Sub-Sub-Kategorie, die zur besseren Lesbarkeit jedoch Unterkategorie genannt wird.

aus Normalitat
es wollen <] ausbrechen [> es nicht wollen

wollen
gefordert an sich
werden wollen glauben

Abb. 8: Sub-Kategorie aus Normalitiit ausbrechen wollen (01)

Normalitit wird von den Jugendlichen in den Interviews direkt sowie indirekt thematisiert.
Mit eciner direckten Thematisierung ist die wortwortliche Verwendung des Begriffs gemeint.
Die Jugendlichen verwenden den Begriff ,,zormal” im Kontext von Arbeiten und Schule, um
etwa eine Schule oder Schiiler*innen als normal zu bezeichnen (PO1_02_Jm_VI_104). Mit
der Bezeichnung ,normal“wird etwas als herkommlich oder typisch markiert. Abweichungen
davon werden hingegen als untypisch (nicht typisch) verstanden — wie dies etwa bei Arbeitszei-
ten der Fall ist. So wird von Karl Grof ein Arbeitstag, der ,,nur bis Mittag“ (PO1_01_Jm_LD_
101) dauert, als abweichend empfunden. Indirekt werden hingen die Normalititsvorstellungen
des sozialen, vor allem schulischen Umfelds mit Bezug auf die angedachten Bildungswege der
Jugendlichen mit Behinderung thematisiert. Es sind vorwiegend Lehrer*innen, die Vorschlige
iiber normadiquate Bildungswege machen (P01_02_Jm_VI_I05) oder die jungen Minner fiir
ihren Wunsch nach mehr Bildung anzweifeln (P01_04_Jm_VI_I07). Die Normalitit eines Bil-
dungsweges sicht ausgehend vom Datenmaterial vor, dass Schiiler*innen mit Behinderung zwar
in eine Tagesstruktur, aber nicht in die Hohere Schule wechseln. Damit einher geht die Vor-
stellung eines normalen Bildungsweges fiir Schiiler*innen mit Behinderung. Beide Jugendliche
mit Sinnesbehinderung wollen jedoch einen anderen Weg einschlagen — in diesem Sinne also
nicht normal sein, indem sie nicht der vorgegebenen Norm folgen wollen. Im Zentrum steht
das Bestreben nach mehr Bildung, indem Héhere Bildung (es wollen) und ein Weg abseits der
Tagesstrukeur (es nicht wollen) angestrebt werden. Hier zeigt sich die Verbindung zur Kategorie
angezweifelt werden, die spiter noch ausfithrlicher thematisiert wird. Die Jugendlichen haben
den Eindruck, dass sie vom Umfeld fiir ,dumm“(ebd.) gehalten werden und ihnen deshalb nicht
mehr Bildung zugetraut wird. Die Unterkategorie gefordert werden wollen macht darauf auf-
merksam, dass die Jugendlichen in ihrem Kénnen nicht angezweifelt, sondern gefordert werden
wollen — wie dies fiir die Jugendlichen in der gymnasialen Oberstufe sowie abseits der Tages-
strukeur der Fall ist. Das Ausbrechen lasst sich zum einen mit dem Wunsch nach mehr Bildung
erkliren (gefordert werden wollen) und zum anderen mit dem Zutrauen in die eigenen Fihigkei-
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ten — zusammengefasst in der Unterkategorie a7 sich glauben. Beide Jugendliche betonen in den
Interviews, dass sie die angedachten Wege abseits der Normalitit beschreiten kdnnen. Das Lern-
potenzial-/vermdgen wird betont (P01_02_Jm_VI_104), eventuell um die zuvor angesproche-
nen Zweifel am Konnen zu entkriften. So verweist etwa Samuel Bauer darauf, dass er die Matura
schaffen und sich Hohere Bildung, im Sinne von ,,w=weiterstudieren” (P01_04_Jm_VI_I07),
zutraut. Gleichzeitig wird die Schwierigkeit angesprochen, das richtige Maf8 an Forderung zu
finden, da sie weder iiber- noch unterfordert werden wollen (ebd.).

Die Sub-Kategorie Ausbruch realisieren verdeutlicht, dass es nicht nur beim Reden tiber ausbre-
chen wollen bleibt. Der Ausbruch, also das Beschreiten eines neuen Bildungsweges, wird auch
umgesetzt. Die Analyse macht in diesem Zusammenhang auf einen interessanten Aspekt auf-
merksam: Der Wunsch nach ausbrechen wollen geht vielfach mit einer Kritik am gegenwirtigen
Setting einher. Verinderung im alten Setting ist nicht moglich, sondern kann erst durch den
Wechsel in ein neues System entstehen. Samuel Bauer macht beim Schnuppern in der neuen
Schule etwa die Erfahrung, dass sie ihn ,als Schlechtsehender genauso ab bebandelt haben und
auch alles (atmet aus) ah ab grof fotokapi_ forokopiert haben®(ebd.). Um den Ausbruch realisie-
ren zu kdnnen, gilt es zunichst den Ausbruch zu planen. Gespriche nehmen hier einen zentralen
Stellenwert ein — vor allem Gespriche mit Eltern, Lehrer*innen, Jugendcoaches und externen
Beratungsstellen (P01_02_Jm_VI_I04/P01_04_Jm_VI_I07). Im Mittelpunkt sceht wiederum
das Reden — méglicherweise mit ein Grund, warum von Berater*innen reden und handeln ver-
langt wird (P01_02_Jm_VI_I04). Fiir die Realisierung des Ausbruchs braucht es zudem die
Aktivitit der Jugendlichen sowie deren Eltern. Betont wird in diesem Zusammenhang die Ver-
antwortung der Jugendlichen, selber aktiv zu werden, um das Ziel (ausbrechen woller) zu rea-
lisieren: ,,Ich meine, dass ich meinen Traum [Beruf wird genannt] verwirklichen kann, muss ich
auch was tun dafiir (P01_04_Jm_VI_I07). Dem zugrunde liegt das Verstindnis eines aktiven
Subjekts, das fiir die Verwirklichung des eigenen Wollens verantwortlich ist. Je aktiver sich die
Jugendlichen mit Behinderung dabei beschreiben, desto weniger unterstiitzende Personen wer-
den genannt. Gemeint sind damit jene Personen, die bei der Realisierung des Ausbruchs helfen.
Dazu zihlen in erster Linie die Eltern sowie schulische/auferschulische Berater*innen. Samuel
Bauer beschreibt sich als aktiv handelnd und verweist auf wenig Unterstiitzung. Im Gegensatz
dazu wird von Thomas Kraft die hohe Aktivitit der Mutter bzw. der Familie betont, um aus dem
angedachten Weg in die Tagesstruktur ausbrechen zu kdnnen. Mit den verschiedenen unterstiit-
zenden Personen wird der Ausbruch geplant, indem etwa Alternativen zur Tagesstruktur von
der Mutter erarbeitet werden (P01_02_Jm_VI_I04).

Der nichste Schritt ist das Bewerben fiir eine Schule bzw. Ausbildungsstitte. Die Jugendlichen
miissen sich einem Bewerbungsprozess unterziehen, damit die angedachte Schule besucht wer-
den kann. Wie es zum Wissen iiber diese Schule kommt, spielt in den Interviews eine unter-
geordnete Rolle. Ausfiihrlicher werden stattdessen die formalisierten Aufnahmepriifungen
besprochen, die etwa ein standardisiertes Vorgehen mit Bewerbungsgesprich vorschen. Eine
wichtige Funktion kommt den Schulnoten zu, indem die Aufnahme an die Noten gekoppelt
wird: ,, Dass ich aufgenommen bin, wenn die Noten passen(P01_04_Jm_VI_107). Noten erhal-
ten eine machtvolle Stellung, indem sie den Zugang in die neue Schule erméglichen oder ver-

hindern konnen. Die Notengebung ist wiederum von Lehrkriften abhingig — und auch von
den Schiiler*innen selber, wenngleich auf deren Beitrag nicht niher eingegangen wird. Betont
wird hingegen die Rolle von Lehrkriften bei der Vergabe von Noten. So artikuliert Samuel etwa
die Angst, dass er durch Vierer im Zeugnis die Hohere Schule nicht besuchen kann: ,und jetzt
-- will ich dort in die Schule auch noch gehen. I=ich hoff nur, dass die Lebrer nicht so sind, und
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mir zwei Vierer reinhauen (I: Mbm)“ (ebd.). In diesem Zusammenhang wird die zukunftswei-
sende Funktion von Noten verdeutlicht, indem durch schlechte Schulnoten die angedachte
Schule (bspw. gymnasiale Oberstufe) nicht besucht werden kann. Noten haben demnach eine
selektierende Funktion bzw. liegt dem Bewerbungsprozess eine Selektionsfunktion zugrunde.
Noten sind ein Kriterium, um die Selektion durchfiihren und begriinden zu kénnen. Zum Aus-
druck kommt die Selektion dann in einer Absage, die den Schulbesuch verunméglicht. Nach
der Bewerbung folgt eine Phase des Wartens auf eine Zusage oder Ablehnung, wobei zwischen
einer miindlichen und schriftlichen Zusage differenziert wird (ebd.).

Der Bewerbungsprozess und vor allem die Zusage sind somit notwendige Schritte, um den Aus-
bruch tatsichlich realisieren zu konnen. Niher wird von den Jugendlichen mit Behinderung der
Bewerbungsprozess und die damit einhergehende Selektionsfunktion thematisiert — eventuell
um die Eignung fiir die Schule zu betonen. Beide Jugendliche haben den Bewerbungsprozess
positiv durchlaufen und vorliufige Zusage erhalten. Sie konnen also allem Anschein nach den
Ausbruch realisieren. Deutlich ist geworden, dass sich die beiden Jugendlichen mit Sehbehinde-
rung als Gestalter ihrer eigenen Zukunft beschreiben. Unterschiedlich ist hingegen das Ausmafd
der cigenen Aktivitit bzw. der Unterstiitzung, die sie vom Umfeld erhalten.

Die Jugendlichen mit Behinderung stellen beim Reden tiber die Zukuntft es wollen/nicht wollen
in den Mittelpunkt oder in Opposition dazu es miissen. Die Sub-Kategorie es miissen driicke die
Verpflichtung aus, sich mit der Zukunft auseinander setzen zu miissen — sowohl im schulischen
Umfeld als auch in den Interviews. In diesem Zusammenhang ist der Hinweis interessant, dass
das private Umfeld eine untergeordnete Rolle fiir das Bereden von Zukunft einnimmt. Zwar
wird auf Gespriche mit Familienmitgliedern verwiesen, mit Blick auf es miissen wird aber vor-
wiegend der schulische Kontext assoziiert. Ausgehend von der Forschungsfrage wird zudem in
den Interviews der Fokus auf die Zukunft der Jugendlichen, die Zeit nach der SEK I, gelegt.

Wihrend bei es wollen/nicht wollen ein klares Zukunftsziel formuliert wird, ist dies bei es ziis-
sen weniger eindeutig. Das Reden iiber die Zukunft findet oberflichlich statt, indem etwa nur
Berufe als Schlagworte genannt werden und nicht niher — wie etwa bei Samuel Bauer — die
Eignung fiir den Beruf oder die notwendigen Schritte zur Realisierung besprochen werden. Das
Reden in Schlagwértern betrifft desgleichen die schulische Zukunft. Die Frage von Karl Grof,
was er nach der Schule machen méchte, wird mit ,, Berufsschule oder so“(P01_01_Jm_LD_I01)
beantwortet. Es besteht ein Wissen iiber die Bedeutung der Begriffe und diese werden vom
Jugendlichen mit Lernbehinderung inhaltlich korreke verwendet. Konkrete Zukunftsplane, die
als es wollen/nicht wollen formuliert werden, sind weniger bedeutsam. Vordergriindig ist der
Verweis auf es miissen, wenn tiber die Zukunft geredet wird. Dieses Miissen zeigt sich generell
beim Thema Arbeiten oder bei den berufspraktischen Tagen, die absolviert werden miissen:
Wir miissen das machen (P01_04_Jm_VI_I07). Gleichermaflen wird der Bildungsweg als ein
Muss verstanden. Das Miissen kénnte dabei Ausdruck des Wollens der Eltern sein. So verweist
etwa Karl Grof? auf den Ubergang in die SEK I und meint hierzu: ,, Meine Eltern wollten, dass
ich hier hinwollte und dann bin ich einfach da dahin gegangen. In die Schule“(P01_01_Jm_LD_
101). Der Verweis auf Normalitit steht hier in wechselseitiger Beziehung zur Formulierung von
es miissen. Ein Wollen wird von den Eltern geduflert und gibt die Richtung fiir die Zukunft
des Jugendlichen mit Lernbehinderung vor. Es findet eine Orientierung am Wollen der Eltern
statt, die der junge Mann zum eigenen Wollen macht. Fiir die Zeit nach der SEK I werden — wie
bereits erwihnt — von Karl Grof keine konkreten Vorstellungen gedufiert. Dies konnte eventu-
ell damit zusammenhingen, dass der Ubergang beim Jugendlichen durch ein zusitzliches frei-
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williges Schuljahr aufgeschoben wurde: ,,Weil ich bleib noch ein Jahr in der Schule. Ja“ (ebd.).
Durch das langsschnittliche Design lisst sich beim zweiten Erhebungszeitpunke, ein Jahr spiter,
tiberpriifen, inwiefern es zur Verbalisierung eines Wollens kommt.

Die Sub-Kategorie es miissen kann nicht losgeldst von der Sub-Kategorie auf Normalitit ver-
weisen verstanden werden. Waihrend das Bestreben, sich von einer angedachten Normalitit zu
16sen, zur Artikulation von es wollen/nicht wollen fihrt, hingt der Verweis auf Normalitit mit
der Verbalisierung von es miissen zusammen. Es gibt Vorgaben, die als verpflichtende Norm
aufgefasst werden und als solche unhinterfragt umgesetzt werden. Zu diesen Verpflichtungen
gehoren die berufspraktischen Tage oder das Thema Arbeiten, die hier deutlich als es miissen
aufgefasst werden. Die berufspraktischen Tage werden als Abweichung von der schulischen
Normalitit verstanden, indem bspw. Schiiler*innen nicht in die Schule gehen diirfen (ebd.).
Wenn die Schiiler*innen hingegen ,,normal Schule (ebd.) haben, bedeutet dies fiir Karl Grof§
folgendes: Dann ,,geb ich dann in meiner, in meiner Klasse und arbeite” (ebd.). Diese Formulie-
rung ist insofern spannend, als die normative Vorstellung von Arbeiten auf die Schule tibertra-
gen wird, wenn in der Schule gearbeitet wird. Desgleichen , arbeiten” (ebd.) die Lehrkrifte mit
den Kindern, womit Schule zum Arbeitsort wird. Wenn das Tun in der Schule ,,arbeiter“und
die Schule ein Arbeitsort ist, werden die Jugendlichen in der Schule folglich zu arbeitenden
Personen. Arbeit wird als unhinterfragte Notwendigkeit verstanden, also eine Norm, auf die
hingewiesen wird. Die Rede von Normalitit verweist auf etwas, das zu tun ist (wie in die Arbeit
oder Schule gehen) und mit einem es mzéissen verbunden ist. Gleichzeitig wird mit der Orientie-
rung an Normalitit das eigene Handeln als normal gekennzeichnet, wie bei ,normal arbeiten”
oder ,normal lernen®(ebd.).

Die Sub-Kategorie sber Freizeit reden wollen verdeutlicht den Impuls der befragten Jugend-
lichen mit Behinderung, iiber cin selbstgewihltes Thema reden zu wollen. Zwar gibt es auch
Momente, in denen das Reden iiber Themen rund um den Freizeitbereich abgelehnt wird
(ebd.), dennoch iiberwiegt das reden wollen. Waren die Themen Schule und Zukunft durch
die Forschungsfrage im Interview vorgegeben, wurde Freizeit vielfach selbstinitiativ als Thema
eingebracht. Dies verdeutlicht die Wichtigkeit eines Leitfadens, der ein flexibles Eingehen auf
die Themen der befragten Personen erméglicht. Als semi-strukturiertes Interview (Charmaz
2014, 71) eroffnet die Methode des intensive interviewing den notwendigen Gesprichsraum
fiir die individuellen Erzihlungen der Befragten und erméglicht zudem eine Adaptierung des
Leitfadens wihrend der Erhebungsphase. Ausgehend von den ersten Gesprichen und der dabei
gewonnenen Erfahrung, dass die Jugendlichen gerne tiber den Freizeitbereich sprechen, wurde
der Interviewleitfaden entsprechend adaptiert. Das Thema Freizeit wurde in den Leitfaden auf-
genommen und etwa im Gesprich mit Samuel Bauer von der Interviewerin gezielt eingebracht.
Mit Blick auf die Zukunftsvorstellungen zeigt sich, dass die Jugendlichen mit Zweifel an ihrem
Koénnen konfrontiert sind. Damit einher geht die Vorstellung von einem Nichtkdnnen, wie die
Kategorie angezweifelt werden noch ausfithrlicher zeigen wird. Die Jugendlichen bekommen
ausgehend von den gingigen Normalititsvorstellungen vermittelt, was sie nicht kdnnen — etwa,
wenn der Wunsch fiir eine Héhere Schule angezweifelt wird (P01_04_Jm_VI_I07). Im Gegen-
satz dazu steht im Freizeitbereich das Konnen der Jugendlichen im Mittelpunke. Die jungen
Minner mit Behinderung erfahren Anerkennung fiir ihre selbstgewihlten Hobbies — eine Aner-
kennung, von der sie im schulischen Kontext nicht berichten. Zudem wird durch die Analyse
deutlich, dass sich die Jugendlichen in der Freizeit als aktive Subjekte beschreiben. Bereits ange-



Erhebungsphase 01

deutet wurden hier die beiden zugrundeliegenden Unterkategorien akziv sein sowie Anerken-
nung erbalten, die nun eingehender erliutert werden.

uber Freizeit
reden wollen

i 1

Anerkennung
erhalten

aktiv sein

Abb. 9: Sub-Kategoric iiber Freizeit reden wollen (01)

Die Unterkategorie aktiv sein verweist auf die aktive Rolle, mit der sich die Jugendlichen mit
Behinderungim Freizeitbereich beschreiben. In der Freizeit sehen sich die Jugendlichen als aktiv
handelnd. Dies bedeutet jedoch nicht, dass Aktivitit in anderen Bereichen keine Rolle spielt. So
erzihlt beispielsweise Karl Grof vom Handeln in der Schule: ,,wir tun ganz viel in der Schule®
(P01_01_Jm_LD_I01). Die Rede ist hier von einem ,,J¥ir“(vermutlich die Schiiler*innen), das
als Kollektiv in der Schule etwas tut — also aktiv ist. Wenngleich Aktivitit auch in anderen Berei-
chen erwihnt wird, ist die Betonung der aktiven Rolle im Freizeitbereich auffillig. Die aktive
Rolle kommt in folgendem Zitat zam Ausdruck: ,, Das ist von der Freizeit was (I: Mbhm). Was
ich in der Freizeit auch oft mache”(ebd.). Die Jugendlichen beschreiben sich zum einen als aktiv
handelnd. Zum anderen zeigt sich das Bestreben, aktiv sein zu wollen (P01_02_Jm_VI_I04).
Die Freizeit stellt somit einen Bereich dar, wo dieser Wunsch realisiert werden kann. Deut-
lich wird ferner der Zusammenhang zum Thema Unterstiitzung. Thomas Kraft reflektiert etwa
seine Eigenaktivitit und stellt fest, dass diese an die Unterstiitzung seiner Eltern gebunden ist.
Unterstiitzung wird hier zu einer Notwendigkeit, damit der junge Mann mit Sehbehinderung
aktiv werden kann. Dies erdffnet die Frage nach den Voraussetzungen, damit Jugendliche (mit
Behinderung) aktiv werden kdénnen. Hier zeigt sich das Potenzial eines lingsschnittlichen For-
schungsdesigns mit mehreren Erhebungszeitpunkten. Denn ausgehend vom Datenmaterial aus
der ersten Erhebungsphase lasst sich diese Frage nicht ausreichend kliren, sie kann jedoch als
offene Fragestellung in die weitere Analyse mitgenommen werden.

Neben aktiv sein spielt Anerkennung erbalten im Freizeitbereich eine zentrale Rolle. Die Aner-
kennung zeigt sich darin, dass die Jugendlichen positive Resonanz auf ihr Handeln in der Frei-
zeit erhalten. Eigene Interessen, Hobbies konnen in der Freizeit realisiert werden und fihren
zum Erhalt von Anerkennung — méglicherweise mit ein Grund, warum die Jugendlichen tber
Freizeit sprechen wollen. Der Erhalt von Anerkennung ist in erster Linie an den Freizeitbereich
gekniipft. Thomas Kraft macht etwa positive Erfahrungen in der Freizeit, die so im schulischen
Kontext nicht erwihnt werden (ebd.). Deutlich ist das Bestreben der Jugendlichen geworden,
tiber Freizeit reden zu wollen. Es ist ein Bereich, wo sich die jungen Minner mit Behinderungals
aktiv beschreiben und fiir ihre selbstgewihlten Aktivititen Anerkennung erhalten. Zum einen
steht in der Freizeit also das Wollen der Jugendlichen im Vordergrund und zum anderen handelt
es sich um einen positiv besetzten Bereich.
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angezweifelt werden

Die Kategorie siber Zukunft reden verdeutlich, dass (a) die Jugendlichen mit Behinderung entwe-
der es wollen/nicht wollen oder es miissen in den Mittelpunke stellen, und dass sie (b) dabei wesent-
lich von den Normalititsvorstellungen des sozialen Umfelds geprigt werden. Gemeint ist damit
vor allem das schulische Umfeld, verkérpert durch Lehrer*innen. Vorgesehen ist die Normalitit
eines Bildungsweges, die nicht mit dem Wollen der Jugendlichen tibereinstimmt. Das Wollen der
Jugendlichen fiithrt dazu, dass sie angezweifelt werden. Diese Zweifel konnen wiederum als Indiz
dafiir gesehen werde, dass es wollen/nicht wollen vom sozialen Umfeld als abweichend eingestuft
wird (nicht normal). Zweifel sind demnach Zeichen fiir ein Abweichen von der Normalitit. Inte-
ressanterweise treten die Zweifel in Verbindung mit einem verbalisierten Wollen (es wollen/nicht
wollen), jedoch nicht beim Artikulieren von es miissen auf. Die Kategorie angezweifelt werden
beschiftigt sich inhaltlich niher mit den Zweifeln und setzt sich aus den beiden Sub-Kategorien
»dumm" sein sowie Lebrkrifte bewerten zusammen. Die Sub-Kategorien sind das Ergebnis der
Kodierschritte nach Charmaz (2014). Dabei wurde das Ziel verfolgt, nach und nach ein hoheres
Abstraktionslevel zu erreichen und somit die analytische Verdichtung voranzutreiben.

Tab. 11: Kategorie angezweifelt werden mit Sub-Kategorien (01)

Kategorie Sub-Kategorien

wAdumm®sein

angezweifelt werden Lehrkrifie bewerten

Deutlich wird der Zusammenhang zwischen aus Normalitit ausbrechen wollen (Sub-Katego-
rie von diber Zukunft reden) und der Kategorie angezweifelt werden. Wie anhand Abbildung
10 deutlich wird, handelt es sich hier um eine wechselseitige Bezichung. Diese soll zunichst
beschrieben werden, bevor die zugrundeliegenden Sub-Kategorien ,,dumm®sein und Lebrkrifte
anzweifeln vorgestellt werden.

aus Normalitat

ausbrechen
wollen
angezweifelt werden J

v v

Lehrkrafte
bewerten

,dumm® sein

Abb. 10: Kategoric angezweifelt werden (01)

Verbalisiert wird der Wunsch nach mehr Bildung, indem cine Héhere Schule (es wollen) oder
cin Weg abscits der Tagesstruktur (es zicht wollen) angestrebt wird. Hier wird der wechselsei-
tige Charakter zur Kategorie angezweifelt werden deutlich. Ausgehend von dem Wunsch, eine
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gymnasiale Oberstufe mit Matura besuchen zu wollen, wird der Jugendliche von den Lehrkrif-
ten angezweifelt. Die Zweifel bezichen sich auf die Sub-Kategorie ,,dumm sein, verstanden als
Zweifel am kognitiven Kénnen bzw. Potenzial des Jugendlichen fiir die Oberstufe. Der Jugendli-
che mit Sehbehinderung wird fiir sein Wollen angezweifelt (P01_04_Jm_VI_I07). Umgekehrt
verhilt es sich, wenn eine Lehrkraft eine Zukunftsperspektive vorschligt, die den Weg in die
Tagesstruktur vorsicht. Dieser Vorschlag wird vom Jugendlichen als Zweifel an seinem Kénnen
verstanden und fithrt dazu, dass er aus der angedachten Normalitit ausbrechen will (P01_02_
Jm_VI_I04). Die Gemeinsamkeit liegt darin, dass beide Jugendliche mehr Bildung wollen und
sich angezweifelt fithlen. Ausloser dafiir ist im ersten Fall der artikulierte Wunsch nach Hoherer
Bildung und im anderen Fall die Zukunftsperspektive der Lehrkraft, die abgelehnt wird.

Die Zweifel an den Jugendlichen mit Behinderung werden von diesen als ,,dummsein verstan-
den. Dabei handelt es sich um einen iz-vivo-Code, also wortlichen Kode aus den Interviews, der
fiir die Bezeichnung der Unterkategorie verwendet wird. Die Jugendlichen haben das Gefiihl,
dass sie fiir dumm gehalten werden, folglich kognitiv angezweifelt werden (ebd.). Begriindet
wird diese Einschitzung mit der eigenen Behinderung:

»-Und a=uch in der n_ fiir die nichsten Schule, — ich hab halt gesagt, dass ich dort hingehen will, und
[eine Lehrkraft] hat gesagt: ,Mutig! — Die hat einfach so ein Kompliment mutig dazugefigt, weil sie
glaubt, nur weil ich schlecht s=sehe, bin ich ein wenig dumm (I: Mbm) a=h und schaff das nicht*
(PO1_04_Jm_VI_I07). -

Auffallig ist hier, dass das Wort ,mutig“vom Jugendlichen positiv gedeutet wird. Aufgrund der
nachfolgenden Erwahnung von ,,dumm®, hitte ich ,mutig” eher ironisch bzw. als Zweifel und
nicht als ,ein Kompliment“verstanden. Es zeigt sich im Zitat sowie generell in den Interviews,
dass die Zweifel am kognitiven Kénnen mit der Behinderung in Verbindung gebracht werden.
Von den Jugendlichen selber wird dies als ,,dumm" oder, wie nachfolgendes Zitat zeigt, ,,blod“
sein aufgefasst:

»Und nicht so wie manche, die — glauben, nur weil man irgendeine Behinderung hat, sowohl mit den
Augen auch - als die anderen, was mit -- irgendwas anderem (I: Mbm) konfrontiert sind, a=h, sind ein
wenig bléd oder so. Glauben ja auch manche, ist ja nicht so (7: Mbm)* (ebd.).

Die Rede ist hier von generellen Zweifeln an Jugendlichen mit Behinderung, die unabhingig
von der Behinderung vorherrschen. Dies fithrt dazu, dass sich die Jugendlichen einerseits ver-
teidigen miissen (,isz ja nicht so0.“) und anderseits unterschitzt fithlen. Damit verbunden ist ein
Gefiihl der Unterforderung. Die Jugendlichen fithlen sich nicht gesehen bzw. wahrgenommen
in ihren Potenzialen, wollen jedoch gefordert werden. Hier wird die Verbindung zur gleichnami-
gen Unterkategorie deutlich, die den Wunsch nach Ausbrechen aus der Normalitit erklirt (aus
Normalitiit ausbrechen wollen). Die Unterkategorie ,dumm“sein ist desgleichen ein Indiz fiir die
vorherrschende Normalitit und mit ein Grund, dass die Jugendlichen ausbrechen wollen. Bei
Samuel Bauer hat dies zur Folge, dass er sich fiir seinen Wunsch rechtfertigen muss, indem er auf
das richtige Verhalten fiir den Beruf oder seine Eignung fiir die Hohere Schule verweist (ebd.).

Die Zweifel an den Jugendlichen gehen mit einer interessanten Dynamik einher. Sind es bis-
lang die Lehrkrifte, die bewerten, so iibernechmen nun die Jugendlichen mit Behinderung diese
Rolle. Die Unterkategorie Lebrkrifte bewerten macht deutlich, wie die Jugendlichen die Auf-
gaben von Pidagog*innen reflektieren und hinterfragen. Dies betrifft etwa deren Objektivitit,
Notengebung sowie inhaltliche Ausrichtung, wenn bspw. die Zeit nach der Schule zu wenig
fokussiert wird (P01_02_Jm_VI_104/P01_04_Jm_VI_I07). Es konnte sich um cine Strategic
der Jugendlichen mit Behinderung handeln, wie sie mit dem angezweifelt werden umgehen. Die
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Zweifel werden als Kritik am Kénnen, als ,,dumm® sein, aufgefasst und fithren dazu, dass sich
die Schiiler*innen behaupten miissen — etwa, indem sie sich, wie Samuel Bauer, fiir den Wunsch
nach Héherer Bildung und Matura rechtfertigen miissen. Durch das Bewerten der Lehrkrifte
nehmen die Jugendlichen jene Rolle ein, mit der sie ansonsten konfrontiert sind. Nun sind sie
es, die bewerten. Es zeigt sich ferner, dass die Kategorie angezweifelt werden vor allem mit es
wollen/nicht wollen in Bezichung steht. Der Zusammenhang zu es miissen fehlt bzw. wird er in
den Interviews nicht thematisiert.

Zusammenfassende Darstellung

Das Erleben der Jugendlichen mit Behinderung lasst sich fiir die erste Erhebungsphase mit den
beiden Kategorien reden iiber Zukunft und angezweifelt werden beschreiben. Mit Blick auf die
Zeit nach der SEK I wird von den Jugendlichen es wollen/nicht wollen oder es miissen in den Mit-
telpunke gestellt. Dabei wurde eine interessante Abstufung deutlich: Es wollen geht mit einer
hohen Eigenaktivitit des Jugendlichen einher, wenn ein junger Mann einen Wunsch (es wollen)
formuliert, diesen mit Blick auf die eigene Behinderung reformuliert, tiberpriift und beginnt zu
realisieren. Bei es nicht wollen ist eine Unterstiitzung der Familie notwendig, um einerseits selbst
aktiv werden zu konnen und andererseits den Wunsch (es zicht wollen) realisieren zu konnen.
Eine geringe Eigenakeivitit zeigt sich bei es miissen, wenn die Verbalisierung eines Wollens aus-
bleibt und stattdessen eine Orientierung am Wollen der Eltern zu erkennen ist. Die einzelnen
Etappen hingen mit den Normalititsvorstellungen des sozialen, vor allem schulischen Umfelds
zusammen. Ein Verweis auf Normalitit ist bei es miissen festzustellen. Die Artikulation etwas
zu wollen oder nicht zu wollen, geht hingegen mit einer Ablehnung der gingigen Normalitats-
vorstellungen einher und fithrt zum Beschreiten eines Weges abseits der angedachten Norm.
Im Zentrum steht das Bestreben nach mehr Bildung, indem Héhere Bildung (es wollen) und
eine (Aus-)Bildungsméglichkeit abseits der Tagesstrukeur (es nicht wollen) angestrebt werden.
Der Wunsch nach ausbrechen wollen hingt gleichsam wie die Verbalisierung eines Wollens
mit einem aktiven Subjekt zusammen. Das Wollen der Jugendlichen fithrt zudem dazu, dass
sie angezweifelt werden. Diese Zweifel konnen wiederum als Indiz dafiir gesehen werde, dass es
wollen/nicht wollen vom sozialen Umfeld als abweichend eingestuft wird (nicht normal). Dies
erdffnet die Frage, inwiefern ein Jugendlicher mit Behinderung, der ein Wollen verbalisiert,
nicht ebenso eine Abweichung von der Normvorstellung darstellt. Die Analyse zeigt jedenfalls,
dass das Reden iiber Zukunft im schulischen Kontext einen zentralen Stellenwert einnimmt.
Positiv besetzt ist der Freizeitbereich, indem sich die Jugendlichen aktiv beschreiben, sie Aner-
kennung erfahren und Normalititsvorstellungen keine Bedeutung haben.

7.1.2 Perspektive der Eltern (mit/ohne Behinderung)

Die Analyse der Elterninterviews ergab drei zentrale Kategorien: aktiv sein (miissen), wissend
sein und Zeitdruck verspiiren. Nicht zu verwechseln sind die zentralen Kategorien mit den
core categories im Verstindnis von Glaser (1978), die den theoretisch grofiten Gehalt anderer
Kategorien integrieren (Subasi Singh 2020, 151). Wenngleich das Ermitteln von core categories
von Charmaz (2014) nicht direke abgelehnt wird, so wird es ebenso nicht empfohlen (Birks &
Mills 2011, 100; Subasi Singh 2020, 151) und soll daher nicht weiterverfolgt werden. Zentrale
Kategorien haben einen hoheren analytischen Gehalt und entsprechen den ,,major categories*
(Charmaz 2014, 290), die fiir die Entwicklung einer Grounded Theory relevant sind und das
Gegenstiick zu den sog. ,minor” categories sind (ebd., 247). Bedeutsam ist die zentrale Kate-
gorie aktiv sein (miissen), denn Ubergangs- sowie Entscheidungsprozess kénnen nicht losgelést
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von der aktiven Rolle der Eltern gedacht werden. Damit die Eltern aktiv im Sinne von handelnd
titig werden kdnnen, brauchen sie Wissen und Information. Die zentrale Kategorie wissend sein
ist somit wesentliche Voraussetzung fiir aktiv sein (miissen) und den dazugehérigen (Sub-)Kate-
gorien. Beeinflusst werden beide wiederum von der dritten zentralen Kategorie Zeitdruck ver-
spiiren, die nicht zuletzt auch Resultat zeitlich institutioneller Rahmenbedingungen ist. Nach
einer ersten zusammenfassenden Darstellung sollen die drei zentralen Kategorien im Folgenden
ausfiihrlich beschrieben werden.

Zeitdruck verspuren

\ 4

aktiv-sein Voraussetzung fiir

(mUssen)

wissend sein

\i

Abb. 11: Zentrale Kategorien der Eltern (Erhebungsphase 01)

aktiv sein (miissen)

Das Erleben der Eltern kennzeichnet sich durch ein hohes Aktivititspotenzial. Das Motto der
Eltern kann man mit aktiv sein (miissen) umschreiben — verbunden mit dem Imperativ an die
Eltern zu Aktivitit seitens der Gesellschaft. Die Eltern iibernehmen eine aktive Rolle und wol-
len um jeden Preis Passivitit sowie Stillstand vermeiden. Das permanente aktiv sein (miissen)
wird von den Eltern als krifteraubender, anstrengender Zustand beschrieben und fiihrt in der
Folge dazu, dass sich die Eltern Entlastung in Form einer Verschnaufpause mit passiv-sein kén-
nen wiinschen. Aktiv sein (miissen) bezieht sich dabei auf drei Kategorien (Wollen realisieren,
schulische Auftriige umsetzen sowie administrativ handeln) mit unterschiedlichen Sub-Katego-
rien. Mit Blick auf das bevorstehende Schulende (SEK I) und der dadurch notwendigen Ent-
scheidung, die — wie die folgenden Ausfithrungen noch im Detail zeigen werden — in Form
eines verbalisierten Wollens in Erscheinung trite, ist Wallen realisieren fir die Eltern von grofSer

Wichtigkeit.

aktiv sein (miissen)
I v \

Wollen schulische administrativ
realisieren Auftrdge umsetzen handeln

Abb. 12: Kategorien von aktiv sein (miissen) (01)

Wollen realisieren

Eltern habe eine aktive Rolle am Ubergang. Mit Blick auf den Entscheidungsprozess bezieht
sich aktiv sein (miissen), also das Handeln der Eltern, vor allem auf die Kategorie Wollen reali-
sieren. Die Aktivitit der Eltern konzentriert sich darauf, das verbalisierte Wollen (Ausdruck des
Entscheidens) zu realisieren. Einen Uberblick iiber die zugrundeliegenden Sub-Kategorien gibt
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folgende Tabelle. Mit dem Ziel die Analyse nach und nach auf ein héheres Abstraktionslevel
zu heben, wurden die focused codes allmihlich in grofere Sub-Kategorien zusammengefasst.
Dadurch ergibt sich diese auf den ersten Blick kurze Liste bestehend aus sechs Sub-Kategorien,
die sich jedoch durch vielfiltige Eigenschaften charakeerisieren.

Tab. 12: Kategorie Wollen realisieren mit Sub-Kategorien (01)

Kategorie Sub-Kategorien

sich am Wollen des Kindes orientieren
sich Wollen als Eltern evarbeiten
validieren als Eltern

validieren durch Kind

Riickmeldung ans Kind geben

Wollen realisieren

sich bewerben

Als Eltern geht es am Ubergang und beim Entscheidungsprozess darum, aktiv zu sein. Damit die
Eltern aktiv sein konnen, brauchen sie ein verbalisiertes Wollen. Das Wollen driicke ein Ziel bzw.
einen Wunsch fiir die Zukunft aus, von dem ausgehend weiter gehandelt werden kann. Die bei-
den Sub-Kategorien sich am verbalisierten Wollen des Kindes orientieren und sich Wollen als Eltern
erarbeiten, offenbaren hierbei einen bedeutsamen Unterschied. Wihrend einmal das verbalisierte
Wollen des Kindes Ausgangspunke fiir das Aktivwerden der Eltern ist, kénnen im anderen Fall
die Eltern nicht auf das Wollen des Kindes aufbauen und miissen sich stattdessen selber das Wol-
len erarbeiten. Ausgehend vom Wollen konnen die Eltern die nichsten Handlungsschritte setzen,
indem sie einen Validierungsprozess starten. Haben die Kinder einen Wunsch (Wollen) formu-
liert, wird dieser von den Eltern iiberpriift (validieren als Eltern). Miissen die Eltern eine Zielpers-
pektive (Wollen) erarbeiten, wird diese vor der Realisierung zunichst von den Kindern iiberpriift
(validieren durch Kind) und erst danach von den Eltern (validieren als Eltern). Der Validierungs-
prozess ist ein notwendiger Schritt und jedenfalls erforderlich, um nach positiver Validierung das
Wollen im nichsten Schritt zu realisieren. Das Zusammenspiel der Kategorie Wollen realisieren
mit den dazugehérigen Sub-Kategorien sowie die Bezichung zueinander kénnen der folgenden
Grafik entnommen werden. Ein konkreter Wunsch (ein verbalisiertes Wollen) ist notwendige
Voraussetzung fiir die Aktivitat der Eltern. Veranschaulicht wird der Zusammenhang durch die
Pfeile, die von den Sub-Kategorien zur Kategorie Wollen realisieren zeigen.

In der Sub-Kategorie sich am verbalisierten Wallen des Kindes orientieren erwarten die Eltern
vom Kind mit Behinderung eine selbststindige Entscheidung (verbalisiertes Wollen) und neh-
men diese als Anlass zum weiteren Handeln. Grundlegend ist die Erwartung, dass die Tochter
bzw. der Sohn mit Behinderung selbststindig einen Wunsch, ein Ziel formulieren kann. Ein ver-
balisiertes Wollen wird vom Kind erwartet und ist gleichzeitig Voraussetzung, damit die Eltern
handelnd titig werden kénnen. Das Wollen offenbart sich in der Formulierung eines konkreten
Berufswunsches oder der Priferenz fiir ein bevorzugtes Setting nach SEK I (gymnasiale Ober-
stufe, Polytechnische Schule, usw.). Ausgangspunke fiir das Handeln der Eltern ist also das ver-
balisierte Wollen der Kinder, wobei hier zwei Gruppen zu unterscheiden sind:(1) verbalisiertes
Wollen friihzeitig kennen (Entlastung) und (2) auf verbalisiertes Wollen warten (Stress).
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aktiv sein (miissen)

v

Wollen realisieren

sich bewerben
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| Wollen des Kindes Eltern erarbeiten
orientieren

Abb. 13: Kategoric Wollen realisieren mit Sub-Kategorien (01)

Die Eltern der Gruppe (1) verbalisiertes Wollen friibzeitig kennen (Entlastung), wie Familie
Bauer und Familie Sommer, wissen frith iber das Wollen des Kindes Bescheid. Die Jugendli-
chen mit Sinnesbehinderung artikulieren bereits am Beginn der SEK I ihre Berufs- und weiter-
fiihrenden Schulwiinsche (Hohere Schule mit Matura) — haben also ein klares Ziel. So hat auch
der Sohn von Barbara Bauer ,.¢igentlich seit drei Jabren mittlerweile das Ziel“(P01_04_Ep_I14).
Doch wie erkennen die Eltern den Wunsch bzw. das Ziel? Fiir die Eltern ist das Verb ,,wollen”
ein Signalwort fiir den Wunsch der Kinder, wie in folgendem Satz zum Ausdruck kommt: ,Er
wollte aber unbedingt Matura machen” (P01_03_Em_HI_106). Ein verbalisiertes Wollen von
den Kindern zu erhalten, stellt fur die Eltern dieser Gruppe kein Problem dar, wird sogar als
entlastend erlebt. Da die Eltern frith von ihren Kinder mit Behinderung tiber das Wollen infor-
miert werden, kénnen sie ohne (Zeit-) Druck innerhalb der vorgegebenen zeitlich, institutionel-
len Rahmenbedingungen aktiv werden.

Anders sicht es hingegen bei der Gruppe (2) auf verbalisiertes Wollen warten (Stress) aus, die
auf eine Wollensbekundung warten muss (Familie Fuchs). Die Schulzeit neigt sich dem Ende
und die Eltern warten auf eine Auflerung des Kindes die Zeit nach der SEK I betreffend. Hier
offenbart sich ein Dilemma: Mutter und Vater wollen fiir ihr Kind keine Entscheidung treffen,
miissen dies aber im Bedarfsfall tun, sollte das Kind mit Behinderung kein Wollen verbalisieren.
Zum Ausdruck kommt dies in folgendem Zitat:
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»Angst hatte ich vor dem Punkt, wo ich sage: ,Jetzt jetzt miissen wir fiir dich (I: Mbm) eine Entschei-
dung treffen und du musst das machen, was wir jetzt entschieden haben ja! Und das kann ein ganzes

Leben dann= --- dir nachhingen ja. --- Das wollten wir bis jetzt vermeiden. Bis jetzt ist uns das irgend-
wie gelungen ja. (lacht anf) (I: Mbm) Gotr sei Dank ja. --- Ja“ (P01_08_Ep_I16).

Deutlich wird in diesem Zitat die angesprochene Angst der Eltern, eine Entscheidung fiir das
Kind treffen zu miissen, die sich negativ auf den weiteren Lebensweg des Kindes auswirke. Dies
setzt voraus, dass die Eltern wissend sind, also Wissen tber die Fihigkeiten und Stirken des
Kindes haben, damit sie fiir und im Interesse der Tochter ein Wollen verbalisieren kénnen. Hier
zeigt sich der Zusammenhang von wissend sein und aktiv sein (miissen). Fehlt den Eltern das
Wissen iiber das Wollen des Kindes und haben sie zudem aufgrund der fehlenden Erfahrung
mit Behinderung unzureichende Kenntnis tiber die Angebotslandschaft fir Jugendliche mit
Behinderung, konnen sie nicht aktiv werden und ausgehend vom Wollen die nachsten Schritte
setzen. Dies wiederum erhéht den (Zeit-) Druck insbesondere gegen Ende der SEK I. Die Bezie-
hung zur zentralen Kategorie Zeitdruck verspiiren wird hier offensichtlich. Zeitlicher Druck
bedingt die aufkommenden Gefiihle von Stress und Orientierungslosigkeit bei den Eltern. Lud-
wig Fuchs beschreibt diese Phase folgendermafien:

»Also das war echt ein (holt Luf?) -- a=h (atmet aus) a=h cin Gefiihl wie ein Fallen durch Wolken. Also
man weif}, es kommt man irgendwann schligt man auf, -- a=h aber ist das Beton oder ist das Watte? Man
weifd es nicht ja. Und ah also a=h (gedehnt) ein Gefii=hl vo=n vo=n Verirren im Nebel. Man weif§ niche
mehr wirklich, wo in welche Richtung jetzt a=h der richtige Weg ist. Also wo setze ich an? Wo wo finde
ich ein Kérnchen am Boden, ein ein Brotstiick ja an an dem ich mich dann weiter eine Schnur, ein Seil
irgendwas, dass mir im Nebel eine Richtung eine Richtung gibt. Das war eigentlich -- die letzten zwei

Jahre dominant ja“ (ebd.).

Die institutionellen Rahmenbedingungen geben vor, dass die Tochter die Schule verlassen muss
und dies wiederum erfordert eine Entscheidung (in Form eines verbalisierten Wollens) iiber
die Zeit danach. Im obigen Zitat kommt sehr eindriicklich zum Ausdruck, wie ein Elternteil
die Phase ohne klares Ziel, ohne klare Perspektive auf die Zukunft, erlebt. Das Ausbleiben eines
Wollens wird mit dem Charakeer begriindet. Als ,, Jezztmensch“(ebd.) hat die Tochter Probleme
beim Verbalisieren von Zukunftswiinschen. Dennoch beziehen sich die Eltern weiterhin an der
Sub-Kategorie sich am Wollen des Kindes orientieren. Daher entwickeln die Eltern Handlungs-
strategien, um das Kind beim Verbalisieren eines Wollens zu unterstiitzen. Im Sinne von Zeist
verschaffen, beantragen die Eltern am Ende der SEK I ein zusitzliches, freiwilliges Schuljahr, und
konnen damit die Entscheidung fiir die Tochter aufschieben: ,Das war einfach noch - fiir sie=
und fiir uns, vor allem flir sie zu friih, das zu entscheiden, was da weiter geht“(P01_08_Em_I15).
Dadurch wird die notwendige Entscheidung (Wollen) um ein Schuljahr aufgeschoben und der

Zeitdruck vorerst minimiert. Eine wichtige Rolle spielt zudem schnuppern lassen. Die Tochter
geht in verschiedenen von den Eltern organisierten Berufsfeldern schnuppern und kann aus-
gehend von den praktischen Erfahrungen einen Berufswunsch artikulieren. Durch die Hand-
lungsstrategien der Eltern (Zeit geben, schnuppern lassen) wird die Tochter unterstiitzt, selbst
einen ,,Wunsch“(P01_08_Ep_I16) zu formulieren.

Die Sub-Kategorie sich am verbalisierten Wollen des Kindes orientieren lisst sich zunichst dahin-
gehend unterscheiden, ob die Eltern die Zukunftswiinsche (das Wollen) bereits frith kennen
oder darauf warten miissen. Erkliren lisst sich die starke Orientierung am verbalisierten Wol-
len durch die beiden Unterkategorien sich Kind als Entscheidungssubjekt erwarten und alters-
adigquate Vorstellungen bhaben (siche Abb. 14). Die Bezeichnung ,Unterkategorie“ wurde hier
gewihlt, um zu verdeutlichen, dass es sich um eine der Sub-Kategorie sich am verbalisierten Wol-
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len des Kindes orientieren untergeordnete Kategorie handelt — quasi eine Sub-Sub-Kategorie,
die zur besseren Lesbarkeit hier jedoch als Unterkategorie bezeichnet wird.

sich am
verbalisiertes Wollen <] verbalisierten I> auf verbalisiertes Wollen
frith kennen (Entlastung) Wollen des Kindes warten (Stress)

orientieren
sich Kind als Ent- altersaddquate
scheidungssubjekt Erwartungen
erwarten haben

Abb. 14: Sub-Kategorie sich am verbalisierten Wollen des Kindes orientierten (01)

In der Unterkategorie sich Kind als Entscheidungssubjekt erwarten haben die Eltern nun die
Erwartung, dass ihr Kind mit Behinderung als Entscheidungssubjekt in Erscheinung tritt und
artikuliert, was es fiir seine Zukunft méchte. In dem Sinne, ,,dass das Kind aktiv wird und sagt:
,Das will ich machen (ebd.). Die Orientierung am verbalisierten Wollen des Kindes geht mit
dem Bestreben der Eltern einher, sich (a) von der Entscheidung (Wollen) des Kindes zu distan-
zieren und (b) die Entscheidung (Wollen) nicht beeinflussen zu wollen. Aus diesem Grund wird
eine mogliche Beeinflussung auf die selbststindige Entscheidung des Kindes durch die Eltern
selbst oder andere Bezugspersonen (Grof8eltern, Lehrkrifte, usw.) reflektiert. Das Kind soll eine
selbststindige Entscheidung ohne jegliche Beeinflussung von anderen treffen (P01_03_Em_
HI_I106/P01_04_Ep_I14). In den Interviews wird das Kind daher zum Entscheidungssubjekt
gemacht und jegliche Einflussnahme durch Eltern negiert. Dieses Muster zeigt sich etwa in fol-
gender Aussage von Bernhard Bauer: ,, Also wie es weitergeht, wo er hingeht, hat er zu hundert
Prozent alleine entschieden(P01_04_Ep_I14).

Die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts steht in Zusammenhang mit der
zweiten Unterkategorie altersadiguate Evwartungen haben. Bis zam Ende der SEK I treffen die
Eltern die schulrelevanten Entscheidungen fiir ihre Kinder mit Behinderung. Dies betrifft den
Schulstandort, die Art und Weise der Beschulung (inklusiv, segregativ) bzw. der Férderung
(bspw. bilingualer Unterricht) oder das Ansuchen um zusitzliche Schuljahre. Mit Blick auf
den Ubergang von SEK I in weitere schulische Bildung offenbart sich jedoch ein anderes Bild.
Die Eltern tibertragen den Kindern die Entscheidung und begriinden dies mit dem Vorhan-
densein eines altersadidquaten Verhaltens. Es sind die Eltern, die festlegen, wann ihr Kind eine
selbststindige Entscheidung zu treffen hat. Begriindet wird dies mit der notwendigen ,, Entschei-
dungskraft (ebd.) und Reife, die in Relation zu Gleichaltrigen ohne Behinderung festgestellt
wird (PO1_08_Ep_I16). Das Verbalisicren des Wollens ist Ausdruck eines selbststindigen Ent-
scheidungssubjekts und zudem Indiz fiir die Selbststandigkeit der Kinder mit Behinderung —
ein wesentliches Element einer altersadiquaten Entwicklung am Weg zum erwachsenen Ich
(P01_04_Ep_I14). Die Eltern haben die Erwartung, dass die Kinder mit zunehmendem Altern
selbststindiger werden. Dazu zihlt, dass die Kinder selber wissen, was sie wollen und dies dann
rechtzeitig vor dem Ubergang verbalisieren konnen. Selbststindiges Entscheiden in Form eines
verbalisierten Wollens ist somit Anzeichen fiir eine zunehmende Selbststindigkeit der Kinder
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mit Behinderung und wird gleichzeitig von diesen erwartet. Stellvertretend fiir diese Grundhal-
tung der Eltern ist folgendes Zitat eines Vaters:

»[...] ich erwarte mir schon, dass ist hab’ auch ich gelernt, dass er — ein selbststindiger Mensch ist, der
seine Entscheidungen — selber treffen muss — egal ob er jetzt ein Handicap hat oder nicht -- und dazu
auch stehen muss“ (ebd.).

Ausgehend vom verbalisierten Wollen der Kinder (,es wollen) konnen die Eltern aktiv werden.
Das artikulierte Wollen bezicht sich auf einen Traumberuf und/oder ein angedachtes schuli-
sches Setting. Die darauffolgenden Handlungsschritte nach der Sub-Kategorie sich am Wallen
des Kindes orientieren sind in der Sub-Kategorie validieren als Eltern zusammengefasst. Die ver-
schiedenen Validierungsstrategien sind eine notwendige Voraussetzung, um in weiterer Folge
das Wollen realisieren zu konnen. Diese Handlungsschritte beziehen sich weiterhin auf jene
Gruppe an Eltern, deren Kinder als selbststindiges Entscheidungssubjekt in Erscheinung treten
und verbalisieren, was sie wollen. Die Strategien sind dabei unabhingig davon, ob die Eltern das
verbalisierte Wollen frithzeitig kennen oder darauf warten miissen.

sich tber
validieren als Realisierungs-
Eltern optionen
informieren
sich Wunsch “prakt'lﬁche > Melnu’r:.g von Zweifel am Kind
. Uberprifung <> Expert*innen X
erkldren L . reflektieren
organisieren einholen
sicham

verbalisierten
Wollen des Kindes
orientieren

Abb. 15: Sub-Kategoric validieren als Eltern (01)

In der Unterkategorie sich Wunsch erkliren fithren Eltern Griinde an, um sich den artikulierten
Wunsch des Kindes zu erkliren (bspw. Wohnortnihe, Vertrautsein mit dem Schulumfeld, usw.).
Die Eltern zeigen damit zum einen, dass sie die Entscheidungsmotive des Kindes kennen und
zum anderen, dass ihr Kind auf Basis von objektiven Kriterien das Wollen artikuliert. Dazu
zihlt bspw. der Weitblick der Kinder, dass die angedachte Schule ein notwendiger Zwischen-
schritt ist, um den Berufswunsch realisieren zu kénnen (P01_04_Em_VI_108).

Eine weitere zentrale Strategic ist das praktische Validieren des Berufswunsches (Wollen),
indem die Eltern eine praktische Uberpriifung organisieren. Die Kinder sollen im angedachten
Berufsfeld ein Praktikum absolvieren, also praktische Erfahrungen sammeln und somit ihre Eig-
nung fiir den Beruf belegen (P01_08_Ep_I16). Das Schnuppern im Berufsfeld ist fiir die Eltern
eine zentrale Strategie, um zu iiberpriifen, ob ihr Kind iiber das notwendige berufsadiquate
Verhalten fiir den angedachten Beruf verfiige (P01_04_Ep_I14/P01_08_Em_I15). Als Indiz
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fiir die berufliche Eignung des Kindes werden etwa Aussagen von Mitarbeiter*innen genannt,
die dem Kind attestieren, dass es ,gleich die Vertretung bei uns“(P01_04_Em_VI_108) machen
konne. Gleichzeitig wird von den Eltern darauf hingewiesen, dass die Schnuppererfahrungen
keinen realistischen Einblick in die Arbeitswelt geben: ,,Wobei natiirlich wir alle wissen, eine
Woche arbeiten gehen, ist nichts sozusagen fiir uns, die wir ja berufstitig sind. Wir wissen ja, dass
eine Woche ist gar nichts“ (P01_08_Ep_I16). Die praktischen Erfahrungen beim Schnuppen
sind zwar ein notwendiger Validierungsschritt, gleichzeitig wird deren Aussagekraft beschrinkt.
Als wissend gilt das kollektive , Wi “der erwachsenen und arbeitenden Personen, die in der Lage
sind, die Praktikumserfahrungen einzuordnen.

Mit der praktischen Uberpriifung in direcktem Zusammenhang steht die Unterkategorie sich
Meinung von Expert*innen einbolen. Die Entscheidung der Kinder (verbalisiertes Wollen) sowie
die praktische Uberpriifung scheinen fiir die Fltern alleine nicht ausreichend zu sein, um den
Validierungsprozess abzuschliefen. Die Eltern zichen aus den Schnuppererfahrungen zwar erste
Erkenntnisse, bendtigen aber zusitzlich noch die Einschitzung von Expert*innen. Daher wen-
den sie sich nach der praktischen Uberprijfung an Leitungspersonen des Betriebs, Lehrkrifte,
usw., um deren professionelle Meinung einzuholen. Zur Absicherung konnen auch mehrere
Expertinnen befragt werden. So organisiert Jennifer Fuchs ein zweites Praktikum, um eine
weitere professionelle Meinung zu erhalten: ,,Und ich wollte eine zweite Meinung haben, ob ich
wirklich diesen Weg gehen kann“(P01_08_Em_I15). Von Interesse sind Einschitzungen dahin-
gehend, ob das Kind mit Behinderung fiir den Beruf geeignet ist und der angedachte Weg als
realisierbar eingestuft wird. Durch dieses Vorgehen wollen die Eltern eigene Zweifel beseitigen
und sich absichern, indem sie auf die Einschitzung von Expert*innen verweisen. Eltern gehen
auf Expert*innen zu und werden gleichzeitig von diesen direkt angesprochen, um ,,positives
Feedback“(P01_04_Ep_I14) zu erhalten und in der angedachten beruflichen Richtung des Kin-
des bestirkt zu werden, etwa mit diesen Worten: ,,bitte verfolgen Sie den Weg unbedingt weiter ja“

(P01_08_Em_I15). Zusitzlich zu den professionellen Einschitzungen vertrauen Eltern auf Tes-
tergebnisse, die im Rahmen von schulischen Veranstaltungen zur Berufsorientierung gemacht
werden und einen Uberblick iiber die Stirken und Schwichen der Kinder geben. Die Giiltigkeit
der Ergebnisse wird nicht hinterfragt, sondern vielmehr als Beleg verwendet, um im Zuge der
Validierung den Berufswunsch des Kindes zu stiitzen oder anzuzweifeln.

Die befragten Miitter und Viter benétigen im Validierungsprozess den objektiven Input von
auflen, sei dies in Form von Testergebnissen oder der Meinung von Expert*innen. Dass die Ein-
schitzungen von Expert*innen durchaus kritisch reflektiert werden, zeigt sich in der Unterka-
tegoire sich mit Zweifeln am Kind auseinandersetzen. Eltern sind es gewohnt, dass vor allem
pidagogisches Personal das schulische Konnen des Kindes bewertet, wobei das Kénnen immer
in Relation zur Behinderung gesetzt wird. Daraus ergibt sich eine defizitorientierte Sichtweise
auf das Kind. Wiederholt erhalten Eltern Prognosen von Pidagog*innen oder Therapeut*innen,
was die Zukunft des Kindes mit Behinderung betrifft. Im Mittelpunke der Prognosen steht
das Nichtkénnen und Nichtschaffen. Die Pidagog*innen treten bereits in frithen Jahren als
Zukunftsorakel in Erscheinung, indem sie definitive und vor allem defizitorientierte Einschit-
zungen tiber den weiteren Bildungsweg der Kinder treffen. In den zukunftsorientierten Ein-
schitzungen erfahren die Eltern, dass ihre Kinder Fihigkeiten nicht beherrschen werden (bspw.
lesen, schreiben) oder einen angedachten Bildungsweg nicht schaffen werden (bspw. Hohere
Schule) — begriindet stets mit dem Vorhandensein einer Behinderung. Vor allem die frithen
Zukunftseinschitzungen werden retrospektiv von den Eltern kritisch gesehen und als Fehlein-
schitzungen kenntlich gemacht. Die Kritik gilt zum einen den Prognosen und zum anderen der
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damit einhergehenden defizitorientierten Sichtweise. Beispielshaft stehen folgende Zitate aus
drei verschiedenen Interviews, beginnend mit Frau Fuchs. Sie erzihlt von den Einschitzungen

ihre Tochter betreffend:

»Wir haben schon viel erreicht mit ihr ja wirklich, weil immer wieder Therapeuten gesagt haben, was sie
alles nicht machen wird und sie macht es trotzdem“ (ebd.).

»Niemanden glaub’ ich was, was was irgendwelche Vorhersagen betrifft. Niemanden. -- Weil die miissen
sie erst erfiillen. Wir sind einmal im Jetzt“ (P0O1_02_Em_I05).

»[...] dass das Schulsystem nur negativ orientiert ist, dass man quasi die Kinder nur nach ihren Defiziten
beurteilt und nicht, also das hervorhebt, was vielleicht an Fihigkeiten auch haben® (P01_01_Ep_I03).

Die falschen Prognosen sind fiir die Eltern ein Beleg fiir eine Haltung, die anstelle der Stirken
und Ressourcen die Defizite der Kinder betont. Begriindet wird dies von den Eltern damit, dass
die Entwicklung der Kinder nicht vorhergesagt werden kann — schon gar nicht in der defini-
tiven Art und Weise, wie dies oft von Expert*innen erfolgt. Die Auseinandersetzung mit den
Zweifeln am Kind stellt fiir alle Eltern am Ubergang keine neue Erfahrung dar. Offensicht-
lich werden die Zweifel, wenn der Jugendliche mit Behinderung eine Hohere Schule besu-
chen mochte. Der Wunsch nach Hoherer Bildung wird von den Lehrkriften bewertet und vor
allem aufgrund der Behinderung angezweifelt. ,Er wird das nie schaffen — eine Matura. Das
gebt einfach mit einer Behinderung nicht. Genau so“ (P01_04_Ep_I14). Diese Schilderung des
Vaters steht stellvertretend fiir jene Eltern, die sich mit den Zweifeln an ihrem Kind beschifti-
gen (miissen). Die Zweifel betreffen dabei eine mégliche Uberforderung, die der Besuch einer
Hoheren Schule fiir ein*e Schiiler*in mit Behinderung darstellen wiirde. Daher wird von einem
Wechsel in die Hohere Schule abgeraten, um die Jugendlichen mit Behinderung zu schiitzen.
Diese Argumentationsfigur zeigt sich bei pidagogischen Akteur*innen und Familienmitglie-
dern, etwa wenn GrofSeltern dem Enkelkind vom schweren Weg in die gymnasiale Oberstufe
abraten (ebd.). Die Zweifel lassen sich damit erkliren, dass der Besuch einer weiterfithrenden
Hoheren Schule bei Schiiler*innen mit Behinderung als Ausnahmefall interpretiert wird. Dar-
auf deuten die Reaktionen von Mitarbeiter*innen in Behorden hin, die iiberrascht und irritiert
auf eine Antragstellung fiir technische Unterstiitzung in der gymnasialen Oberstufe reagieren
(P01_04_Em_VI_I08). Das scltene Beschreiten des Weges zur Matura kénnte wiederum vom
Umfeld als Indiz gewertet werden, dass eben dieser Weg fiir Jugendliche mit Behinderung zu
schwer ist und daher ein anderer eingeschlagen werden sollte. Doch auch abseits der gymnasia-
len Beschulung in der Oberstufe sind Eltern mit Zweifeln am Kind vertraut, was deren Kénnen
und Bildungsweg betrifft (P01_08_Em_I15). Die Zweifel am Kind fithren nicht selten dazu,
dass sich Eltern rechtfertigen miissen, wenn sie ihrem Kind mit Behinderung einen Weg ermog-
lichen, der als Ausnahmefall wahrgenommen wird (bspw. Matura). Zudem kénnen die Zweifel
beim Kind Verunsicherung hinterlassen, die dann die Eltern durch eine bestirkende Haltung zu
beseitigen versuchen. So berichtet etwa Herr Bauer, wie sie als Eltern den Sohn ,,bestirkt haben,
weil es hat Phasen gegeben, wo eben die Lebrer gesagt haben, er wird das nie packen, wo er dann
selbers_ - unsicher war“(P01_04_Ep_l14).

Parallel zu den genannten Validierungsstrategien beginnen die Eltern sich iiber die potenzielle
Realisierung des Wollens Gedanken zu machen. Erneut wird anhand dieser Unterkategorie (sich
iiber Realisierungsoptionen informieren) der Zusammenhang zur Kategorie wissend sein deutlich.
Die Eltern brauchen Wissen, um sich iiber Realisierungsoptionen informieren zu kénnen — sei
dies, indem Eltern selber tiber Recherchetechniken verfiigen oder Beratungsstellen kennen, um
sich informieren zu lassen. Schulische und auflerschulische Beratungsangebote spielen fiir die
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Informationsweitergabe eine zentrale Rolle. Notwendige Voraussetzung fiir Beratung ist das
Wissen der Eltern iiber das Wollen der Kinder (wissend sein). Beratung baut hier somit (a) auf
einem konkreten Wunsch (Wollen) der Kinder auf und (b) informiert iiber Realisierungsoptio-
nen. Die zur Auswahl stehenden Optionen werden bei Jennifer Fuchs in Relation zu den Wegen
von ,nullachtfiinfzehn Kindern® gesetzt:

»[...] die Kinder, die so nullachtfinfzehn sind, ich sag das mal so, ja. Also die so in eine Schiene passt ja,
die nur so ein bisserl Umwege machen ja. Aber die halt wirklich so nicht in die Schiene passen und einen
groffen Umweg machen, das ist dann schon eine andr_ andere Herausforderung® (P01_08_Em_I15).

Aus Sicht von Frau Fuchs haben Eltern also ,andere Herausforderungen®, wenn sie fur ihr Kind
mit Behinderung nach einer passenden Schule, Ausbildungsstitte, usw. suchen. Zu diesen Her-
ausforderungen zihlt etwa das fehlende Wissen tiber die Méglichkeiten und die sich daraus
ergebende Uberraschung, ~dass es iiberhaupt eine Moglichkeit gibt ja* (ebd.). Erschwerend kom-
men die begrenzten Optionen fir Jugendliche mit Behinderung hinzu. So schrinke etwa die
Notwendigkeit von gebirdensprachkompetenten Lehrkriften die Auswahl an Schulen fir die
gymnasiale Oberstufe auf ein Minimum ein (P01_03_Em_HI_I06).

Der Validierungsprozess der Eltern setzt sich aus verschiedenen Strategien zusammen, deren
Ziel die Uberpriifung des verbalisierten Wollens ist. Die Sub-Kategorie validieren als Eltern
steht dabei in enger Verbindung mit der Sub-Kategorie Riickmeldung ans Kind geben. Grund-
lage fir das Handeln der Eltern ist weiterhin die Erwartung eines selbststindigen Entschei-
dungssubjekts. Die Eltern treten lediglich als Berater*innen auf. Es ist das Kind, das ausgehend
von den Riickmeldungen der Eltern den eigenen Beruf-/Schulwunsch (das Wollen) iiberprii-
fen und folglich bekraftigen oder revidieren soll. Informiert wird tiber Moglichkeiten, um das
verbalisierte Wollen zu realisieren (bspw. bei Wunsch nach Matura iiber potenzielle Hohere
Schulen informieren) sowie iiber alternative Optionen. Die Alternativen sind Vorschlige fiir
einen aus Sicht der Eltern ,leichten Weg*, wie bspw. Lehre statt Matura oder 3-jahrige anstelle
einer 5-jahriger gymnasialen Oberstufe (P01_03_Em_HI_I06/P01_04_Em_VI_I08). Das
Mitteilen von alternativen, leichten Wegen konnte mit der Unterkategorie Zweifel am Kind
reflektieren zusammenhingen. Eltern machen im Verlauf der Bildungsbiographie ihres Kindes
immer wieder die Erfahrung, dass Fihigkeiten oder Bildungswege wegen der Behinderung
angezweifelt werden. Ahnlich motiviert wie Pidagog*innen oder Familienmitglieder handeln
Eltern, wenn sie auf den leichteren Weg verweisen: ,,Wir hitten halt gemeint, wir Eltern Vater
und ich, — a=h er soll die dreijibrige machen und dann einmal schanen das Leichtere, den leichte-
ren Weg zu geben” (P01_04_Em_VI_I08). Dahinter konnte das bereits oben genannte Bestre-
ben stehen, das Kind vor einer Uberforderung zu schiitzen. Zudem informieren Eltern iiber
die notwendigen Qualifikationen, bspw. dass eine gymnasiale Oberstufe einen ,zormalen Lebr-
plan“(P01_03_Em_HI_I06) vorsicht. Eine Hohere Schule wird hier an Normalitit gekniipft,
wie folgende Aussage einer Mutter betont: ,,Weil wenn er die Matura schaffen will, dann muss
er den normalen Nivean haben” (ebd.). Neben der offensichtlichen Verkniipfung von Héherer
Bildung und Normalitit zeigt sich die Verbindung zur Kategorie wissend sein. Damit die Eltern
informieren kénnen (z.B. tiber die Notwendigkeit eines ,normalen Lehrplans®), brauchen sie
selber Wissen — miissen also wissend sein (sich iiber Realisierungsoptionen informieren), um ihr
Kind beraten zu kénnen.

Trotz aller Zweifel und Vorschlige werden die Kinder mit Behinderung weiterhin als selbststin-
dige Entscheidungssubjekte gesehen, die nach den Riickmeldungen der Eltern erneut ihr Wol-
len verbalisieren sollen. Der Berufs-/Schulwunsch wird entweder mit Blick auf das Individuum
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oder eine Gruppe getroffen. Beim Blick auf das Individuum begriindet das Entscheidungssub-
jekt den Wunsch mit den eigenen Bediirfnissen. So raten die Eltern ihrem Kind zwar — um beim
obigen Beispiel zu bleiben — zum leichteren Weg, es ist dann aber der Sohn, der eine Entschei-
dung trifft und sein Wollen verbalisiert: ,,Er hat gesagt: ,Nein." Er michte die Fiinfjibrige den
strengeren Weg zu geben. (I: Mbm) Er michte die Matura machen(P01_04_Em_VI_108). Im
anderen Fall wird der Wunsch in Ubereinstimmung bzw. mit Blick auf eine Gruppe getroffen —
etwa, wenn sich ein gehorloser Schiiler mit anderen gehérlosen Schiiler*innen abstimmt, damit
sie gemeinsam als Kollektiv in eine Hohere Schule wechseln. Dadurch erhalten sie die notwen-
digen Ressourcen fiir gebirdensprachorientierten Unterricht, da sich durch das Kollektiv die
Anzahl der ,Stiitzstunden pro Kind“(P01_03_Em_HI_I06) erhoht. In Kombination mit den
zusitzlichen Stunden an Gebirdensprachdolmetscher*innen kénnen mit Blick auf den Stun-
denplan ,die wichtigen Sachen”mit Dolmetscher*innen ,abgedecks (ebd.) werden.

Wenn das verbalisierte Wollen (a) die Validierungsstrategien der Eltern iiberdauert und (b) nach
den Riickmeldungen weiterhin als Wunsch vom Kind formuliert wird, ist das fiir die Eltern ein
Indiz dafiir, dass das Kind den geduflerten Wunsch ,wirklich will“(P01_04_Ep_I14). Der arti-
kulierte Schul-/Berufswunsch hat sich ,verfestigt“(P01_08_Ep_I16) und hebt sich damit von
der Vorstufe ,es wollen® ab. Der Status ,es wirklich wollen® ist fiir die Eltern eine notwendige
Voraussetzung, um das Kind in seinem Wunsch zu unterstiitzen. Deutlich wird dies in folgender
Aussage eines Vaters: ,,Und bei ihm war es einfach klipp und klar und dadurch war fiir mich klar,
wenn er das machen will, dann er soll er es probieren. — Kriegt er auch die Unterstiitzung, aber auch
nur, wenn er wirklich will“(P01_04_Ep_I14). Es wirklich zu wollen ist essentiell, um als Eltern
zum Schritt des Realisierens iiberzugehen (siche Sub-Kategorie sich bewerben). Zugrunde liegt
dem Handeln der Eltern die Orientierung am Wollen des Kindes mit Behinderung verbunden
mit der Erwartung des Kindes als Entscheidungssubjeke.

Der Sub-Kategorie sich am verbalisierten Wallen des Kindes orientieren steht die Sub-Kategorie
sich Wollen als Eltern erarbeiten gegeniiber (Abb. Sub-Kategorien, Seite 137). Ausgangspunkt
ist eine ginzlich andere Situation: Die Eltern miissen sich das Wollen selber erarbeiten, konnen
nicht davon ausgehen, dass das Kind mit Behinderung als selbststindiges Entscheidungssubjekt
einen Wunsch (Wollen) verbalisiert, der zudem als realistisch eingestuft werden kann. Gemein-
sam ist allen Kindern des Samples, dass sic im Laufe des Heranwachsens Berufswiinsche arti-
kulieren. Der Unterschied besteht nun darin, ob die Wiinsche (das Wollen) von den Eltern als
realistisch bzw. erfiillbar eingestuft werden und ob die Kinder ausgehend von den Riickmeldun-
gen der Eltern einen Wunsch reformulieren kénnen. Samuel Bauer artikuliert bspw. frithzeitig
einen Berufswunsch und beginnt diesen mit seinen Eltern in Hinblick auf seine Sinnesbehin-
derung zu reflektieren. Nachdem der Wunsch als schwer realisierbar eingestuft wird, verbali-
siert der Sohn einen neuen behinderungsadiquaten Wunsch (Wollen). Anders verhilt es sich
nun bei den Kindern mit Behinderung aus der Sub-Kategorie sich Wollen als Eltern erarbeiten
(Familie Grof$ und Familie Kraft). Die Kinder mit Lernbehinderung und/oder Sehbehinde-
rung verbalisieren desgleichen Zukunfts-/Berufswiinsche (Wollen), diese werden jedoch von
den Eltern als unrealistisch bzw. schwer realisierbar eingestuft. Dass damit ein ungewisser Blick
in die Zukunft einhergeht, wird an folgendem Zitat deutlich: ,,Weil ich noch nicht so weifs, (I:
Ja.), wo (1), wobin gebt die Reise, wohin kinnte die Reise bei ibm geben, ja (I: Mmb). Weil bei
ihm die Vorstellungen noch recht unrealistisch hoch angesetzt sind“(P01_01_Ep_I03). Es sind die
Eltern, die den Realititsabgleich durchfiihren und den Berufswunsch als unerfiillbar markieren.
Im Gegensatz zu Samuel Bauer wird hier von den Jugendlichen mit Behinderung kein neuer
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realisierbarer Wunsch (Wollen) formuliert, weswegen es die Eltern als ihre Aufgabe erachten,
ein Wollen zu erarbeiten. Ausgangspunke fiir das Handeln ist wiederum das Wollen, das nun
aber nicht von den Kindern mit Behinderung kommt, sondern in erster Linie von den Eltern
erarbeitet wird. Dabei kénnen von den Eltern verschiedene Handlungsstrategien unterschieden

werden, wie folgende Abbildung graphisch veranschaulicht.

sich Wollen als
Eltern erarbeiten

— e N,

Kénnen
einschatzen &
bewerten

Zweifel am Kind
reflektieren

,einen Platz
suchen”

sich und dem
Kind Zeit
verschaffen

Abb. 16: Sub-Kategorie sich Wollen als Eltern erarbeiten (01)

Damit die Eltern ein Ziel (Wollen) formulieren kénnen, ist es notwendig, dass sie das Kénnen
des Kindes einzuschitzen — hier zusammengefasst in der Unterkategorie Konnen einschitzen &
bewerten. Praktische Uberpriifungen sind hierfiir zentral, indem von den Kindern verschiedene
Titigkeitsfelder ausprobiert werden (P01_02_Em_I05) und die Eltern daraus Schlussfolgerun-
gen zichen. Bewertet wird (a) schulisches Kénnen (bspw. lesen, schreiben) sowie (b) berufliches
Kénnen, wozu notwendige Skills fiir den Arbeitsmarkt (wie Konzentration, Selbststindigkeit,
Durchhaltevermégen, usw.) gezihlt werden. Die Eltern kennen die notwendigen Anforderun-
gen des Arbeitsmarktes und bewerten das Kénnen ihrer Kinder dahingehend (P0O1_01_Ep_
103). Frau Grof spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Gefiib! fiirs Arbeiten”, das sie
beim Sohn vermisst:

,[...] er hat iiberhaupt noch kein (2), kein Gefiihl fiirs Arbeiten. Was das heifit, einmal fiinf Stunden,
sechs Stunden irgendeiner Titigkeit nachzugehen, wo nicht einer dort steht und ihm eine Anweisung
gibt was er zu tun hat (I: Mmb)“ (P01_01_Em_I02).

Als Referenzfolie beim Bewerten dienen vor allem zwei — man konnte sagen — Maf$stibe: Tests
und Regelkinder. Miitter und Viter bezichen sich auf psychologische Testergebnisse, um die
Stirken und Schwichen der Kinder zu beurteilen. Durch die Testergebnisse erhoffen sich die
Eltern mehr Klarheit dartiber, ,wohin das Kind, ah, wo die Wiinsche eher gehen oder das Kon-
nen des Kindes (I: Mmb)“ (ebd). Erkennbar ist ein Vertrauen in die Testergebnisse, da diese zu
keinem Zeitpunkt angezweifelt werden (P01_01_Ep_I03). Zum anderen werden ,, Regelkinder
(P01_01_Em_I02) als Mafistab herangezogen, indem das Kénnen des Kindes mit Behinderung
in Relation zu Kindern ohne Behinderung (Regelkindern) gesetze wird.

In Zusammenhang mit Konnen einschitzen & bewerten steht die Unterkategorie Zweifel am
Kind reflektieren. Das Muster ist dabei deckungsgleich zu der gleichnamigen Unterkategorie,
die bei Eltern der Sub-Kategorie sich am Wallen des Kindes orientieren auftritt. Dies zeigt, dass
Eltern generell mit Zweifel und einer defizitorientieren Sichtweise auf ihr Kind mit Behinde-
rung vertraut sind. Besonders prigend fiir die Eltern sind Prognosen von Pidagog*innen tiber
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die Zukunft der Kinder, die bereits zu einem frithen Stadium der Bildungskarriere beginnen
und ein Nichtkénnen und Nichtschaffen enthalten. Wiederholt kritisieren Eltern die defizitire
medizinische sowie pidagogische Sichtweise auf ihr Kind mit Behinderung (P01_01_Ep_I03).
Vor allem die wiederholten schulischen Hinweise auf das Nichtkénnen des Kindes werden von
den Eltern kritisch geschen. Stattdessen fordern sie eine ressourcenorientierte Sichtweise, die
anstelle der Schwichen die Stirken der Kinder fokussiert (P01 02 Em_I05). Das Auseinan-
dersetzen mit den Zweifeln am Kind ist fiir die Eltern auch ein Ankdmpfen gegen die Zweifel.

Die Beurteilung externer Zweifel spielt desgleichen — zwar in unterschiedlichem Ausmafl — in
der Unterkategorie ,einen Platz suchen” eine Rolle. Die Formulierung stammt aus den Inter-
views und beschreibt die Suche nach eciner (Aus-)Bildungsmoglichkeit fiir das Kind nach der
Pflichtschulzeit. Angesprochen wird mit ,,Plazz“die damit einhergehende Unbestimmtheit ei-
ner Ortlichkeit, z.B. in der Formulierung von Philomena Kraft ,wo halt gerade ein Platz ist
(ebd.). Wihrend sich die Eltern der Sub-Kategorie sich am Whallen des Kindes orientieren aus-
gehend vom verbalisierten Wollen des Kindes mit Realisierungsoptionen beschaftigen, begin-
nen hier die Eltern im Zuge des Erarbeitens eines Wollens mit der Platzsuche. Es gibt keinen
konkreten Wunsch (Wollen), der umgesetzt werden soll. Vielmehr wird generell nach einem
Platz bzw. nach Moglichkeiten gesucht. Information erhalten die Eltern durch Eigenrecherche,
Elternabende, Informationsveranstaltungen oder durch personliche Netzwerke (Freunde, Be-
kannte, usw.). Unterstiitzt werden die Eltern zudem von schulischer und auf8erschulischer Be-
ratung, an die sich die Eltern wenden. Beratung wird als Ort des Redens verstanden. Das Han-
deln bleibt den Eltern iiberlassen — sie miissen aktiv werden. Darum wiinschen sich die Eltern
Berater*innen, die reden und handeln. Durch die Aktivitit der Berater*innen werden die Eltern
entlastet, indem sie weniger aktiv sein miissen (ebd.). Generell lassen sich bei der Suche nach
einem Platz zwei unterschiedliche Motive erkennen: (a) ausbrechen wollen und (b) dankbar
sein. Das Motiv (a) ausbrechen wollen zeigt sich etwa bei Familie Kraft, die von der schulischen
Beratung cine Einschitzung iiber die Zukunftsoptionen ihres Sohnes erhilt (Zweifel am Kind
reflektieren). Vorgeschlagen wird der Weg in die Tagesstrukeur, den sich die Mutter mit dem
gesellschaftlichen Denken in Schubladen erklart und ablehnt. Der Wechsel in die Tagesstruktur
sei Ausdruck fiir das ,Schema F“(ebd.), wonach Jugendliche aus einem segregativen Setting un-
hinterfragt in die Tagesstruktur wechseln. Diesen vorgeschlagenen und gesellschaftlich vorgege-
benen Weg in die Tagesstruktur will die Mutter nicht gehen. Eine Alternative zur Tagesstrukeur,
verstanden als Losung, muss jedoch selber in einem krifteraubenden Prozess erarbeitet werden:

»Es ist ja wahnsinnig viel Arbeit. Es ist es ist ein es ist wirklich ich dh weif§ nicht, wie viele Stunden ich
verbracht hab, um um Losungen zu finden, wo es mit dem Thomas hingehen konnte, ja* (ebd.).

Die Rede vom Schema findet sich interessanterweise auch bei Jennifer Fuchs, wird jedoch mit
Bezug auf Kinder ohne Behinderung verwendet:

»Also ich sag einmal fiir Kinder, die im in unser Schema passen, ist das glaube ich ziemlich einfach, da
sind die Z_ die Wege schr vorgegeben. Wenn du ein Kind hast, dass ein bisser] aus der Norm ist, ich
nenne das einmal so ja, a=h ein bisserl ein Handicap hat, ist das natiirlich schon schwierig“ (P01_08_
Em_I15).

Beiden gemeinsam ist die Vorstellung, dass es einen gesellschaftlich vorgegebenen Weg fiir eine
bestimmte Gruppe an Schiiler*innen gibt (Schema) und Abweichungen von diesem Schema fiir
Eltern mehr Aktivitit erfordern.
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Mit der Motivation, dem Kind so lange als moglich Bildung zu erméglichen, beginnt Familie
Grof nach (Aus-)Bildungsméglichkeiten zu suchen. Grundlegendes Motiv ist hier (b) dankbar
sein. Neben den als nicht ausreichend eingestuften Basiskompetenzen (lesen, schreiben, rechnen)
schrinken der Lehrplan fiir Schiiler*innen mit erhéhtem Forderbedarf sowie die Notwendig-
keit einer Nachmittagsbetreuung die Auswahlmoglichkeiten zusitzlich ein (P01_01_Em_I02).
Ubrig bleibt eine begrenzte Anzahl an weiterfithrenden, segregativen Bildungsstitten fiir den
Sohn mit Lernbehinderung. Daraus resultiert eine dankbare Haltung bei den Eltern fiir die
Optionen, die dem Sohn dann doch noch offenstehen. Die Dankbarkeit bezieht sich auf ,die
Maglichkeiten auch auf auf auf Bildung“ (P01_02_Em_I05), die der Sohn dadurch erhilt.

Deutlich wird hier das Bestreben der Eltern, den Kindern so lange wie méglich Bildung zu

ermoglichen. Bildung ist somit ein zentrales Merkmal fiir das Wollen der Eltern. Der Wunsch
nach Bildung steht dabei in Zusammenhang mit der Unterkategorie sich und dem Kind Zeit
verschaffen. Die Schulzeit in der SEK I neigt sich dem Ende und die Eltern erkennen, dass ihrem
Kind nach dem Ubergang nur begrenzte Optionen zur weiterfithrenden Bildung zur Verfiigung
stehen. Der Verbleib in der SEK I kann durch das Beantragen eines freiwilligen Schuljahres ver-
langert werden, sofern das zur Verfiigung stechende Kontingent an Bildungsjahren noch nicht
ausgeschopft wurde. Durch die zusitzlichen Schuljahre soll das Kind mit Behinderung ,,s0 lang
wie moglich* (PO1_01_Em_I02) im Schulsystem bleiben. Dadurch wird dem Kind mehr Zeit
verschafft — mehr Zeit, um nachzureifen, aber auch um Kompetenzen (etwa in lesen, selbststin-
diger werden) zu fordern, verbunden mit der Hoffnung, dass sich dadurch die Auswahlméglich-
keiten fiir die Zeit nach der SEK I vergrof8ern:

»Das ist rechnen, schreiben, lesen, das ist (1), das hat sich in letzter Zeit recht toll entwickelt. Ja, schauen
wir, was noch geht. Darum wir es wichtig, dass er so lang wie méglich noch, ah, ein Umfeld hat, wo er
gefordert wird. Wo es Leute gibt, die wissen, mit welcher Methodik kann man bei dem Karl noch was
erreichen” (P01_01_Ep_I03).

Durch die verschiedenen Strategien erhalten die Eltern Informationen tiber die zur Verfiigung
stechenden Moglichkeiten fiir die Zeit nach der SEK I In Auseinandersetzung mit den Opti-
onen wird den Eltern klar, was sie wollen oder eben nicht wollen. Dafiir spielt die Kategorie
wissend sein, sich informieren und beraten lassen, eine wichtige Rolle. Am zweiten Motiv daznk-
bar sein wird zudem ersichtlich, dass ausbrechen wollen wesentlich von den Rahmenbedingun-
gen abhiangt. Der Wunsch nach einem nicht-segregativen Setting kann noch so grof8 sein, lisst
sich aufgrund von Einschrinken (bspw. Lehrplan) oftmals aber nicht realisieren. Dazu zihlt
fir Herrn Grof8 ebenso die Bereitschaft, Menschen mit Behinderung aufzunehmen: ,,Weil was
nutzt das ganze sich den Kopf zu zerbrechen, welche Ausbildung der Karl vielleicht einmal machen
kann, wenn die Industrie diese Leute gar nicht will*(ebd.).

Die hier prisentierten Handlungsstrategien beim Erarbeiten eines Wollens verdeutlichen die
Aktivitit der Eltern. Sie konnen sich nicht darauf verlassen, dass von ihrem Kind mit Behin-
derung ein Wollen verbalisiert wird, sondern miissen sich selber durch verschiedene Strategien
(wie Konnen einschitzen & bewerten, ,einen Platz suchenusw.) eine Perspektive fiir die Zukunft
(Wollen) erarbeiten. Diese von den Eltern erarbeitete Perspektive wird im nichsten Schritt von
den Kindern tberprift. Hier zeichnet sich ein Unterschied zur Sub-Kategorie sich am Wollen
des Kindes orientieren ab. Es sind nicht die Eltern, die nun das Wollen der Kinder tberpriifen.
Der angedachte Weg der Eltern (erarbeitetes Wollen) wird von den Kindern validiert — zusam-
mengefasst in der Sub-Kategorie validieren durch Kind.
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validieren besichtigen &
durch Kind schnuppern
sich Wollen

als Eltern

erarbeiten

Abb. 17: Sub-Kategorie validieren durch Kind (01)

Den Kindern wird bewusst Entscheidungsraum tiberlassen, indem sie die von den Eltern ange-
dachten Zukunftsperspektiven (Wollen) nun iberpriifen, also validieren. Die Frage, die sich
dabei stellt, wie groff der Validierungs- und somit Entscheidungsspielraum der Kinder ist. Eine
Mutter berichtet davon, dass sie den Sohn mit Lernbehinderung zu einer Schule ,,bindringen”
(P01_01_Em_I02). Begriindet wird dies mit der als richtig empfundenen Schulwahl und dem
Mangel an Alternativen. Dennoch wird die Meinung der Kinder zum angedachten Weg ein-
geholt und dem Kind bedingt die Rolle des Entscheidungssubjekts tibertragen. Eine wichtige
Rolle hat besichtigen & schnuppern. Eltern besichtigen mit ihren Kindern die von ihnen ange-
dachten (Aus-)Bildungsstitten, damit das Kind ,.einen Eindruck bekomms, welche Palette es gibt“
(P01_01_Ep_I03). Organisiert wird das Schnuppern von den Eltern, um so eine praktische
Uberpriifung zu erméglichen. Die Eltern erhoffen sich eine Aussage des Kindes dahingehend,
ob der angedachte Weg befiirwortet ober abgelehnt wird. Ahnlich wie bei der Kategorie sich am
Wollen des Kindes orientieren zeigt sich die Tendenz der Eltern, sich von der Entscheidung zu
distanzieren. Zum Ausdruck kommt dies etwa in folgendem Zitat:

»Ich kann in mir meine Bilder haben, dass ich Tagesstruktur zum Kotzen finde, ja. (2) Mag sein. -- Aber
das= hat nichts mit mir zu tun. Das ist mein Bild. Das_ist wie wie er es sicht, wo ich also das ist alles
seine Entscheidung. Steht mir auch garﬂt zu, da irgendwas zu werten oder zu tun oder zu sagen,
sondern ich kann ich seh’ meine Aufgge eben nur den Weg freizuschaufeln, ja. Und ihm Méglichkeiten
aufzuzeigen. Aber in welche Richtung er geht (1: Mbm), dass ist= (2) geht mich auch nichts an. --- Geht
mich genau gar nichts an“ (P01_02_Em_I05).

Neben der angesprochenen Aktivitit der Eltern (, Weg freizuschaufeln”) wird das Bestreben deut-
lich, sich von der Entscheidung des Kindes zu distanzieren. Dieses Bediirfnis ist im Vergleich

dazu bei Familie Grof§ weniger stark ausgeprigt. Dies konnte damit zusammenhingen, dass
beim Sohn ,,Vorstellungen noch recht unrealistisch (P01_01_Ep_I03) sind und demnach einer
stirkeren Validierung durch die Eltern bediirfen. Der Validierungsprozess der Kinder ist in bei-
den Fillen ohne grofere Uberraschungen abgelaufen, indem der angedachte Weg der Eltern
von den Kindern mit Behinderung bestatigt wurde. In beiden Fillen erfolgt ein Wechsel in eine
(Aus-)Bildungseinrichtung fiir Jugendliche mit Behinderung. Wihrend in einem Fall der ent-
scheidende Tipp fiir die schulische Institution von einer Freundin kommt (P01_02_Em_I05),
ist es im anderen Fall die Familie selber, die sich informiert (P01_01_Ep_I03).

Die Darstellung der einzelnen Sub-Kategorien macht darauf aufmerksam, dass von den Eltern
ein unterschiedliches Ausmafd an Aktivitit verlangt wird — je nachdem, ob das Kind ein Wollen
verbalisieren kann (sich am Wollen des Kindes orientieren) oder die Eltern dieses erarbeiten miis-
sen (Wollen als Eltern erarbeiten). An der Schwelle zum Realisieren steht der Validierungsprozess,
indem Eltern das Wollen ihrer Kinder validieren (validieren als Eltern) oder die Kinder in einer
Vorstufe dazu das Wollen ihrer Eltern zunichst validieren (validieren durch Kind). Ausgehend von
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den Riickmeldungen der Kinder wird abschliefend das Wollen von den Eltern validiert. Die Sub-
Kategorie validieren als Eltern steht — gleichsam wie bei den Eltern der Kategorie sich am Wollen
des Kindes orientieren — an der Schwelle zum Realisieren. Da durch die Validierung der Kinder der
angedachte Weg der Eltern bestatigt wird, fillt die abschlieSende Validierung durch Eltern weni-
ger umfangreich als bei den anderen Eltern aus. Die Validierung ist vermutlich schon beim Erarbei-
ten eines Wollens inbegriffen. Die Auerungen der Kinder aus der Validierung werden nochmals
iiberpriift und es wird ein abschlieBendes Urteil gefillt. Durch das Uberpriifen der Kinder mit
Behinderung erhilt das Wollen der Eltern eventuell den Status es wirklich wollern und kann folglich
realisiert werden — und zwar im Zuge der nichsten Sub-Kategorie sich bewerben.

Wird der Wunsch (Wollen) positiv validiert, folgt der nichste Schritt im Realisierungsprozess. Die
Sub-Kategorie sich bewerben grenzt sich insofern von den anderen Sub-Kategorien ab, als das Wol-
len nun mehr Verbindlichkeit hat. Fiir die angedachten Zukunftswege ist eine Bewerbung notwen-
dig. Dies betrifft sowohl die weiterfithrenden Hoheren Schulen als auch die schulischen (Aus-)Bil-
dungseinrichtungen fiir Jugendliche mit Behinderung. Nachdem durch die verschiedenen Schritte
Gewissheit dariiber erlangt wurde, dass der Wunsch (Wollen) realisiert werden kann, starten Eltern
den Bewerbungsprozess, d.h. Vorstellungsgesprich bei Direktor*in mit Kind, Anmeldeformulare
ausfiillen, teilweise schnuppern des Kindes, usw. Das Bewerben ist eine aktive Handlung, bei der die
Eltern involviert sind. Auf das aktive Bewerben folgt eine erzwungene Passivitit. Denn nun heifit es
auf die miindliche und schriftliche Zusage zu warten. In dieser Phase des Wartens auf eine Zusage
oder Ablehnung kénnen die Eltern nur bedingt aktiv werden, was als belastend erlebt wird. Dazu
tragen zum einen die begrenzten Optionen bei, fiir die man sich zur Absicherung parallel zum Be-
werbungsverfahren bewerben kénnte, und zum anderen die zeitlich institutionellen Rahmenbedin-
gungen. Denn sich bewerben ist an feste schulische Zeitstrukeuren gekoppelt: ,.im Februar sind die
Anmeldungen in die Schulen(P01_03_Em_HI_I06). In Ubereinstimmung mit den anderen Eltern
wird von Frau Sommer der Februar als wichtiger Monat fiir Schulanmeldungen genannt. Aufgrund
der Bewerbungsfristen wiirde eine Absage den Zeitdruck fiir Eltern erhohen. Bei einer Absage
miisste ein neuer Wunsch (Wollen) erarbeitet werden, was mit den darauffolgenden Schritten (vali-
dieren als Eltern, Riickmeldung ans Kind geben bzw. validieren durch Kind, validieren als Eltern) Zeit
benotigt — Zeit, die aufgrund der Rahmenbedingungen oft nicht gegeben ist. Die Sub-Kategorie
sich bewerben kann also nicht losgelost von der Kategorie Zeitdruck verspiiren gedacht werden. Ein
Druck, der sich durch das nahende Schulende (meist Ende Juni) oft noch verstirkt, ,,we/ ja die Zeit
v_linft und liuft und linft und die Schule gebt abh zu Ende”“(P01_08_Ep_116).

Eine Zusage ist im Bewerbungsprozess eine wesentliche Voraussetzung, damit der Wunsch
(Wollen) nach einer erfolgreichen Validierung realisiert, im Sinne von verwirklicht, werden
kann. Dies bedeutet gleichzeitig, dass der Wunsch zur Realisierung alleine nicht ausreicht. Es
bedarf einer miindlichen und schriftlichen Zusage (P01_03_Em_HI_I06). Von den Eltern wer-
den als weitere Faktoren die finanziellen Méglichkeiten einer Familie genannt. Dies ist inso-
fern relevant, als mehr als die Halfte der Jugendlichen mit Behinderung nach der SEK I in eine
Privatschule wechselt, was eine zusitzliche ,,finanzielle Belastung” (P01_08_Ep_I16) darstellt.
Frau Fuchs meint in diesem Zusammenhang: ,Isz halt auch wieder traurig, dass nur wennst ein
bisschen ih Geld hast, dass du das dann machen kannst, oder?“(P01_08_Em_I115). Die Finanzie-
rung durch Eltern wird zwar nicht direke kritisiert, hier von Seiten der Mutter aber mit einem
Gefiihl der Traurigkeit, eine nicht eindeutig positive Reaktion, in Verbindung gebracht.

Schulnoten sind zudem ein wichtiger Gatekeeper am Weg zur Realisierung eines Wollens — vor
allem mit Blick auf die Hohere Schule. Fiir den Besuch einer gymnasialen Oberstufe sind be-
stimmte Noten erforderlich, ohne die eine Bewerbung aussichtslos erscheint. So hat der Sohn

141



142

Prisentation der Kategorien im Lingsschnitt

von Familie Bauer® erst durch die entsprechenden Noten ,dann in die Hobere Schule gehen
konnen, wo er jetzt gebt“(P01_04_Ep_I14). Fiir die Bewerbung ist die schriftliche Bestitigung
der Noten in Form eines Zeugnisses essentiell. Ausgehend davon wird ,,dann entschieden, ob er
darfoder nicht“(P01_04_Em_VI_108). Deutlich wird bei der Sub-Kategorie sich bewerben die
Abhingigkeit, wenn es um das Realisieren des Wollens geht. Faktoren, wie eben die Schulnoten
oder die finanziellen Méglichkeiten einer Familie, haben wesentlichen Einfluss auf den Bewer-
bungsprozess und somit darauf, ob der Wunsch (Wollen) tatsichlich realisiert werden kann.

schulische Aufirige umsetzen

Die Aktivitit, das aktiv sein (miissen), der Eltern bezieht sich auf drei Kategorien (siche Uber-
sicht Seite 127). Der umfangreichste Aktivititsbereich stellt die bereits niher erliuterte Katego-
tie Wollen realisieren dar. Nicht minder wichtig, jedoch weniger ausfiihrlich in den Interviews
thematisiert, prisentiert sich die Kategorie schulische Aufirige umsetzen, die sich aus zwei Sub-
Kategorien zusammensetzt. Die Anzahl an Sub-Kategorien mag gering erscheinen, lasst sich
aber auf die analytische Verdichtung zuriickfithren. Mit dem Ziel nach und nach ein hoheres
Abstraktionslevel zu erreichen, wurden die vorliufigen Kategorien (sprich die tentative catego-
ries) im Zuge der Auswertung durch constant comparison und memoing immer weiter zusam-
mengefasst (Charmaz 2014), bis in diesem Falle nur noch zwei Sub-Kategorien (Praktikum
organisieren und kurzfristig informiert werden) tibriggeblieben sind.

Tab. 13: Kategorie schulische Auftriige umsetzen mit Sub-Kategorien (01)

Kategorie Sub-Kategorien

Praktikum organisieren miissen

schulische Aufirige umsetzen . .
g kurzfristig informiert werden

Die Formulierung deutet es bereits an: Die Eltern werden hier zu Befehlsempfingern. Sie erhal-
ten Auftrige, salopp formuliert schulische To Do’s, die sie dann umsetzen miissen. Die in der
vorherigen Kategorie Wollen realisieren getitigte Unterteilung der Eltern in zwei Gruppen - je
nachdem, ob das verbalisierte Wollen von den Kindern mit Behinderung kommt oder sie dieses
selber erarbeiten miissen, — ist hier nicht von Belang. Die Kategorie schulische Aufirige umsetzen
richtet sich an alle Eltern, unabhingig davon, wie das Wollen zustande kommt.

aktiv sein (miissen)

Y

schulische Auftrage umsetzen

Praktikum kurzfristig
organisieren (€9 informiert
mussen werden

ADbb. 18: Kategorie schulische Aufirige umsetzen mit Sub-Kategorien (01)

21 Der Vater wurde in der ersten Erhebungsphase als einzige Person nach den Sommerferien befrage, weswegen er
bereits iiber den vollzogenen Ubergang sprechen kann.
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In der Sub-Kategorie Praktikum organisieren miissen geht es um eine erzwungene Aktivitit — die
Eltern miissen schulisch aktiv werden. Ausgangspunkt sind die berufspraktischen Tage, welche
Schiiler*innen (hier der Neuen Mittelschule bzw. Mittelschule) als Erginzung zur verbindli-
chen Ubung Berufsorientierung in der dritten und vierten Klasse der SEK I absolvieren miissen.
Im Interview mit Bernhard Bauer werden die sog. Schnuppertage wie folgt beschrieben:

»Also ich -- es sind praktisch drei Tage a=h m= wo eben= ein Kind schauen muss oder die Eltern fiir
das Kind schauen irgendwo unterzukommen a=h wo man eben einen Beruf sicht“ (P01_04_Ep_I14).

Kinder sollen in einem Betrieb fir mehrere Tage praktische Erfahrungen sammeln. Im Zitat
werden Eltern und Kinder als mégliche Organisator*innen der berufspraktischen Tage genannt,
Lehrkrifte werden beispielsweise nicht angefiihrt. Diese spielen auch in den Interviews keine
Rolle, denn es sind in erster Linie die Eltern, die sich um einen Platz fiir ein Praktikum kiimmern
(P01_01_Em_I02). Die Eltern kdnnen hier als Befehlsempfinger beschrieben werden: Sie
erhalten einen schulischen Auftrag (Praktikumsplatz organisieren) und setzen diesen innerhalb
einer vorgegebenen Zeit um — wie folgende Aussage von Jennifer Fuchs verdeutlicht: ,Wir haben
damals diese berufsbezogenen — Tage hingeknallt bekommen, da machts eine Woche vor Weibnach-
ten, ja“(P01_08_Em_I15). In den wenigsten Fillen wird davon berichtet, dass es von der Schule
eine Liste an Betrieben gibt, aus der ausgewahlt werden kann, oder sich die Jugendlichen selber
aktiv um einen Praktikumsplatz bemiihen. Beides kommt zwar vor, wie bei Samuel Bauer, der
sich entgegen der Erwartung der Mutter eigenstindig einen Praktikumsplatz organisiert hat
(P01_04_Ep_I14). Es iiberwiegen jedoch die Erfahrungen der Eltern, dass sie aktiv werden
miissen und ohne Unterstiitzung der Schule einen Platz fiir die verbindlichen berufspraktischen
Tage finden miissen. Die zuvor beschriebene Uberraschung der Mutter iiber die Eigenaktivi-
tit des Sohnes konnte darauf hindeuten, dass es die Mutter als ihre Aufgabe angeschen hitte,
einen Praktikumsplatz fiir den Sohn zu organisieren. Zudem werden die berufspraktischen Tage
von den Eltern in Hinblick auf ihre Aussagekraft fir das spatere Arbeitsleben reflektiert. Die
Eltern betonen wiederholt, dass ein Praktikum keinen Einblick in die Arbeitsrealitdt gibt und
somit die Erfahrungen der Kinder auch nur begrenzte Aussagekraft haben (P01_01_Em_102/
PO1_08_Ep_I16). Dadurch wird die Rolle der Eltern als Berater*innen gestirke, die den Kin-
dern aufgrund ihrer Arbeitserfahrungen Einblick in die tatsichliche Arbeitswelt geben kon-
nen. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass Beruf bzw. Arbeit mit Spafl in Verbindung
gebracht wird. Mit Blick auf die Zukunft wiinschen sich alle Eltern, dass ihre Kinder mit Behin-
derung einen Beruf finden, der Spafy macht. Dies ist vor allem mit Blick auf den schulischen
Kontext spannend. Schule und Spaf scheinen entkoppelt zu sein. Eltern wiinschen sich nicht,
dass ihr Kind bei einem Wechsel in die Hohere Schule Spaff hat. Der Wunsch nach Spaf im
Berufist hingegen prisent:

»Wiinschen wiird’ ich mir, dass der Karl irgendwo unterkommt, wo er Spaf$ hat an der Arbeit (1: Mmh)*
(PO1_01_Em_I02).

LEr soll @ werden, was ihm Spaf8 macht* (P01_04_Ep_I14).

In Zusammenhang mit der Sub-Kategorie Praktikum organisieren miissen steht die Sub-Kate-
gorie kurgfristig informiert werden. Darin enthalten ist die Kritik der Eltern, dass sie aus ihrer
Sicht zu zeitnah tiber die schulische Aufgabe informiert werden. Kritisiert wird niche, dass die
Eltern aktiv werden miissen, sondern dass sie zu wenig Zeit fiir die Umsetzung der Aufgabe
erhalten. Dadurch geraten die Eltern bei der Organisation eines Praktikums unter Zeitdruck
und fiihlen sich gestresst (P01_01_Em_I02). Aus Sicht von Familie Fuchs iiberschitzt die
Institution Schule die Fihigkeiten der Eltern, innerhalb einer kurzen Zeit einen Praktikums-
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platz fiir das Kind mit Behinderung finden zu kénnen. Denn nicht alle Eltern kdnnen auf ein
personliches Netzwerk zuriickgreifen, sprich aus ihrem persénlichen Umfeld einen Praketi-
kumsplatz lukrieren (PO1_08_Ep_I16). Zudem seien nicht alle Betriebe fiir Jugendliche mit
Behinderung geeignet, was es ,sehr sebr schwierig” (ebd.) macht, in einem kurzen Zeitfens-
ter einen passenden Praktikumsplatz zu finden. Dennoch gilt es als Eltern den schulischen
Auftrag umzusetzen, weswegen die Eltern trotz aller Widrigkeiten ,relativ rasch eine Losung
Jfinden* (ebd.) miissen. Im Gegensatz dazu hitten es ,Regelkinder (P0O1_01_Em_I02) cinfa-
cher. Sie kénnen innerhalb einer kurzen Zeit einen Platz finden, da Betriebe auf Regelkinder
ausgerichtet seien.

Die Aufgabe der Eltern cines Kindes mit Behinderung besteht also vielfach darin, schulische
Auftrige umsetzen. Einige Miitter und Viter sind in den Schulen aktiv, indem sie eine schuli-
sche Funktion iibernehmen. Um in der Schule aktiv sein zu kénnen, braucht es Wissen sowie
Kompetenzen in deutscher Sprache. Fehlende Deutschkenntnisse werden als Barriere geschen,
um sich als Eltern in der Schule engagieren zu konnen (P01_02_Em_I05). Das schulische Enga-
gement macht wiederum deutlich, dass es sich bei den befragten Eltern um eine sehr engagierte
und aktive Gruppe handelt. Es ist zu reflektieren, ob dies auf alle Eltern per se zutrifft oder viel-
mehr ein Spezifikum der hier befragten Miitter und Viter darstellt (siche Teil 4).

administrativ handeln

Die Sub-Kategorie administrativ handeln steht fir die Aktivitit der Eltern mit Blick auf behord-
lich administrative Titigkeiten im schulischen Kontext. Im Gegensatz zur Kategorie schulische
Aufirige umsetzen kommt der Impuls zur Aktivitit nicht ausschlieflich von der Schule, wie
dies etwa beim Organisieren eines Praktikums fiir die berufspraktischen Tage der Fall ist. Die
Aktivitdt geht vorwiegend von den Eltern selbst aus, wenngleich es Situationen gibt, in denen
Lehrkrafte Ausloser fir das Handeln der Eltern sind — etwa, wenn Eltern ausgehend vom Input
durch Lehrer*innen ,einen Antrag stellen”(P01_03_Em_HI_I06) fiir Dolmetscher*innen. Der
Unterschied liegt darin, dass die schulischen Auftrige als Muss zum Handeln verstanden wer-
den, wihrend das administrative Handeln auf Freiwilligkeit beruht. Die Kategorie administrativ
handeln setzt sich aus zwei Sub-Kategorien zusammen (fiir passende Rahmenbedingungen sorgen
und ein Kontingent an Bildungsjahren haben).

Tab. 14: Kategorie administrativ handeln mit Sub-Kategorien (01)

Kategorie Sub-Kategorien

. . fiir passende Rabhmenbedingungen sorgen
administrativ handeln ein Kontingent an Bildungsjahren haben

Das administrative Handeln bezieht sich in erster Linie auf die Sub-Kategorie fiir passende Rah-
menbedingungen sorgen. Die Eltern werden in Form von administrativem Handeln aktiv, um
ihrem Kind mit Behinderung die geeigneten schulischen Rahmenbedingungen zu erméglichen.
Dabei kann unterschieden werden zwischen dem Organisieren von (a) technischer Unterstiit-
zung und (b) personeller Unterstiitzung. Mit (a) technischer Unterstiitzung sind all jene techni-
schen Gerite gemeint, die im schulischen Alltag fiir das Kind mit Behinderung eine wertvolle
und zugleich notwendige Unterstiitzung darstellen, wie bspw. Lesegerite. Die technischen
Gerite werden jedoch den Kindern nicht automatisch zur Verfiigung gestellt, sondern mis-
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sen rechtzeitig mit einem Formular beantragt werden. Barbara Bauer erzihlt, wie sie bereits im
Dezember beginnen, die technische Unterstiitzung fiir das kommende Schuljahr vorzubereiten:

»Haben im Dezember schon angefangt, dass wir im September -- das Gerit dort stechen haben. (Z: Mbm)
-- Das wire jetzt tiber die S_ die Ferien abgeholt worden und dann hitte er das gleiche Gerit wieder, wir

wieder geholt worden und wir war erst wieder so Mitte September aufgestellt worden. (I: Mhm) Also
da hitte er die ersten Wochen zum Beispiel kein Lesegerit gehabe (holt Luff) (P01_04_Em_VI_I08).

Durch das aktive und frithzeitige Handeln konnen die Eltern sicherstellen, dass das Lesegerit
(die technische Unterstiitzung) rechzeitig den Ubergang in die neue Schule schafft.

Das Reden tiber technische Unterstiitzung in den Interviews verdeutlich den Mehrwert eines
Forschungsdesigns mit multiplen Perspektiven auf einen Forschungsgegenstand. Durch die
Narrative von Sohn und Mutter — jeweils mit Sehbehinderung — offenbart sich eine inter-
essante Entwicklung. Die Moglichkeiten technischer Unterstiitzung haben zu einem gein-
derten Umgang der Lehrkrifte mit den Schiiler*innen mit Behinderung gefithrt. Technische
Unterstiitzung wird als individuell unterstiitzungshemmend erlebt. Das Fehlen von techni-
scher Unterstiitzung in der Vergangenheit hat zu einer erhohten Bereitschaft der Lehrkrifte
gefihre, die Schiiler*innen mit Sehbehinderung zu unterstiitzen. Das Vorhandensein von
technischer Unterstiitzung wird hingegen als individuell unterstiitzungshemmend erlebt,
indem Lehrer*innen selber nicht mehr unterstiitzend aktiv werden. Dahinter konnte die
Annahme stecken, dass das Kind mit Sinnesbehinderung durch die Technik als ausreichend
unterstiitzt geschen wird, was ein zusitzliches Handeln fir die Lehrkrifte nicht notwendig
macht. Dies fithrt dann wie im Fall von Samuel Bauer dazu, dass Lehrkrifte wiederholt auf
die individuellen Bediirfnisse des Sohnes ,,vergessen” (ebd.) und an grof8ere Kopien erinnert
werden miissen. Die (b) personelle Unterstiitzung wird ebenso im Kontext von Sinnesbehin-
derung diskutiert, bezieht sich jedoch auf die Gruppe der gehérlosen Menschen. Ausgehend
vom bevorzugten Schulsetting organisieren Eltern die notwendige personelle Unterstiitzung.
Diese zeigt sich in Form von Dolmetscher*innen, die fiir einen bilingualen Unterricht fir
gehorlose Schiiler*innen unerlisslich sind, jedoch zuvor entsprechend beantragt werden
miissen (PO1_03_Em_HI_I06). Das administrative Handeln der Eltern bezieht sich hier
zum einen auf das Ausfiillen von Formularen, und zum anderen auf das Absprechen mit
anderen gehérlosen Schiiler*innen, deren Eltern — etwa, wenn die Entscheidung fiir/gegen
Schriftdolmetscher*innen zu treffen ist

Eltern sorgen durch das Organisieren der technischen bzw. personellen Unterstiitzung also fiir
die passenden schulischen Rahmenbedingungen. Dies geschicht eigenstindig, in Abstimmung
mit anderen Eltern sowie in Kooperation mit der Schule — etwa, wenn Lehrkrifte die Antrag-
stellung aktiv unterstiitzen. Mit Blick auf das Thema Kooperation ist zudem interessant, dass
eine Mutter aktiv wird, um ein Treffen zwischen verschiedenen personellen Unterstiitzer*innen
(wie Logopad*in, Lehrer*in, usw.) zu organisieren. Auf Initiative von Carina Sommer werden
die betreffenden professionellen Unterstiitzer*innen ,eingeladen” (ebd.) und eine interdiszip-
lindre Kooperation dadurch initiiert. Das Beantragen von Unterstiitzung setzt fiir Bernhard
Bauer ferner voraus, dass Eltern die Behinderung ihres Kindes wahrhaben wollen. Nur wenn die
Behinderung des Kindes akzeptiert wird, sind Eltern bereit, fiir ihr Kind Unterstiitzung zu orga-
nisieren. Aus Sicht des Vaters braucht es Akzeptanz und Wissen, um Unterstiitzung beantragen
zu konnen (PO1_04_Ep_I15). Hier angesprochen wird der Zusammenhang zur Kategorie wis-
send sein, die spiter noch vertiefend behandelt wird.
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Abb. 19: Kategoric administrativ handeln mit Sub-Kategorien (01)

Das administrative Handeln bezicht sich zum einen auf die Unterstiitzungsformen (technisch,
personell) und zum anderen auf das Beantragen von zusitzlichen Schuljahren. Die Sub-Kate-
gorie ein Kontingent an Bildungsjabren haben beschiftigt sich mit dem Wunsch der Eltern nach
zusitzlichen Schuljahren fir ihr Kind. Das erfordert von den Eltern ein administratives Han-
deln, dem durch gesetzliche Vorgaben Grenzen gesetzt sind. Ein Blick auf die Bildungsverlaufe
offenbart bei fast allen Jugendlichen mit Behinderung cine verlingerte Schulzeit (siche Kapitel
6), wobei die Schulbesuchsdauer generell gesetzlich begrenzt ist. Fiir jedes Schulkind gibt es ein
Kontingent an Bildungsjahren, an Jahren, die es im Schulsystem bleiben darf (geregelt im Schul-
unterrichtsgesetz §32, RIS 2021a). Durch ein zusitzliches, freiwilliges Schuljahr, bspw. durch
eine Rickstufung oder eine Klassenwiederholung, wird ein Jahr vom Kontingent abgezogen.
Jedes freiwillige Schuljahr nach der Pflichtschulzeit, also ab Schulstufe 10, muss beantragt wer-
den — es sei denn, das Kind befindet sich in einem Schulsystem, dass eine 10. Schulstufe vorsicht
(wie bspw. gymnasiale Oberstufe). Am Ubergang von SEK I in die weitere schulische Bildung
zeigt sich, dass der Ubergang durch ein zusitzliches beantragtes Jahr aufgeschoben oder verlin-
gert wird. Ein aufgeschobener Ubergang findet statt, wenn die vierte Klasse (SEK I) durch ein
zusitzlich beantragtes Schuljahr erneut besucht wird. Der Ubergang verlingert sich, wenn das
Kind noch nicht in die neue Schule wechselt, aber auch nicht mehr im alten System ist. Dies
ist beispielsweise der Fall, wenn das Kind in eine Ubergangsklasse wechselt, die auf die Hohere
Schule vorbereitet, oder ein Berufsvorbereitungsjahr besucht. Ist die Pflichtschulzeit beendet
und wird von den Eltern ein zusitzliches Schuljahr beantragt, geht damit eine Zeit des Wartens
und der Ungewissheit einher. Ahnlich wie beim Bewerbungsprozess fiir eine Schule (siche Sub-
Kategorie sich bewerben) gilt es auf eine Zusage oder Ablehnung zu warten.

Die zusitzlichen Schuljahre im Bildungsverlauf werden von den Eltern jedoch unterschiedlich ge-
wertet. Wihrend bei Jugendlichen mit Behinderung am Ubergang in die gymnasiale Oberstufe ein
zusitzliches Schuljahr aus Sicht der Eltern zu vermeiden ist (P01_04_Ep_I14), kimpfen Eltern von
Kindern mit einem abweichenden Lehrplan fiir jedes zusitzliche Schuljahr in der SEK I - wie dies
Rosalie GrofS beschreibt: ,, Also wie gesagt, dass, einfach noch kimpfen, dass der Karl so lang wie mog-
lich in der Schule bleibt. Wi er noch unterrichtet wird“(P01_01_Em_I02). Ein zusitzliches Jahr wird
von den Eltern unterschiedlich bewertet: als Verlust oder als Gewinn. Eine Gemeinsamkeit liegt
darin, dass technische und personelle Unterstiitzung ein Schuljahr im Voraus beantragt werden
muss. Dies erfordert von den Eltern ein administratives Vorausplanen fiir das nichste Schuljahr,
um wie im Falle von Familie Bauer sicherstellen zu konnen, dass die Unterstiitzung (das Lesegerit)
den Ubergang in die neue Schule schafft. Damit die Eltern ohne Zeitdruck administrativ handeln
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konnen, benotigen sie Wissen tiber das Wollen des Kindes. Hier wird die Verbindung der beiden
Kategorien Wollen realisieren und administrativ handeln deutlich. Je eher Eltern tiber den Wunsch
(Wollen) Bescheid wissen, desto eher kénnen sie administrativ handeln und sich gegebenenfalls
notwendiges Wissen innerhalb einer vorgegebenen Frist zur Antragsstellung aneignen.

Die einzelnen (Sub-)Kategorien stehen also nicht isoliert fiir sich, sondern kénnen erst in ihrer
wechselseitigen Beziehung zueinander verstanden werden. Sind Eltern wissend, konnen sie
administrativ handeln. Fiir das Abwickeln der administrativen Agenden braucht es ein vertieftes
Hintergrundwissen zu schuladministrativen Abliufen, Formularen, Abgabefristen usw. Darum
informieren sich die Miitter und Viter in Eigenrecherche und/oder suchen (aufler-)schulische
Beraterin*innen auf (P01_03_Em_HI_106/P01_04_Em_VI_I08). Das Ende der SEK I geht
vielfach mit dem Ende der Pflichtschulzeit einher und stellt Eltern vor zusitzliche Herausfor-
derungen, wenn es um den Ubergang in ein weiteres schulisches Setting geht. Wihrend etwa
das Land fiir die Pflichtschulen zustindig ist, fallen die Allgemeinbildenden Hoheren Schulen
in die Zustindigkeit des Bundes. Wechselt nun ein Kind von einer Mittelschule (SEK I) in eine
gymnasiale Oberstufe (SEK II), geht dies mit einem Wechsel der Zustindigkeiten einher. Durch
das Ende der Pflichtschulzeit dndern sich oftmals behordliche Zustindigkeiten, was ein neues
Hintergrundwissen fiir das administrative Handeln erfordert. Anhand der Kategorie administ-
rativ handeln wird somit erneut die Verbindung zur zentralen Kategorie wissend sein ersichtlich,
die im nichsten Abschnitt ausfiithrlicher vorgestellt wird.

wissend sein

Der Zusammenhang zwischen den zentralen Kategorien aktiv sein (miissen) und wissend sein
wurde bereits wiederholt angedeutet. Wissen ist eine wesentliche Voraussetzung fiir das Han-
deln von Eltern. Umgekehrt bedarf es gleichsam Aktivitit, um sich Wissen anzueignen. Die
Analyse macht das Bestreben der Eltern deutlich, sich als wissende Eltern zu prisentieren. Die-
sen Zustand erlangen die Miitter und Viter, indem sie sich zum einen informieren und bera-
ten lassen. Zum anderen hingt wissend sein davon ab, ob es Erfahrung mit Behinderung gibe,
bspw. durch die Eigenbetroffenheit eines Elternteils. Damit sind die beiden zugrundeliegenden
Kategorien angesprochen, die nun erldutert werden. Dies geschicht ohne Verweis auf Sub-Kate-
gorien, da durch die einzelnen Analyseschritte keine zutage getreten sind. Unabhingig davon
konnen jedoch die Eigenschaften der beiden Kategorien sich informieren & beraten lassen sowie
Erfabrung mit Behinderung haben beschrieben werden.

wissend sein

v v

Erfahrung mit
Behinderung
haben

sich informieren
& beraten lassen

Abb. 20: Zentrale Kategorie wissend sein mit Kategorien (01)

sich informieren & beraten lassen
Die Kategorie sich informieren & beraten lassen ist wesentlich, damit die Eltern den Status als
wissende Eltern erlangen. Es zeigt sich — wie bereits mehrfach angedeutet —, dass es Wissen zum
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Handeln braucht (P01_01_Ep_I03). Angesprochen wird durch die Bezeichnung der Kategorie
der doppelte Charakter von Informationsbeschaffung: Eltern werden einerseits aktiv, indem sie
bspw. im Internet recherchieren oder bildungspolitische Dokumente lesen. Eltern beschaffen
sich Informationen, was von Philomena Kraft mit ,/dstig sein” in Verbindung gebracht wird:
»Also es ist so, du musst dir das einfach alles s=elber suchen. Du musst einfach wirklich -- schaunen, —
recherchieren, anvufen, listig sein“ (P01_02_Em_I05). Andererseits werden den Eltern auch
Informationen vermittelt, etwa bei Informationsveranstaltungen oder Beratungsgesprichen.
Dass die beiden Aspekte jedoch nur schwer getrennt werden konnen, ist offensichtlich. So setzt
ein auflerschulisches Beratungsgesprich vielfach voraus, dass sich Eltern eigeninitiativ iiber
Beratungsméglichkeiten informiert haben, um sich dann iiberhaupt erst an die Beratungsstelle
wenden zu kénnen. Desgleichen kommt es vor, dass Eltern ein Angebot zur Beratung erhal-
ten — wie dies bei schulischen Beratungsangeboten, wie Jugendcoaching, der Fall ist. Zudem
entsprechen proaktive Beratungsangebote dem Wunsch der Eltern nach passiv sein wollen (siche
Kategorie Wollen realisieren). Wird Eltern von Berater*innen ein Gesprich angeboten, miissen
sie selber nicht aktiv werden. Die Aktivitit von Berater*innen konnte bei den Eltern zur Entlas-
tung fiihren. Eltern wollen nicht zu Bittstellern werden, was sich durch proaktive Beratungsan-
gebote vermeiden lisst (P01_01_Ep_I03/P01_08_Ep_I16). Dass es Eltern aber nicht gewohnt
sind, wenn Berater*innen fiir sie aktiv werden, zeigt folgendes Zitat:

»Aber es ist es schockiert mich i_ also wie gesagt, es verwundert mich so wie mit dem BNQ A*% Da
muss ich immer noch denk;, boa (erstaunend) ich meine, ich triume. (I lacht) Hallo=, da ruft jemand fiir
mich an“ (P01_02_Em_I05).

Eltern informieren sich eigenstindig (bspw. iiber Beratungs-/Schulméglichkeiten) und sind
gleichzeitig auf Informationen von auflen angewiesen. Augenscheinlich wird dies mit Blick auf
schulinterne Informationen. Da Eltern die Schule selber nicht besuchen, also keinen direkten
Einblick haben, miissen sie entweder von ihren Kindern oder den Lehrer*innen iiber schulin-
terne Vorginge informiert werden (P01_04_Ep_I14). Vor allem bei auftretenden Problemen
wird eine Informationsweitergabe von den Lehrer*innen erwartet (P01_02_Em_I05). Miitter
und Viter miissen darauf vertrauen konnen, dass sie bei schulinternen Problemen rechtzeitig
informiert werden, damit sie im Bedarfsfall zeitnah handeln kénnen. Das schulinterne Wis-
sen ist demnach von der Kommunikationsbereitschaft der schulischen Akteur*innen und deren
Interpretation, was erzihlbediirftig ist, abhingig. Diese Abhingigkeit erklirt eventuell auch,
warum viele der befragten Eltern eine schulische Funktion austiben. Daran kénnte die Erwar-
tung gekniipft sein, durch ein schulisches Amt (frither) schulinterne Informationen zu erhalten.
Bereits angesprochen wurde das Bestreben der Eltern sich als wissende Eltern zu prasentieren. In
diesem Zusammenhangstellt sich die Frage nach den ,, Hauptinformationsquellen(P01_01_Ep_
103) von Eltern. Im schulischen Kontext spielen andere Eltern nur eine untergeordnete Rolle.
Zwar werden sie als wertvolle Informationsressource geschen, der Austausch mit anderen Eltern
findet aber vorrangig in au8erschulisch organisierten Treffen statt (PO1_04_Ep_I114/P01_08_
Em_I15/P01_02_Em_I05). Begriindet wird dies unter anderem mit der geringen Teilnahme
von Miittern und Vitern an schulischen Elternabenden (P01_01_Ep_I03). Im Gegensatz dazu
betont etwa Ludwig Fuchs, dass er und seine Frau regelmifig Elternabende besuchen, welche als

22 BNQ (Beruf-Nachreifung-Qualifizierung) ist cine selbstgewihlte Abkiirzung, die zum Zweck der Anonymisierung
den Namen ciner (auf8er-)schulischen Institution in den Transkripten ersetzt. Diese Abkiirzung wurde bei allen
Interviews verwendet. Der Zusatz ,,A* weist darauf hin, dass es sich um die erste Nennung einer BNQ-Institution
im Interview handelt.
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Ort der Wissensvermittlung gesehen werden (P01_08_Ep_I16). In der neuen Schule erhoffen
sich die Eltern daher einen intensiveren Kontakt mit den anderen Eltern.

Eine wichtige Informationsquelle sind fiir Eltern die schulischen Beratungsmoglichkeiten.
Zu nennen sind hier Gespriche mit den Jugendcoaches der Kinder sowie mit deren Lehrkraf-
ten im Rahmen von organisierten Elterngesprichen bzw. Elternabenden. Auffallend ist, dass
Eltern zu den Gesprichen - sei es mit Jugendcoaches oder Lehrer*innen — eingeladen werden
(P01_01_Ep_I03/P01_02_Em_I05). Es scheint hier die unausgesprochene Regel zu geben,
wonach ein schulisches Gesprich an eine Einladung gebunden ist. Nur wenige Eltern wenden
sich proaktiv mit der Bitte um einen Gesprichstermin an schulische Akteur*innen. Um ein
Gesprich zu bitten, kime demnach einem Verstof} gegen die unausgesprochene Regel (auf eine
Einladung warten) gleich. Sich gegen diese Regel dennoch hinwegzusetzen und ein Gesprich
mit Lehrer*innen, Direktor*innen, usw. zu initiieren, ist fiir manche Eltern womdglich nicht
denkbar.

Um an Wissen zu kommen (wissend zu werden), informieren sich Eltern eigenstindig oder las-
sen sich beraten. Dabei zeigt sich, dass sich Eltern aktiv an aufierschulische Beratung wenden,
wihrend Gespriche im schulischen Kontext vielfach an eine Einladung gekniipft sind. Durch
den Status als wissende Eltern werden Elternteile in eine aktive Lage versetzt, indem sie handeln
konnen. Gleichzeitig fithrt die Wahrnehmung wissend zu sein im schulischen Kontext zu einem
passiven Verhalten der Lehrer*innen, Direktor*innen, usw. Mit anderen Worten: Je wissender
die Eltern, desto weniger aktiv sind die schulischen Akteur*innen. Zum Ausdruck kommt dies
in folgenden Zitaten, die sich auf Gespriche zwischen Eltern und Berater*in, Direktor*in bezie-

hen:

»Und er hat zu mir selber sagt er, Bernhard ich wiirde dich gerne unterstiitzen, weiff ich aber nicht wieso
wie, weil du eigentlich im n_ im Vorhinein ihr alles eh selber schon gemangement habt, bevor ich euch

iiberhaupt helfen kann. (holt Luft)“ (PO1_04_Ep_I14).

»A=h wenn die Eltern absolut keine Ahnung haben - ja, dann lidt sie die Eltern ofters ein. -- Aber

dadurch, dass ich ja ih vom Sch_ ih Bildungssystem ¢h gut informiert war, was soll sie mir noch groff
erzihlen ja“ (P01_03_Em_HI_I06).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob sich schulische Beratung in erster Linie an
unwissende Eltern richtet. Moglicherweise fehlt es den schulischen Akteuer*innen auch an ver-
tieftem Wissen, wenn sie wissende Eltern beraten sollen.

Erfabrung mit Behinderung haben

Ob Eltern wissend sind und als solche handeln kénnen, wird wesentlich von ihren Vorerfahrun-
gen mit dem Thema Behinderung beeinflusst. In der Kategorie Erfahrung mit Behinderung haben
verhandeln Eltern ihr Wissen iiber Themen, die mit der Behinderung ihres Kindes in Zusammen-
hang stehen (wie Schul-/Ausbildungsméglichkeiten, Unterstiitzungsformen, usw.). Die Erfah-
rungen mit Behinderung werden dabei mit Blick auf Eigenbetroffenheit und Erfahrungen im
sozialen Umfeld thematisiert. Ausfiihrlich wird von Eltern reflektiert, wie ihr Wissen durch die
(fehlende) Eigenbetroffenheit becinflusst wird. Hier zeigt sich das Potenzial der eigenen Studie,
indem Eltern mit und ohne Behinderung befragt worden sind. Zwei der befragten Miitter haben
eine Sinnesbehinderung, wodurch in zwei Familien ein Kind und ein Elternteil eine Behinderung
haben. Dadurch kénnen zwei Familien auf Vorerfahrungen eines Elternteils mit Behinderung
zuriickgreifen. Durch die — ich nenne es — Eigenbetroffenheit der Miitter ergibt sich ein Wissens-
vorsprung, den auch die Familien als solchen benennen. Der Wissensvorsprung ergibt sich aus
den Erfahrungen der betroffenen Miitter sowie aus gemeinsamen Erfahrungen als Familie mit der
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Behinderung der Mutter. Fiir Bernhard Bauer bedeutet dies wiederum, dass Familien ohne einen
Elternteil mit Behinderung ein Informationsdefizit haben. Aufgrund der fehlenden Vorerfahrun-
gen haben sie weniger Wissen, was Auswirkungen auf ihr Handeln hat. Durch die Eigenbetrof-
fenheit seiner Frau hat Bernhard Bauer mehr Wissen zum Thema Behinderung. Dies betrifft vor
allem administratives Wissen, bspw. Erfahrungen im Umgang mit Behorden und bei Antragstel-
lungen. Die Eltern kénnen dadurch schneller handeln und sogar das Auftreten von Problemen
beim Sohn verhindern (P01_04_Ep_I14). Die Fihigkeit zum Handeln wird den anderen Eltern
nicht abgesprochen, es geht aber um die Geschwindigkeit, also wie schnell sie aktiv werden kén-
nen. Eltern mit Behinderung kénnen aber nicht immer auf eigene Erfahrungen zuriickgreifen,
etwa wenn das Kind im Gegensatz zur eigenen Schulbiographie eine Hohere Schule besucht.
Dennoch kénnen Miitter ihren Kindern Strategien im Umgang mit der Behinderung vermitteln
(PO1_04 Em_VI _108/P01_03_Em_HI_I06).

Fehlende Eigenbetroffenheit kann dazu fithren, dass Eltern ein Informationsdefizit haben.
Verstirkend kommt hinzu, dass im sozialen Umfeld oftmals Wissen nicht vorhanden ist. Da
andere Kinder oder Erwachsene mit Behinderung im sozialen Netzwerk fehlen, fehlt ebenso
die Erfahrung mit Behinderung und somit das Wissen, das vermittelt werden konnte. Zwar
erhalten Eltern eines Kindes mit Behinderung Ratschlige aus ihrem Freundes- und Bekannten-
kreis. Diese werden aufgrund der fehlenden Eigenbetroffenenheit jedoch als gut gemeint, aber
wenig hilfreich bewertet (P01_08_Ep_I16). Die fehlende Eigenbetroffenheit wird von Eltern
vor allem aufgrund des Informationsmangels als Problem in den Interviews besprochen:

»Das Problem wird sein, fiir andere wo eben — nur eben das Kind (klopft auf den Tisch) betroffen ist, die
das nicht wissen, dass denen von vornherein dFUnterstiitzung — fehlt, weil sie einfach keine Ahnung
haben, wo sie die Unterstiitzung bekommen kénnen. — Und da - ist meiner Meinung nach ein grofies
Problem, dass die Unterstiitzung, die eigentlich geben wiirde — wiirde, aber nicht von vornherein --
publik gemacht wird. Das heifit, wir haben etliche Sachen erst erfahren, — nachdem meine Frau das eben
auch erlebt hat. --- Und auf das haben wir reagieren kdnnen* (P01_04_Ep_I14).

Wissen entsteht demnach erst, nachdem ein Elternteil oder eine Person aus dem sozialen
Umkereis ebenso Erfahrungen mit Behinderung hat — was von den Eltern wiederum als ,,Glrick“
bezeichnet wird:

»Da ist auch ein Suchen im Internet oder ein ein ein Umhéren bei Verwandten und Bekannten nicht
zielfithrend aufler du hast halt das Gliick und Anfiithrungszeichen, dass du Verwandte oder Bekannte
hast, die schon in der Situation waren ja. Aber das ist halt eher selten der Fall. Bei uns war es eben nicht
so“ (P01_08_Ep_I16).

Eltern ohne Behinderung, aber von einem Kind mit Behinderung, fithlen sich auch deshalb als
unwissend, weil das eigene Leben nur begrenzt als Referenzfolie fiir Wissen und Handeln dient.
Aus den Erfahrungen mit Geschwisterkindern ohne Behinderung sowie den eigenen schu-
lischen Erfahrungen konnen die Eltern kein Handlungswissen ableiten. Begriindet wird dies
damit, dass man ein Kind ,,aus der Norm* (P01_08_Em_I15) hat. Daraus kénnte man schluss-
folgern, dass Eltern ein normabweichendes Wissen brauchen — ein Wissen, dass sie aufgrund
des eigenen Lebenslaufs in der Norm jedoch erst erarbeiten miissen, aufer sie kénnen auf Vor-
erfahrungen zuriickgreifen. Unwissende Eltern werden somit zu wissenden Eltern, wenn sie die
Situation bereits einmal erlebt haben oder es ein Elternteil mit Behinderung in der Familie gibe.
Informationen von offiziellen Behdrden tragen hingegen nicht dazu bei, dass Eltern wissend
werden. Beratung ist fiir viele Eltern ohne Behinderung daher eine notwendige Anlaufstelle,
um den Informationsmangel zu beseitigen. Dies veranlasst Ludwig Fuchs zu folgender Aussage:
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Jwenn man sich nicht beraten lisst, ist man schlecht beraten (P01_08_Ep_I16). Das Potenzial
von Beratung fiir unwissende Eltern kommt in folgendem Zitat zum Ausdruck:

,»Und fiir uns war das ein ein Goldfund. Das war ein Goldfund, dass da jemand ist, der genau weifs, was
wir unser Problem ist, weil das ist ja nicht so leicht. Weil deine Freunde und Bekannten und Verwandten
erzihlen dir ja stindig alle, was nichr alles gut wire. (lacht auf). Aber die die kénnen die Situation nicht
verstehen und nicht richtig einschitzen” (ebd.).

Der Zusammenhang zu anderen Kategorien ist hier offensichtlich. Durch Beratung (sich infor-
mieren & beraten lassen) erhalten Eltern Wissen (wissend sein) und kénnen in der Folge handeln
(aktiv sein).

Zeitdruck verspiiren

Die Analyse der Elterninterviews ergab drei zentrale Kategorien: Geht es um den Ubergang von
SEK I in die weitere schulische Bildung miissen Eltern aktiv sein in verschiedenen Bereichen (Wal-
len realisieren, schulische Auftrige umsetzen sowie administrativ handeln). Voraussetzung fir das
Handeln (aktiv sein) der Eltern ist ihr Wissen (wissend sein) und vice versa. Beeinflusst werden die
beiden zentralen Kategorien (aktiv sein, wissend sein) von der dritten Kategorie Zeitdruck verspii-
ren, die nicht zuletzt auch Resultat zeitlich, institutioneller Rahmenbedingungen ist. Als Griinde
fiir den erlebten Zeitdruck konnten drei Aspekte (feblendes Wissen (Wollen), fehlende Eigenbetrof-
Jembeit, schulische Zeitstrukturen) identifiziert werden, die sich gegenseitig bedingen.

Zeitdruck verpiiren

A

fehlendes Wissen fehlende Eigen- schulische
(Wollen) betroffenheit Zeitstrukturen

t

Abb. 21: Zentrale Kategoric Zeitdruck verspiiren (01)

In den Ausfithrungen zur Sub-Kategorie anf Wallen des Kindes warten wurde bereits mehrfach
darauf hingewiesen, dass das fehlende Wissen iiber die Wiinsche des Kindes (Wollen) die Eltern
in Zeitbedringnis bringt. Dies hingt wesentlich mit den schulischen Zeitstrukturen zusam-
men. Das Handeln der Eltern erfolgt innerhalb institutionell vorgegebener Strukturen und
dabei zumeist mit Blick auf das nichste Schuljahr. Die schulischen Zeitstrukturen geben vor,
bis wann Handlungen zu erfolgen haben: Als Zeitpunke fiir Bewerbungen an Schulen wird der
Monat Februar genannt, der Monat Juni gilt als Marker fiir das Schulende und September fiir
den Schulanfang. Eltern orientieren sich in ihrem Handeln an diesen zeitlichen Vorgaben der
Schule. Ein Handeln aufierhalb dieses Rahmens bringt Eltern unter Zeitdruck, wie dies beim
Warten auf ein verbalisiertes Wollen offensichtlich wird. Die Erfahrungen von Familie Fuchs
zeigen: Je linger Eltern auf das verbalisierte Wollen warten miissen, desto kleiner wird das Zeit-
fenster bis zum Bewerbungsende. Desto kleiner wird aber auch der Zeitrahmen, um das Wol-
len validieren oder im Bedarfsfall ein Wollen als Eltern erarbeiten zu konnen. Dies erhoht den
Zeitdruck fiir Eltern, vor allem mit Blick auf die Zeit nach der SEK I und dem Wissen, dass eine
Entscheidung getroffen und die Schule verlassen werden muss:
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,»Bis vor nicht allzu langer Zeit, wo man wirklich gesessen sind auf der Couch und iiberlegt haben, - Herr
im Himmel, was wird die jemals machen? (atmet ans) Was wird die jemals machen? -- Die Schule ist bald
aus. Die Schule ist bald aus. Also da entwickelt sich schon so etwas wie eine leichte Panik ja* (ebd.).

Zudem brauchen Eltern geniigend Zeit, um Antrige innerhalb schulischer Zeitstrukturen
stellen zu konnen - sei dies mit Blick auf benétigte technische und personelle Unterstiitzung
oder um ein zusitzliches freiwilliges Schuljahr zu beantragen. Zeitdruck lisst sich fiir Eltern
vermeiden, wenn sie zeitgerecht innerhalb schulischer Zeitstrukturen mit Blick auf das nichste
Schuljahr handeln kénnen und nicht mit unerwarteten Hindernissen konfrontiert werden.
Durch ein Handeln abseits der institutionell vorgegebenen Strukturen verspiiren Eltern einen
Zeitdruck. Denken und Handeln der Eltern unterscheiden sich dabei wesentlich von jenem der
Schule. Besonders augenscheinlich ist das beim Thema Zukunft. Eltern handeln mit Blick auf die
ferne Zukuntft. Ersichtlich daran, dass Themen wie Wohnen und Arbeiten (P01_08_Ep_I16/
PO1_01_Em_I02), die Zeit nach der Matura (P01_03_Em_HI_I06) oder die eigene Sterblich-
keit (PO1_01_Ep_I03) angesprochen werden. Die Beschiftigung mit dem eigenen Tod erklirt
den Blick tiber die nahe Zukunft hinaus, denn ,,als Eltern hat _teil hast auch deine Ablaufzeit ja*
(P01_08_Em_I15). Der Blick der Schule ist hingegen auf die Zeit bis zum Schulende gerichtet,
wihrend Eltern den Fokus darauflegen wollen, ,,was danach ist ja“ (P01_08_Ep_I16). Daraus
lassen sich Schlussfolgerungen fiir das Thema Zeitdruck ableiten. Eltern geraten in zeitliche

Bedringnis, weil sie innerhalb schulischer Zeitstrukturen handeln miissen, die nicht mit dem
eigenen Denken und Handeln korrespondieren.

Die fehlende Eigenbetroffenheit hat sich in der Kategorie wissend sein bereits als wesentliches
Indiz fiir einen Informationsmangel von Eltern herausgestellt und kann als Indiz fiir den auf-
tretenden Zeitdruck bei Eltern genannt werden. Mit Blick auf die schulischen Moglichkeiten
von Jugendlichen mit Behinderung kénnen Eltern ohne Behinderung auf ihr eigenes Leben als
Referenzfolie nicht zuriickgreifen. Sie miissen sich Wissen aneignen, wie in der Kategorie sich
informieren & beraten lassen beschrieben. Dafiir braucht es wiederum Zeit, die jedoch nicht
immer gegeben ist. Die Kategorie Zeitdruck verspiiren macht deutlich, dass Eltern innerhalb
schulischer Zeitstrukturen handeln, die sie nicht beeinflussen oder verindern kénnen. Was sie
jedoch tun konnen, ist schulische Akteur*innen zu kritisieren und zu bewerten, was vielfach
erfolgt. So bewerten Eltern das professionelle Verhalten und den Habitus von Lehrer*innen
(P01_01_Ep_I03/P01_02_Em_I05), zweifeln deren Objektivitit an (P01_04_Ep_I14) oder
kritisieren deren mangelnde Flexibilitit (P01_08_Em_I15). Die Strukturen des Schulsystems,
die zeitlichen Fristen und Vorgaben konnen bewertet, aber bedingt bis gar nicht verindert wer-
den. Dies fiihrt dazu, dass Eltern ihr Handeln an die schulischen Zeitstrukturen anpassen, um
so ihr Kind mit Behinderung bestmdglich zu unterstiitzen.

Zusammenfassende Darstellung

Fir die erste Erhebungsphase der Eltern konnten drei zentrale Kategorien ermittelt werden.
Beeinflusst wird sowohl aktiv sein (miissen) als auch wissend sein von der dritten zentralen Kate-
gorie Zeitdruck verspiiren, das Resultat zeitlich, institutioneller Rahmenbedingungen ist. Dass die
Kategorien nicht isoliert betrachtet werden konnen, sondern sich vielmehr gegenseitig bedingen,
wurde in den Ausfihrungen deutlich. Wissend sein ist eine notwendige Voraussetzung, damit
Eltern aktiv sein konnen und das mit Blick auf alle drei zugrundeliegenden Kategorien (Wollen
realisieren, schulische Auftrige umsetzen und administrativ handeln). Fehlt es den Eltern an Wissen,
indem sie keine Erfahrungen mit Behinderung haben, kénnen sie nicht handelnd titig werden
(z.B. indem sie einen Antrag fiir Pflegegeld stellen). Gleichzeitig stellt aktiv sein die Voraussetzung
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fiir wissend sein dar, indem Eltern sich eigeninitiativ informieren und beraten lassen, um Infor-
mationen zu erhalten. Dies scheint notwendig zu sein, wenn Eltern nicht auf Erfahrungen mit
Behinderung zuriickgreifen konnen. In diesem Kontext wurde der Mehrwert eines Forschungsde-
signs ersichtlich, das multiple Perspektiven auf einen Forschungsgegenstand erhebt. Familien mit
einem Elternteil mit Behinderung erleben sich aufgrund der Eigenbetroffenheit der Miitter als
wissend. Eltern ohne Behinderung mangelt es an Wissen, wodurch sie nicht akziv sein konnen. Die
verschiedenen Beratungsstellen sind fiir diese Eltern eine zentrale Anlaufstelle, um wissend zu wer-
den. Deutlich geworden ist das Bestreben der Eltern, aktiv und wissend zu sein. Desgleichen wird
von den Jugendlichen mit Behinderung — wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf§ — erwartet,
dass sie als selbststindige Entscheidungssubjekte aktiv sind. Der Kategorie sich am Wallen des Kin-
des orientierten liegt die Annahme zugrunde, dass die Schiiler*innen selbststindig ihre Wiinsche
(Wollen) fiir die Zeit nach der SEK I formulieren — begriindet mit altersadiquaten Erwartungen
an das Kind. In der Kategorie sich Wallen als Eltern erarbeiten treten die Jugendlichen ebenso als
Entscheidungssubjekte in Erscheinung, jedoch in anderem Ausmafl. Hier sind es die Eltern, die
aufgrund des Ausbleibens eines als realistisch eingestuften Wollens eine Perspektive fiir ihr Kind
entwickeln. Als Entscheidungssubjekte konnen sie dariiber entscheiden, ob der angedachte Weg
der Eltern verworfen oder weiterverfolgt wird, indem sie das Wollen validieren. Die Daten geben
keinen Aufschluss dariiber, wie Eltern reagiert hitten, wenn die Jugendlichen das angedachte Wol-
len abgelehnt hitten.

7.2 Erhebungsphase 02

Die Herausforderung cines lingsschnittlichen Projekts liegt in der Panelpflege, also dem
Kontakthalten mit den Teilnehmer*innen zwischen den Erhebungsphasen, um dadurch ,die
Ausfallsquote so gering als méglich zu halten (Grimm & Schiitt 2020, 410). Vor diesem Hin-
tergrund freut es mich, dass bis auf einen Vater alle Jugendlichen mit Behinderung sowie deren
Eltern (mit/ohne Behinderung) ein Jahr nach der ersten Befragung erneut interviewt werden
konnten. Die Daten der zweiten Erhebungsphase wurden nach den Kodierschritten von Char-
maz (2014) analysiert. Dabei sollte zum einen der Blick offen bleiben fiir sich neu entwickelnde
Kategorien und zum anderen im Sinne von constant comparison reflektiert werden, welche
Kategorien aus der ersten Erhebungsphase weiterhin von Relevanz sind. So ist etwa die zentrale
Kategorie aktiv sein (miissen) bei den Eltern weiterhin bedeutsam, zeigt sich nun aber in Form
der zentralen Kategorie organisieren & planen. Die Orientierung am verbalisierten Wollen ist
ebenso weiterhin aufrecht, wird jedoch nun innerhalb der zentralen Kategorie Selbststindig-
keit beurteilen verhandelt. Im Folgenden werden wiederum zunichst die Kategorien der zwei-
ten Erhebungsphase fiir die Perspektive der Jugendlichen und dann jene der Eltern prisentiert.
Einen Uberblick iiber die (zentralen) Kategorien geben die folgenden beiden Tabellen.

Tab. 15: Ubersicht zentrale Kategorien Erhebungsphase 02

Zentrale Kategorien Erhebungsphase 02
arbeiten wollen Jugendliche 02
selber handeln Jugendliche 02
Vertrauen erbalten Jugendliche 02
Selbststandigkeit beurteilen Eltern 02
organisieren & planen Eltern 02

sich Entlastung wiinschen Eltern 02
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Tab. 16: Ubersicht Kategorien Erhebungsphase 02

Kategorien Erhebungsphase 02
eine Arbeit erbalten Jugendliche 02
eine , Arbeitskraftsein Jugendliche 02
wissend entscheiden Jugendliche 02
Hiirden am Ubergang meistern Jugendliche 02
sich Zukunfisoptionen evarbeiten Jugendliche 02
sich Vertrauen evarbeiten Jugendliche 02
feblendes Zutranen bemdingeln Jugendliche 02
altersadiquate Erwartungen haben Eltern 02

eine selbststindige Entscheidung treffen Eltern 02
selbststindig mobil sein Eltern 02
Schule Eltern 02
Arbeit Eltern 02
Freizeit Eltern 02
entlastet werden Eltern 02
belastet werden Eltern 02

7.2.1 Perspektive der Jugendlichen mit Behinderung

Die ersten Interviews haben bekanntlich in der vierten Klasse (Ende der SEK I) stattgefunden.
Ein Jahr spiter wurden die Jugendlichen erneut befragt. Zu diesem Zeitpunke befinden sich
zwei der jungen Minner in einer Schule (SEK II), die sich jedoch hinsichtlich des Schultyps
voneinander unterscheiden. Ein Schiiler mit Sehbehinderung besucht eine gymnasiale Ober-
stufe und der andere cine (Aus-)Bildungseinrichtung fiir Jugendliche mit Behinderung. Eine
Ubereinstimmung zeigt sich dahingehend, dass beide Jugendliche ihre Entwicklung vom ersten
zum zweiten Interview positiv bewerten. Aufgrund eines zusitzlichen Schuljahres befindet sich
der dritte junge Mann mit Lernbehinderung weiterhin in der vierten Klasse der SEK L.

Die Auswertung offenbart drei zentrale Kategorien, die sich mit Vertrauen (Vertrauen erbal-
ten), Arbeitswillen (arbeiten wollern) und Eigenakrivitit (selber handeln) beschiftigen (siche
Abb. 22). Durch cine nihere Beschreibung der zugrundeliegenden (Sub-)Kategorien wird die
Verbindung zur Forschungsfrage, dem Erleben des Entscheidungsprozesses, evident. Besonders
deutlich wird die Bezichung zum Thema Entscheidung in der zentralen Kategorie selber han-
deln. Es zeigt sich das Bestreben der Jugendlichen, sich als eigenstindig handelnd zu beschrei-
ben. Dazu gehort, selbststindig eine Entscheidung zu treffen oder einen angedachten Wunsch
(praktisch) zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu revidieren. Mit diesem in der zweiten Erhe-
bungsphase stirker werdenden Bediirfnis nach selber handeln ibernehmen die Jugendlichen
eine erwachsene Rolle, da aktiv sein als ein wesentliches Kriterium der Eltern ermittelt wurde
(siche Kapitel 7.1.2.). In wechselseitiger Bezichung zu selber handeln steht die zentrale Katego-
tie Vertrauen erhalten, insofern Jugendliche erst durch das zugewiesene Vertrauen aktiv werden
kénnen (bspw. in einem Praktikum). Gleichzeitig braucht es Aktivitit von den Jugendlichen,
damit sie das Vertrauen auch umsetzen kénnen. Der Aktivitit (se/ber handeln) steht eine Passi-
vitit gegeniiber, wenn den Jugendlichen Vertrauen zugewiesen wird. In der zentralen Kategorie
arbeiten wollen zeigt sich das Spannungsfeld aus aktiver und passiver Rolle. Jugendliche mit
Behinderung wollen in der Zukunft eine arbeitende Rolle einnehmen, was zu selber handeln
fihrt. Damit dieser Wunsch realisiert und Jugendliche bspw. eine Ausbildung machen kénnen,
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bedarf es der Méglichkeit dazu. Der Erhalt der Moglichkeit wird mit dem Erhale von Vertrauen
in das eigene Konnen in Verbindung gebracht. Wenn Jugendliche also Vertrauen erhalten, dass
sie z.B. eine Ausbildung mit ihrer Behinderung schaffen, wird eine wichtige Grundlage fiir
arbeiten wollen gelegt.

Vertrauen erhalten

A

4 A 4

arbeiten selber
wollen handeln

\ 4

Abb. 22: Zentrale Kategorien der Jugendlichen (Erhebungsphase 02)

arbeiten wollen

In der zentralen Kategorie arbeiten wollen wird das Bediirfnis der Jugendlichen verhandel, in
Zukunft einer Arbeit nachzugehen, also eine arbeitende Person zu sein. Damit verbunden ist
eine aktive Rolle, was den Zusammenhang zur zentralen Kategorie se/ber handeln erklart. Damit
dieses Wollen realisiert werden kann, sind Jugendliche darauf angewiesen, dass sie Vertrauen
erhalten, was in der Sub-Kategorie eine , Arbeitskraft“ sein zum Ausdruck kommt. Damit ein-
her geht eine Differenz zwischen aktiver Rolle (arbeiten wollen) und passiver Rolle (Chancen
erhalten), die sich mit Blick auf die zugrundeliegenden Kategorien zeigt. Der Kategorie eine
Arbeit erhalten liegt ein passives Verstindnis zugrunde, wenn Jugendliche zwar arbeiten wol-
len, die Arbeit aber passiv erhalten. Dem gegeniiber steht die aktive Selbstbeschreibung in eine
»Arbeitskraftsein, die an zugewiesene Chancen und Méglichkeiten gekniipft ist (passive Rolle).
Beide Kategorien mit ihren jeweiligen Sub-Kategorien werden in der Abbildung grafisch ver-

anschaulicht.
l( arbeiten wollen ‘l
eine Arbeit erhalten eine , Arbeitskraft” sein
(passive Rolle) (aktive Rolle)
V\rlggﬁsr;er:'::t einem fixen Chancen erhalten ,brauchbar” sein
KSnnen Weg folgen & umsetzen fur Arbeitsmarkt

Abb. 23: Zentrale Kategoric arbeiten wollen mit (Sub-)Kategorien (02)

Bevor die beiden Kategorien niher erldutert werden, ein paar Worte zum Arbeitsverstindnis
der befragten Jugendlichen mit Behinderung. Der Begriff kann nicht eindeutig erklirt werden,
wird aber generell als Notwendigkeit verstanden, um Geld zu verdienen (P02_01_Jm_LD_
102). Arbeiten wird dabei auf cinen Bereich abseits von Ferien und Utlaub bezogen (ebd.).
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Einigkeit herrscht dariiber, dass Arbeit mit Spafl verbunden wird. Spafl wird zu einem Muss-
Faktor fiir Arbeit (P02_04_Jm_VI_15), wohingegen die Frage nach der Bedeutung von Spaf;
in der Schule nicht beantwortet werden kann (P02_02_Jm_VI_I14). Durch das wiederholte
Befragen im Lingsschnitt lassen sich Verinderungen beim Arbeitsverstindnis feststellen. In
der ersten Erhebungsphase wurde von Karl etwa die normative Vorstellung von Arbeit auf
den schulischen Kontext iibertragen (P01_01_Jm_LD_I01). Bei der zweiten Befragung wird
Arbeiten hingegen auf eine Zeit nach der Schule bezogen, wenn Karl den Begriff Arbeiten wie
folgt erklirt: ,, Ja i= in die Schule nicht arbeiten. Ich gebe erst nach der Schule wieder arbeiten®
(P02_01_Jm_LD_102).

eine Arbeit erhalten

In dieser Kategorie steht der Wunsch nach arbeiten wollen im Vordergrund. Zur Realisierung
wird aber nicht auf das eigene Handeln, im Sinne einer aktiven Rolle, verwiesen. Im Mittel-
punkt steht eine passive Rolle, worauf bereits die Bezeichnung der Kategorie hindeutet. Die
Formulierung eine Arbeit erhalten verdeutlicht den passiven Charakter des Subjekts und zeigt
sich in folgendem Interviewausschnitt, wenn Karl (K) auf die Frage der Interviewerin (I) ant-
wortet:

»L: [...] was wiinschst du dir so fiir die= fiir die Zukunft?
K: Ja das ich eine Arbeit — bekomme, aber ich bekomme auch eine im BNQ D [...]“ (ebd.).

Karl Grof8 geht davon aus, dass er von einer auflerschulischen Unterstiitzungseinrichtung
(BNQD) cine Arbeit bekommt. Der junge Mann wird nicht selber aktiv, sondern geht vom
Erhalt einer Arbeit aus. Dieses Vorgehen konnte mit der in der ersten Erhebungsphase ermit-
telten Kategorie ,es miissen”zusammenhingen, der ein ,es wollen” gegentibersteht. Desgleichen
zeigt sich in der zweiten Erhebungsphase, dass mit der passiven Haltung von Karl Grof§ ein
Miissen in Beziehung steht, wie dies in der Sub-Kategorie Wollen nicht realisieren kinnen zum
Ausdruck kommt. Das Wollen kann nicht realisiert werden, dennoch gibt es gemif der Sub-
Kategorie einem fixen Weg folgen ein Bewusstsein iiber die nichsten Schritte, die scheinbar
gleichsam wie Arbeit an den Sohn herangetragen werden.

Tab. 17: Kategorie eine Arbeit erhalten mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

Wollen nicht realisieren kinnen

einem fixen Weg folgen

eine Arbeit erhalten

In der ersten Sub-Kategorie Wollen nicht realisieren konnen steht der unerfillte Wunsch eines
Jugendlichen mit Behinderung im Mittelpunkt. Die Analyse der ersten Interviews hat bereits
ein verbalisiertes Wollen als Grundlage fiir Entscheidungen offenbart, aber nur wenn dieses von
den Eltern als realistisch bzw. realisierbar eingestuft wird. Wird — wie in diesem Fall — das Wol-
len des Jugendlichen nicht umgesetzt, so konnte dies genau damit zu tun haben, dass es eben
von den Eltern nicht als realistisch eingestuft worden ist. Dies hat zur Folge, dass Eltern ein
Wollen fiir das Kind erarbeiten miissen und das Kind eine passive(re) Rolle einnimmt (Kapitel
7.1.2.). Ganz ihnlich verhilt sich der Sachverhalt nun in dieser Sub-Kategorie: Zwar gibt es den
Whunsch zu arbeiten, der verbalisierte Traumberuf (Wollen) des Jugendlichen kann jedoch nicht
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realisiert werden, obwohl der junge Mann mit Lernbehinderung Eigenschaften des Traumbe-
rufes bei sich erkennt. Stattdessen wird ein anderer Ausbildungsweg beschritten, der mit dem
eigenem Wollen (Traumberuf) wenig zu tun hat (ebd.). Wie die Entscheidung fiir den Aus-
bildungsweg zustande gekommen ist, geht aus dem Interview von Karl Grof8 nicht hervor. Es
zeigt sich dagegen, dass die angedachte Ausbildung nichts mit dem Konnen im Freizeitbereich
zu tun hat (vgl. in der Freizeit ,gut sein”). Hobby und Beruf stehen nicht im Zusammenhang.
Es wird aber nicht die Erwartung getroffen, dass sich der spitere Beruf auf das eigene Kénnen
im Freizeitbereich (Hobby) beziehen muss. Dies passt mit dem oben erwihnten Arbeitsver-
stindnis zusammen, wenn ,,arbeiten“klar vom Freizeitbereich getrennt wird. Zusammenfassend
kann folgendes festgehalten werden: Das verbalisierte Wollen eines Jugendlichen (aktive Rolle),
das nicht realisiert wird, fithrt zum Erhalt eines neuen Wollens (passive Rolle). Das Wollen
von Karl Grof§ kann nicht umgesetzt werden, weswegen er ein neues Wollen — von wem dieses
stammt, bleibt unklar — erhilt und dieses fiir sich iibernimmt. Hier zeigt sich eine Parallele zur
iibergeordneten Kategorie (eine Arbeit erhalten), wenn der junge Mann mit Lernbehinderung
Wollen und Arbeit erhilt. Damit in Zusammenhang scheint die Sub-Kategorie Wollen nicht
realisieren konnen zu stehen.

Zur Kategorie eine Arbeit erhalten gehort ferner ein Bewusstsein tiber die nichsten Schritte, die
als gegeben angeschen werden — zusammengefasst in der Sub-Kategorie einem fixen Weg folgen.
Dies bezicht sich — um beim Beispiel Karl Groff zu bleiben — zum einen auf den nahenden
schulischen Ubergang und zum anderen auf die berufliche Zukuntft. So ist etwa der Ubertritt in
die neue Schule, eine Sondereinrichtung, ,,schon ﬁx“(ebd.). Wie es zu diesem fixen Weg gekom-
men ist, wer hierfir ausschlaggebend ist, bleibt unklar. Erwihnt werden lediglich die Eltern,
die gemeinsam mit dem Sohn die neue Schule besuchen (ebd.). Es kann angenommen werden,
dass Mutter und Vater eine wichtige Rolle einnehmen — darauf deuten auch Erkenntnisse aus
der Analyse der Elterninterviews hin (siche Kapitel 7.2.2.). Gleichsam ,,fix“ wie der Wechsel in
die Schule ist die eigene Rolle als arbeitende Person. Arbeiten nach der Schule wird als Fixum
betrachten, wie in folgendem Zitat zum Ausdruck kommt: ,,und dann gebe ich arbeiten” (ebd.).
Dies miindet in der Vorstellung, einem fixen Weg zu folgen, der jedoch nicht mit dem urspriing-
lichen Wollen (Traumberuf) in Zusammenhang steht.

eine , Arbeitskraft“sein

In der Kategorie eine ,, Arbeitskrafi“sein steht, verglichen mit der Kategorie eine Arbeit erhalten,
ein deutlich aktiveres Subjekt im Mittelpunke. Damit der Wunsch (das Wollen) realisiert wer-
den kann - die Jugendlichen also Arbeitskrifte sind — bedarf es zugewiesener Chancen, was in
der Sub-Kategorie Chancen erhalten & umsetzen niher ausgefithre wird. Es zeigen sich hier also
einerseits passive Elemente (Chancen erhalten), die andererseits Voraussetzung fiir die darauffol-
gende Aktivitit der Jugendlichen sind (Chancen umsetzen). Die Sub-Kategorie ,,brauchbar sein
fiir Arbeitsmarkt macht desgleichen auf die Notwendigkeit zugewiesener Chancen aufmerksam,
um dem Ziel einer Arbeit am (ersten) Arbeitsmarkt niher zu kommen.

Tab. 18: Kategorie eine ,, Arbeitskraftsein mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

Chancen erhalten & umsetzen

eine ,, Arbeitskraft“ sein o .
> oft »brauchbar®sein fiir Arbeitsmarkst
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Die Kategorie Chancen erbalten & umsetzen zeigt, inwiefern sich Jugendliche als abhingig von
zugewiesenen Moglichkeiten sehen. Thomas Kraft betont in seinen Ausfithrungen etwa, dass
er das Entstechen von Chancen nicht beeinflussen kann. Vielmehr gilt es passiv auf Chancen zu
hoffen, die einem zugewiesen werden. Chancen kénnen zudem nicht geplant werden (P02_02_
Jm_VI_I14). Ferner scheint der Kategorie die Annahme zugrunde zu liegen, dass man auf den
Erhalt von Chancen und Méglichkeiten keinen Anspruch hat. Dies hat eine dankbare Haltung
zu Folge und betrifft vor allem jene Chancen, ,,/wo] man vorber n=icht (2) nicht sich ge-dacht
hitte, dass= sich dass sich die Chancen fiir einen erfiillen (ebd.). Im Fall vom jungen Mann mit
Sinnesbehinderung ist damit etwa die Chance gemeint, eine Ausbildung — trotz anfinglicher
Zweifel der Ausbildner*innen — beginnen zu konnen. Die Zweifel werden mit der Behinderung
des Jugendlichen in Zusammenhang gebracht und konnen als Zweifel am beruflichen Kénnen
wegen der Sinnesbehinderung verstanden werden (ebd.). Der Jugendliche ist demnach ange-
wiesen, dass er die Chance zur Ausbildung erhilt, um sein Kénnen zu beweisen. Das Umsetzen
der Chancen wird mit Eigenaktivitit in Verbindung gebracht. Es gilt Chancen zu ergreifen und
umzusetzen - es ,einfach tun”(ebd.). Die Herausforderung liegt darin, sich selber zur Aktivitit
und vor allem zum Weitermachen zu motivieren. Das Aktivbleiben wird deshalb als , Knack-
punkt” (ebd.) betrachtet. Die Analyse legt nahe, dass es am Jugendlichen selbst liegt, aktiv zu
bleiben und Ehrgeiz zu entwickeln. Es kann demnach von einer intrinsischen Aktivitit gespro-
chen werden, wenn aktiv sein von den Jugendlichen mit Behinderung zu erfolgen hat. Chancen
sind jedoch notwendig, um sich als arbeitend beweisen zu kénnen. Hier zeigt sich der Zusam-
menhang zur Kategorie Vertrauen erhalten, wenn sich Jugendliche das Zutrauen in das Kénnen
trotz Behinderung erarbeiten miissen.

Die Zuschreibung ,, Arbeitskrafi “wird als Bestitigung fiir das eigene berufliche Konnen gesehen
und ist ein wichtiges Indiz fiir Brauchbarkeit — wie dies mit Blick auf die berufliche Zukunft
in der Sub-Kategorie ,,brauchbar® sein fiir Arbeitsmarke deutlich wird. Demnach ist die Besti-
tigung anderer Personen erforderlich, um sich selbst als ,,brauchbar” zu schen. Thomas Kraft
erhilt am Praktikumsende etwa eine positive Riickmeldung auf sein berufliches Kénnen, wobei
die lobenden Worte mit Verweis auf die eigene Behinderung zusitzlich aufgewertet werden. Es
wird die Schwierigkeit untermauert, im angedachten Berufsfeld mit einer Sinnesbehinderung
zu arbeiten. Vor allem die Zuschreibung ,, Arbeitskraft“wird als ,,Schliisselerlebnis“(ebd.) und als
Beleg dafiir gesehen, sich zu einer Arbeitskraft entwickelt zu haben - also eine arbeitende Per-
son zu sein, die trotz einer Behinderung Chancen am Arbeitsmarke hat. Dies wird generell mit
einer positiven Entwicklung in Zusammenhang gebracht und fiihrt zu einem positiven Blick in
die eigene berufliche Zukunft. Die Thematisierung des Arbeitsmarktes spielt im Kontext von
Behinderung cine zentrale Rolle, wenn die Jugendlichen selbst iiber eine Zukunft am ersten
Arbeitsmarkt nachdenken. Vor allem in den Elterninterviews ist die Auseinandersetzung mit
dem Ort des Arbeitens (erster Arbeitsmarkt, Tagesstruktur, usw.) von Bedeutung — vor allem
hinsichtlich des Wunsches nach einer selbststindigen, 6konomisch unabhingigen Lebensfiih-
rung der Kinder (vgl. Kapitel 7.1.2). Der Kategorie eine ,, Arbeitskraft“sein liegt nun der Wunsch
nach Titigsein am ersten Arbeitsmarkt zugrunde, was mit der Zuschreibung ,, Arbeirskraft zu
einer denkbaren Option fiir die Jugendlichen selbst wird. Datfiir ist es wiederum notwendig,
dass die Jugendlichen mit Behinderung andere, aber auch sich selbst davon iiberzeugen. Denn
so fithrt etwa das oben beschriebene ,,Schliisselerlebnis® dazu, dass sich der junge Mann selbst
anders sicht und ,, Reife zum -- erwachsenen oder fast erwachsenen jungen Mann® (ebd.) bei sich
feststelle. Um eine ,, Arbeitskrafi“ zu werden, braucht es demnach neben zugewiesenen Chan-
cen zudem die Aktivitit der Jugendlichen mit Behinderung, um die Chancen umzusetzen und
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sich folglich als ,,brauchbar*fir den Arbeitsmarke zu beweisen. Dies kann als wichtiger Schritt
gewertet werden, um dem iibergeordneten Ziel, arbeiten zu wollen am (ersten) Arbeitsmarke,
niher zu kommen.

selber handeln

Anhand der zentralen Kategorie selber handeln zeigt sich das Bestreben der befragten Jugend-
lichen mit Behinderung aktiv zu sein. Deutlich werden hier Uberschneidungspunkte zur Kate-
gorie aktiv sein (miissen) der Eltern aus der ersten Erhebungsphase, die sich desgleichen als aktiv
handelnd beschreiben. Ein wesentlicher Unterschied liegt in der zugrundeliegenden Motiva-
tion: Wihrend die befragten Miitter und Viter das Gefiihl haben, aktiv sein zu miissen, steht bei
den Jugendlichen das Handeln an sich im Mittelpunkt. Gerade mit Blick auf die in der zentralen
Kategorie arbeiten wollen besprochenen Differenz zwischen aktiver und passiver Rolle ist das
Bediirfnis, sich als eigenstindig handelnd (aktive Rolle) zu beschreibend, interessant. Gleich-
zeitig trigt die zunchmende Aktivitit dazu bei, dass die Jugendlichen von ihrem Umfeld als
erwachsen wahrgenommen werden. Demnach scheint selber handeln Indiz fiir ein erwachsenes
Verhalten zu sein. Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass Eltern nur in einem sehr gerin-
gen Ausmafl erwihnt werden und auch Verweise auf andere unterstiitzende Personen kaum
gegeben sind. Dies unterstiitzt die These, dass die jungen Minner sich selbst und ihr eigenes
Handeln in den Mittelpunke stellen wollen. Die Aktivitit der Jugendlichen mit Behinderung
zeigt sich in drei Bereichen: Entscheidung (wissend entscheiden), Ubergang (Hiirden am Uber-
gang meisten) sowie Zukunft (sich Zukunfisoptionen erarbeiten). In all diesen Bereichen beschrei-
ben sich die jungen Minner als handelnd, jedoch in unterschiedlichem Ausmaf. Fiir jenen
Jugendlichen mit Lernbehinderung, der in der zentralen Kategorie arbeiten wollen vom Erhalt
einer Arbeit ausgeht (passive Rolle), ist das Treffen einer wissenden Entscheidung nicht von
Bedeutung. Der Fokus seiner Aktivititsbeschreibung liegt im Freizeitbereich, wenn es um die
Thematisierung des eigenen Kénnens geht. Die Kategorie wissend entscheiden bezicht sich aus-
schliellich auf jene Jugendliche mit Behinderung, die als selbststindige Entscheidungssubjekte
ein Wollen eruieren, revidieren sowie validieren kénnen. Mit Blick auf das Forschungsinteresse
ist diese Kategorie (wissend entscheiden) von besonderem Interesse und wird im nachfolgenden
ausfiihrlicher erértert.

selber handeln

| ; B

wissend Hiirden am Ubergang sich Zukunftsoptionen
entscheiden meistern erarbeiten

Abb. 24: Kategorien von selber handeln mit Sub-Kategorien (02)

wissend entscheiden

Die Kategorie wissend entscheiden kann als Anzeichen fur eine erwachsene Rolle gewertet wer-
den. Dies zeigt sich besonders bei Samuel Bauer, der als Entscheidungssubjekt eigenstindig han-
delt und vom Umfeld als erwachsen wahrgenommen wird. Niher wird dieser Umstand in der
Sub-Kategorie Entscheidungssubjeks sein behandelt, wozu unter anderem das Verbalisieren eines
Wollens ohne Einflussnahme der Eltern zihlt. In der zweiten Sub-Kategorie wird deutlich, dass es
tiberdies zur Aktivitdt der Jugendlichen zihlt, dieses Wollen zu eruieren, revidieren & validieren.
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Tab. 19: Kategorie wissend entscheiden mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

Entscheidungssubjekt sein

wissend entscheiden ; > o
eruieren, revidieren ¢ validieren

Mit dem Verweis auf wissend ist erneut eine Verbindung zu den Erkenntnissen der Eltern
gegeben (siche Kapitel 7.1.2.), wenn wissend sein als wesentliche Voraussetzung fiir aktiv sein
ermittelt wurde. Desgleichen betont Samuel Bauer, dass seiner Aktivitit (dem Treffen einer
Entscheidung) Wissen vorausgeht: ,,vorber informieren -- und da=nn entscheiden” (P02_04_
Jm_VI_I15). Dies lisst vermuten, dass die Beziehung zwischen wissend sein und aktiv sein
wesentliches Merkmal fiir das Erwachsenwerden der Jugendlichen ist. Man kénnte in diesem
Zusammenhang auch von einem wissenden Handeln sprechen, das eine erwachsene Rolle
kennzeichnet. Die Frage, die sich dabei stellt, betrifft die Informationsquellen — wie also die
Jugendlichen zu ihrem Wissen kommen, um wissend entscheiden zu kénnen. Schnuppern und
somit praktische Erfahrungen werden als essentiell betrachtet (P02_02_Jm_VI_I14). Zudem
wird — passend zur zentralen Kategorie selber handeln — die Eigenaktivitit betont, wenn Jugend-
liche wie Samuel Bauer sich selbststindig informieren und etwa berufliche Eignungstests zum
Wissenserhalt empfehlen (P02_04_Jm_VI_I5). Nur in geringem Ausmafl wird auf Eltern als
Informationsquelle verwiesen, was zur Intention der Jugendlichen passen kénnte, sich als selber
handelnd zu beschreiben (P02_02_Jm_VI_I14).

In der ersten Sub-Kategorie Entscheidungssubjekt sein wird insofern das Handeln der Jugendlichen
in den Mittelpunke gestellt, als es um das eigenstindige Treffen von Entscheidungen geht. Die
Sub-Kategorie bezicht sich auf jene Jugendliche, die (a) den Ubergang bereits gemeistert haben
(in der SEK II sind), und sich (b) als aktiv handelnd mit Blick auf mehrere Lebensbereiche (wie
Schule, Arbeit, Freizeit) beschreiben. Dies schliefit Karl Groff aus, der — das hat die Kategorie
Arbeit erhalten gezeigt — sich vorwiegend in einer passiven Rolle sicht. Im Gegensatz zu Karl steht
bei den anderen Jugendlichen der Sub-Kategorie Entscheidungssubjeks sein das verbalisierte Wol-
len im Mittelpunke, das — und das ist der zentrale Punkt — zudem realisiert werden kann. Als
Entscheidungssubjekt weifd etwa Samuel Bauer, was er will und kann dieses Wollen frithzeitig arti-
kulieren (P02_04_Jm_VI_I15). Verbalisiert wird der Wunsch nach Hoherer Bildung und somit
der Ubergang in eine gymnasiale Oberstufe, die als Voraussetzung fiir ein angedachtes Berufsfeld
geschen wird. Betont wird dabei das selbststindige Entscheiden ohne Einflussnahme anderer Per-
sonen. Diese Aspekee liegen auch seinem Entscheidungsverstindnis zugrunde. Dies belegt folgen-
des Zitat, indem Samuel Bauer den Begriff Entscheidung wie folgt definiert:

»I=ich tite einmal sagen, d_das ist die Richtung des Weges, was man praktisch fiir sich selbst bestimmt
und wa=s jedem selber en_ ih also dh selber dem — &h praktisch tiberlassen ist und von keinem beein-
flusst werden soll, sondern das eigene sein sollte” (ebd.).

Wenngleich nicht direkt erwihnt, so scheint das Wollen (Héhere Bildung) von den Eltern als rea-
listisch eingestuft worden zu sein. Andernfalls ist davon auszugehen, dass der Wunsch — dhnlich wie
bei Karl Grof — nicht realisiert worden wire (vgl. Sub-Kategorie Wollen nicht realisieren konnen).
Dies wire mit einer passiven Rolle einhergegangen, die bei Samuel Bauer jedoch nicht zu erkennen
ist. Das selbststindige Verbalisieren eines Wollens wird als notwendige Voraussetzung fiir die gym-
nasiale Oberstufe genannt. In der Hoheren Schule muss man wissen, was man will — die Hohere
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Schule ist also fiir wollende Schiiler*innen. Ein selbststindiges Entscheiden kann demnach als Indiz
fiir die gymnasiale Eignung gewertet werden. Damit einher geht die Erwartung, dass Miitter und
Viter ihre Kinder entscheiden lassen und sich am Wollen des Kindes orientieren. Dem zugrunde
liegt die Erwartung, von den eigenen Eltern als selbststindiges Entscheidungssubjekt wahrgenom-
men zu werden bzw. die Rolle zu erhalten (ebd.). Eltern sollen demnach als Unterstiitzer*innen auf-
treten, wenn sie das Wollen des Kindes fordern und sich daran orientieren, was dem Kind ,,gefalls*

»J=j=ja einfach dass man praktisch hinter einem steht und dass man nicht sagt: ,Nein, wir entscheiden
das jetzt! Sondern: (I: Mhm) ,Du alleine schaust was dir gefille! (I: Mbm) Und das ist das Ideale. Und
das habe ich auch gehabt (lacht auf) und darum bin ich auch in die Schule gegangen” (ebd.).

Eine Orientierung der Eltern am Wollen des Kindes wird von Samuel als ,,das Ideal” bezeich-
net. Zudem wird die Rolle des Entscheidungssubjekes von den Eltern zugewiesen, wenn das
Kind schaut, was ihm ,,gefill¢". Die Entscheidung fur die ,,Schule“ist schon lange vor dem Ent-
scheidungszeitpunke gefallen. Dadurch erhilt der Jugendliche gentigend Zeit, um — gemaf§ der

nichsten Sub-Kategorie — das Wollen zu eruieren, revidieren & validieren.

wissend
entscheiden

N

Entscheidungs- eruieren,
subjekt revidieren &
sein validieren

Abb. 25: Kategorie wissend entscheiden mit Sub-Kategorien (02)

Jugendliche wie Samuel Bauer beschreiben sich als handelnd, indem sie als Entscheidungssubjeke
ein Wollen verbalisieren, das realisiert wird. Damit in Zusammenhang steht ein akziv sein, verstan-
den als eruieren, revidieren & validieren. Mit dem ersten Schritt Wallen eruieren ist das Sammeln
von praktischen Erfahrungen in Form von Schnuppern gemeint. Schnuppern wird zur eigenstin-
digen Handlung der Jugendlichen und als notwendig angeschen, um Klarheit tiber das eigene
es wollen zu erhalten (P02_02_Jm_VI_I14). Darum lautet die Empfehlung, ,zicht gleich anfan-
gen, sondern schnuppern zuerst, ob das iiberbaupt was fiir dich“ (P02_04_Jm_VI_I15) ist. Durch
Schnuppern kommen die Jugendlichen also zu Wissen. Der nichste Schritt, Wallen revidieren,
ist als Aktivitit nur bei Samuel Bauer von Relevanz und somit bei jenem Jugendlichen, der zuvor
deutlich als Entscheidungssubjekt in Erscheinung getreten ist. Damit ist die Fihigkeit gemeint,
einen Wunsch (z. B. Traumberuf) mit Blick auf die eigene Behinderung zu reflektieren und ausge-
hend davon zu tiberarbeiten (revidieren). Ein neues Wollen wird formuliert, das besser in Einklang
mit der Behinderung gesehen wird. Das alte Wollen wird als Hobby weitergefiihrt (ebd.). Schnup-
pern spielt ebenso im dritten Schritt eine bedeutsame Rolle, wenn es um Wollen validieren geht.
Demnach wird anhand der praktischen Erfahrung ein Wollen eruiert und validiert. So hat etwa
Samuel Bauer sein angedachtes Wollen (Berufswunsch) mehrfach durch Schnuppern iiberpriift
und anhand der positiven Riickmeldungen seine berufliche Eignung fiir sich bestirigt (ebd.).
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Hiirden am Ubergang meistern

Die befragten Jugendlichen mit Behinderung beschreiben sich als handelnd, wenn es um das
Bewiltigen von Schwierigkeiten am Ubergang geht. Die Kategorie Hiirden am Ubergang meis-
tern bezicht sich auf jene beiden Schiiler mit Sinnesbehinderung, die beim zweiten Interview in
einer neuen Schule (SEK IT) sind und demnach iiber den Ubergang sprechen kénnen. Doch auch
jener junge Mann mit Lernbehinderung, der beim Thema Arbeit eine passive Rolle einnimmt
und den Ubergang noch vor sich hat, beschreibt sich als aktiv. So ist es Karl Grof selber, der den
Schulwechsel aufgeschoben hat, wodurch er ,immer noch® (P02_01_Jm_LD_I02) in dersel-
ben Schule ist. Die anderen beiden Jugendlichen mit Sinnesbehinderung haben den Ubergang
und damit einhergehende Hiirden gemeistert. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass
sich beide junge Manner wenig iiberrascht tiber die Hiirden zeigen. Vielmehr gilt es bei einem
Schulwechsel mit ,,Stolperfallen” (P02_02_Jm_VI_I14) zu rechnen. Hindernisse werden gene-
rell als unvermeidbar angesehen, sogar als ,natiirlich“(ebd.) bezeichnet. Es wird als Aufgabe der
Jugendlichen angesehen, Handlungsstrategien im Umgang mit den Hiirden zu entwickeln. Zu
diesen Strategien zihlt etwa eine positive Haltung, die als Imperativ — als etwas, das man haben
muss — verstanden wird. Im Sinne dieser positiven Grundhaltung werden Herausforderungen
als fixer Bestandteil des Lebens gesehen. Die Bewiltigung von Hiirden am Ubergang ist eine
Vorbereitung auf das spitere Leben, demnach wird das Leben generell mit Hiirden in Zusam-
menhang gebracht (ebd.). Dies gilt insbesondere mit Bezugnahme auf die eigene Behinderung.
So lassen sich schulische Hindernisse bei Sehbehinderung nicht vermeiden, wozu Thomas Kraft
zu kleine Texte zahlt — Texte, die nicht entsprechend der Sehbehinderung grofler kopiert wer-
den (ebd.). Das Fehlen der an die Bediirfnisse angepassten Texte wird gemif8 der zugrundelie-
genden Strategie positiv umgedeutet. Zum einen bereiten zu kleine Texte in der Schule auf das
spitere Leben vor, wo desgleichen das Fehlen von bedarfsgerechten Texten vermutet wird. Zum
anderen wird das Uberwinden der schulischen Hiirde als personlicher Erfolg gewertet und als
Indiz dafiir geschen, in der nachschulischen Welt bestchen zu kénnen — in einer Welt, in der sich
die schulischen Hiirden widerspiegeln.

Der Wohlftihlfaktor ist ein Anzeichen fiir das erfolgreiche Meistern der Schwierigkeiten am
Ubergang. Samuel Bauer betont etwa mehrfach, dass er sich in der neuen Klasse wohlfiihlt. Dies
ist insofern relevant, als neue Mitschiiler*innen als Unsicherheitsfaktor gelten. Das Wohlfiih-
len, und somit das Uberwinden dieser Unsicherheit am Ubergang, wird zum einen mit sozialen
Aspekten (z.B. Klassengemeinschaft, Freundschaften) und zum anderen mit baulichen Aspek-
ten (z.B. familiire Bauweise der neuen Schule, Schulgréfie) begriindet (P02_04_Jm_VI_I15).
Beide Jugendliche mit Sinnesbehinderung machen jedenfalls die positive Erfahrung, dass sie
Hiirden am Ubergang meistern konnen.

sich Zukunfisoptionen erarbeiten

Das Handeln der jungen Manner mit Behinderung betrifft neben den genannten Aspekten das
Erarbeiten von Zukunftsoptionen. Als bedeutsamer Gatekeeper, also TuréfIner, fir die Zukunft
wird ein Schulabschluss angeschen. In der Sub-Kategorie einen Schulabschluss wollen verhandeln
die Jugendlichen diesen Wunsch und sehen es dabei als ihre Aufgabe an, sich einen Schulabschluss
zu erarbeiten. Neben dem schulischen Bereich bezieht sich das Erarbeiten von Zukunftsoptionen
auf den Freizeitbereich — zusammengefasst in der Sub-Kategorie in der Freizeit ,gut sein”. Hier
zeigen sich Parallelen zu Ergebnissen der ersten Erhebungsphase, wenn Jugendliche ihr Kénnen
in der Freizeit betonen. Dieses Konnen manifestiert sich in diversen Hobbies, die weiterverfolgt
werden und in ferner Zukunft potenzielle Zukunftsoptionen sein kénnen.
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Tab. 20: Kategorie sich Zukunfisoptionen erarbeiten mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategoricn

einen Schulabschluss wollen

sich Zukunfisoptionen erarbeiten . .. .
tfisop in der Freizgeit ,gut sein”

Zukunftsoptionen sind aus Sicht der Jugendlichen selbststindig zu erarbeiten, wie dies in der
Sub-Kategorie einen Schulabschluss wollen zum Ausdruck kommt. Von besonderer Bedeutung
ist diese Sub-Kategorie fiir jene jungen Minner mit Sinnesbehinderung, die bereits von SEK I
in eine weiterfithrende Schule (SEK II) gewechselt sind und sich mit ihrer deutlich aktiveren
Rolle vom dritten Jugendlichen mit Lernbehinderung abgrenzen. Seine Akrivitit zeigt sich in
der Freizeit und nicht beim Erarbeiten eines Schulabschlusses — so wie er auch nicht fiir einen
Arbeitsplatz aktiv wird (vgl. Kategorie eine Arbeit erhaltern). Damit ist es erneut der Freizeitbe-
reich, welcher den ansonsten passiven Jugendlichen eine aktive Rolle ermoglicht und tiberdies
als Ort des Konnens aufgefasst wird.

Der Fokus liegt nun auf der notwendigen Eigenaktivitit der jungen Minner mit Sinnesbehin-
derung, um ein Bildungszertifikat zu erlangen. Jugendliche wie Thomas Kraft sind sich der
Bedeutung cines Schulabschlusses bewusst, wenn etwa ein fehlender Abschluss mit dem Aus-
bleiben beruflicher Moglichkeiten in Zusammenhang gebracht wird (P02_02_Jm_VI_I14).
Dies bekriftigt den Wunsch, ,einen Abschluss“ (ebd.) haben zu wollen, was gleichzeitig auf ein
Bewusstsein fur die Bedeutung schulischer Qualifikationen schliefen lasst. Mit einem Schul-
abschluss hat man etwas ,,in der Hand“, was Einfluss auf die weitere (berufliche) Zukunft hat:

»Und jetzt hab’ ich ja noch nichts in der Hand und das is=t halt — glaube ich halt das wichtigste. -- Etwas
dann in der Hand zu haben und dann - weil wenn ich glaube ich mich jetzt irgendwie vorstellen gehe
und der sagt: ,Ja, aber wo haben sic denn ihren Schulabschluss? Kann ich glaube ich brausen gehen

(lacht auf)* (ebd.).

Der Zutritt in den Arbeitsmarke wird an ein schulisches Abschlusszertifikat gekoppelt, ist also
ein wichtiger TurofIner in die Berufswelt. Die jungen Manner schen es als ihre Aufgabe an, sich
die Bildungsabschliisse und somit den Zugang in den Arbeitsmarkt selber zu erarbeiten. Wichtig
ist ein niherer Blick auf die Art des Schulabschlusses, um beurteilen zu kénnen, wie viele Tiiren
geoftnet werden. Samuel Bauer, der in eine gymnasiale Oberstufe gewechselt ist, schafft mit seinem
(Aus-)Bildungsabschluss nicht nur den Zugang in den Arbeitsmarkt, und erarbeitet sich zudem
eine Optionenvielfalt. Diese Vielfalt wird zum einen auf den Maturaabschluss inklusive Ausbil-
dung zuriickgefiihrt und erlaubt es zum anderen, dass konkrete berufliche Entscheidungen vertagt
werden — denn ,das kann ich ja dann immer noch entscheiden(P02_04_Jm_VI_I15).

sich Zukunfts-
optionen
erarbeiten

o

einen
Schulabschluss
wollen

in der Freizeit
»gut sein”

Abb. 26: Kategorie sich Zukunfisoptionen erarbeiten mit Sub-Kategorien (02)
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Eine passive Rolle im Bereich Arbeit und Schule fithrt zu einer aktiven Rolle im Freizeitbe-
reich, wie dies am Beispiel von Karl Grof deutlich wird (P02_01_Jm_LD_I02). Im Mittel-
punke steht — wie bereits aus der ersten Erhebungsphase bekannt (vgl. Kapitel 7.1.1.) — die
Betonung des eigenen Konnens, das erneut nicht mit dem Kontext Schule, sondern Freizeit
in Verbindung gebracht wird. In der Sub-Kategorie in der Freizeit ,gut seinbeschreiben sich
die Jugendlichen mit Behinderung als handelnd, wenn sie ihren Hobbies nachgehen. In den
Freizeitaktivititen konnen sie ihr Kénnen unter Beweis stellen (P02_02_Jm_VI_I14). Der Frei-
zeitbereich wird zu einem Ort des Kénnens — wo die Jugendlichen etwas machen, indem sie
»gut“sind. So meint Karl Grof etwa bei der Beschreibung seines Hobbies: ,, Bin auch gut darin®
(P02_01_Jm_LD_I02). Die Freizeitaktivititen werden freiwillig verfolgt und fithren aufgrund
der positiven Resonanz dazu, dass die Jugendlichen Anerkennung fiir ihr Konnen erhalten
(P02_01_Jm_LD_I02/P02_02_Jm_VI_I14). Das Koénnen wird im Freizeitbereich in Form
von Hobbies weiterverfolgt, wobei auch daran gedacht wird, die Freizeitaktivitit spiter einmal
als Beruf auszuiiben. Diese Vorstellung wird jedoch duflerst vage formuliert. Dennoch kann die
These formuliert werden, dass sich die Jugendlichen mit den Hobbies weitere Zukunftsoptio-
nen erarbeiten oder zumindest gedanklich offenhalten. Das Handeln im Freizeitbereich wird
dabei mit Normalitit in Zusammenhang gebracht. So verfolgt Karl Grof in seiner Freizeit ein
Hobby, das er als ,zormal“markiert (P02_01_Jm_LD_I02).

Vertrauen erbalten

In der zentralen Kategorie Vertrauen erhalten erdrtern die Jugendlichen mit Behinderung den
Umstand, dass sie sich von ihrem schulischen Umfeld mehr Vertrauen wiinschen. Vertrauen
steht in wechselseitiger Bezichung mit den beiden anderen zentralen Kategorien und ist jeweils
eine notwendige Voraussetzung. So ist Vertrauen in die Fihigkeiten der Jugendlichen notwen-
dig, damit diese arbeiten sowie selber handeln konnen. Vor allem im schulischen Kontext geht
es um Vertrauen, das die Jugendlichen mit Behinderung erhalten, bspw.in Form von zugewie-
senen Chancen. In der ersten Kategorie sich Vertranen evarbeiten wird die Notwendigkeit deut-
lich, sich das Vertrauen verdienen zu miissen. Als Grund fiir das mangelnde Vertrauen wird
die eigene Behinderung genannt, wie dies in der zweiten Kategorie fehlendes Zutranen bemin-
geln niher ausgefiithrt wird. Dass die beiden Kategorien miteinander in Bezichung stehen, wird
durch den doppelten Linienpfeil in der Grafik veranschaulicht. Demnach hingt das Erarbeiten
von Vertrauen mit dem fehlenden Zutrauen in die Jugendlichen mit Behinderung zusammen.

Vertrauen erhalten

' |

sich Vertrauen erarbeiten <

y

fehlendes Zutrauen beméangeln

1 v v v

Behinderung
als Grund ,es schaffen”
nennen

auf Chancen sich Vertrauen
angewiesen sein winschen

Abb. 27: Zentrale Kategoric Vertrauen erbalten mit (Sub-)Kategorien (02)
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sich Vertrauen erarbeiten

Fehlendes Vertrauen wird vor allem im schulischen Kontext diskutiert. Die Erfahrung, Ver-
trauen zugewiesen zu bekommen, machen dabei jene beiden jungen Minner mit Sinnesbehin-
derung, die beim zweiten Interview bereits in einer weiterfithrenden Schule sind. Vertrauen
wird als etwas angeschen, dass man sich erarbeiten muss. Dafiir ist es — gleichsam wie bei der
Sub-Kategorie eine ,, Arbeitskraft sein — notwendig, dass die Jugendlichen die Chancen dafiir
erhalten. Diese Abhingigkeit von den zugewiesenen Chancen und Maglichkeiten diirfte mit
ein Grund sein, dass die Jugendlichen den Wunsch nach mehr Vertrauen duflern (sich Vertraunen
wiinschen). Damit angesprochen sind die beiden zugrundeliegenden Sub-Kategorien von sich
Vertrauen erarbeiten, die nun mit ihren Eigenschaften niher vorgestellt werden.

Tab. 21: Kategorie sich Vertrauen erarbeiten mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

auf Chancen angewiesen sein

sich Vertrauen erarbeiten . .
sich Vertrauen wiinschen

In der Sub-Kategorie auf Chancen angewiesen sein wird der Umstand verhandelt, dass Jugend-
liche auf Chancen angewiesen sind, um entgegengebrachtes Vertrauen (a) beweisen und
(b) erarbeiten zu kénnen. Vor allem im schulischen Kontext miissen sich Schiiler*innen mit
Behinderung das Vertrauen erarbeiten, um es dann von schulischen Akteur*innen zu erhalten.
Vertrauen ist nicht von vornherein gegeben. Vielmehr wird es zugewiesen und kann auch wie-
der entzogen werden. Uber Vergabe und Entzug von Vertrauen scheinen im schulischen Kon-
text die Lehrpersonen zu entscheiden. Ein Zusammenhang zeigt sich hier mit dem Schulsetting.
So verweist Samuel Bauer etwa darauf, dass sein Wechsel in die gymnasiale Oberstufe mit dem
Erhalt von Vertrauen einherging. Denn ,,sie [die Lebrkrifte] geben uns wenigstens eine Chance
uns das zum Beweisen, dass wir’s — ein Vertrauen in uns haben® (P02_04_Jm_VI_I15). Das ent-
gegengebrachte Vertrauen der Lehrkrifte wird positiv bewertet, gilt es vom jungen Mann jedoch
zu bekriftigen — was wiederum darauf hindeutet, dass Vertrauen entzogen werden kann. Dafiir
ist es notwendig, dass der junge Mann iiberhaupt die Chance erhilt, um das in ihn gesetzte
Vertrauen beweisen zu konnen.

Im Gegensatz dazu erhilt Thomas Kraft das Vertrauen nicht automatisch mit dem Wechsel in
die (Aus-)Bildungseinrichtung (SEK II). Chancen sind notwendig, um sich Vertrauen iiber-
haupt erst erarbeiten zu konnen und dann zu erhalten. Deutlich wird hier der Zusammenhang
zur Kategorie fehlendes Zutrauen bemingeln, wenn das fehlende Zutrauen in das Kénnen mit
der Behinderung begriindet wird. Dies betrifft etwa die Chance bzw. die Méglichkeit, eine Aus-
bildung machen zu kénnen, wenn die Eignung aufgrund der Behinderung angezweifelt wird
(P02_02_Jm_VI_I14). Es bedarf also der Méglichkeit, damit der Jugendliche das berufliche
Konnen beim Vorhandensein einer Behinderung beweisen kann und infolgedessen das Ver-
trauen erhilt. Wichtig dafiir ist, dass die Jugendlichen die schulischen Akteur*innen von ihrem
Wollen (es woller) tiberzeugen (ebd.).

Die Abhingigkeit vom zugewiesenen Vertrauen erklirt die Sub-Kategorie sich Vertranen wiin-
schen. Die Jugendlichen bekriftigen den Wunsch nach mehr Vertrauen. Dabei geht es vor allem
um einen Vertrauensvorschuss von den Lehrkriften (P02_04 Jm_VI_I15), was den Schritt sich
Vertrauen erarbeiten miissen — um iiberhaupt an Vertrauen zu gelangen — obsolet machen wiirde.
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Dies beinhaltet den Wunsch nach mehr Vertrauen in das Konnen der Jugendlichen, wie etwa
eine Entscheidung treffen zu kénnen. So wiinscht sich Samuel Bauer mehr Vertrauen von seinen
Eltern, um selbststindig zu entscheiden (ebd.).

Ein Spannungsfeld offenbart sich dahingehend, dass sich die Jugendlichen Vertrauen wiin-
schen, gleichzeitig aber das Gefiihl haben, selber den schulischen Akteur*innen vertrauen zu
miissen. Jugendliche miissen der Schule Vertrauen entgegenbringen, vor allem wenn es um den
Ubergang in eine neue Schule geht (P02_02_Jm_VI_I14). Dies lisst die Schlussfolgerung zu,
dass sich Jugendliche das eigene Verhalten (Vertraunen miissen) gleichsam von den schulischen
Akteur*innen wiinschen. Vertrauen soll nicht erst erarbeitet werden miissen. Vielmehr soll
Schule den Jugendlichen mit Behinderung vertrauen — wie dies auch umgekehrt der Fall ist.
Der Wunsch nach Vertrauen lisst sich desgleichen mit dem Wohlfiihlen in der Schule erklaren.
Ein Indiz fiir die erfolgreiche Bewiltigung des Ubergangs ist — wie in Sub-Kategorie Hiirden am
Ubergang meistern — der Wohlfithlfaktor in der neuen Schule (SEK IT). Wesentlichen Anteil an
diesem Gefiihl (sich wohlfithlen) hat das Vertrauen der Lehrkrifte in die Jugendlichen. Samuel
Bauer betont, wie das in thm gesetzte Vertrauen sein Wohlfiihlen in der gymnasialen Ober-
stufe beeinflusst (P02_04_Jm_VI_I15). Deutlich wird dies insbesondere im Vergleich zur alten
Schule (SEK I), weshalb die Bewertung des Wohlfithlens immer nur eine Momentaufnahme ist.
So vergleicht Samuel die alte mit der neuen Schule. Ausgehend von den neuen Erfahrungen
(in der SEK II) wird das Wohlfiihlen in der SEK I neu bewertet — wie in folgendem Zitat zum
Ausdruck kommt:

,Ich fithl mich dort &el mehr wohl als eigentlich der letzten Schule, wo ich mich eigentlich dort geglaubt
habe, auch dass ich mich wohlfiihle, aber seit das kenne, kann ich sagen (2) ist ganz was anderes (2)°

(cbd) —

[fehlendes Zutrauen bemdingeln

Vertrauen muss erarbeitet werden und ist nicht uneingeschrinkt gegeben. Damit in Zusammen-
hang wird das fehlende Zutrauen in das Konnen der Jugendlichen mit Behinderung gebracht.
Interessanterweise wird nicht vom fehlenden Vertrauen, sondern Zutrauen gesprochen.
Zutrauen und Vertrauen werden nicht synonym verwendet, vielmehr kann Zutrauen als eine
Vorstufe von Vertrauen angesehen werden. In der Sub-Kategorie Behinderung als Grund nennen
verhandeln die Jugendlichen ein Erklarungsmuster und bringen das fehlende Zutrauen mit dem
Vorhandensein einer Behinderung in Zusammenhang. Daraus resultiert die Sub-Kategorie ,es
schaffen’, in der das eigene Kénnen und der Wunsch ,,auch u=ns eben was zuzutranen”(P02_04_

Jm_VI_I15) bekriftige wird.

Tab. 22: Kategoric fehlendes Zutranen bemingeln mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

Behinderung als Grund nennen

feblendes Zutrauen bemdingeln s schaffen”

Eine Auseinandersetzung mit den Ursachen des fehlenden Zutrauens findet in der Sub-Kate-
gorie Bebinderung als Grund nennen statt. Ein junger Mann bringt die anfinglichen Zweifel
an seinem (beruflichen) Kénnen mit seiner Sinnesbehinderung und dem daraus resultierenden
fehlenden Zutrauen in Verbindung. Die Behinderung sorgt fir Irritationen und Sorgen bei
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den Lehrkriften dahingehend, ob der Jugendliche die Ausbildung schafft. Es ist das fehlende
Wissen bzw. vor allem das fehlende Handlungswissen im Umgang mit einem Jugendlichen mit
Sinnesbehinderung, das die Zweifel auslost. So haben die Lehrkrifte bei Thomas Kraft etwa
anfinglich ,nicht gewusst, so_ konnen sie mir das jetzt zutrauen (P02_02_Jm_VI_I114). Hier
zeigt sich eine Verbindung zur zweiten Sub-Kategorie ,es schaffen”, wenn trotz der externen
Unsicherheiten keine Zweifel am eigenen Konnen auftreten, stattdessen — wie folgendes Zitat
zeigt — das Schaften betont wird: , Das war glaube ich am Anfang fiir sie= schwer nicht fiir mich, -
weil ich gewusst hab, ich schaffe das ja, weil ich gewusst hab; ich ich m= ich mocht_ ich mochte es
denen zeigen ja“ (ebd.). Es bedarf klirender Gespriche seitens der Eltern, damit der Jugendli-
che die Chance erhilt und sich das Zutrauen erarbeiten kann (ebd.). Demnach scheint es in
erster Linie mangelndes Wissen zu sein, das zu einem fehlenden Zutrauen in das Kénnen des
Jugendlichen mit Sinnesbehinderung fithre. Damit sich die jungen Manner das Zutrauen nicht
erst erarbeiten miissen, bedarf es also mehr behinderungsspezifischer Kenntnisse bei den schuli-
schen Akteur*innen. Gleichzeitig zeigt sich, dass Gespriche (hier zwischen Eltern und Schule)
positiven Einfluss darauf nehmen, ob den Jugendlichen Chancen zugewiesen werden. Demnach
braucht es die Aktivitit von Eltern, damit — wie im Fall von Thomas Kraft — der junge Mann
Zutrauen erhilt. Dies erdffnet die Frage nach den Folgen, wenn Eltern weniger aktiv sind und
sich nicht fiir das Zutrauen ihres Kindes mit Behinderung stark machen.

Fehlendes Zutrauen wird von aufen an die Jugendlichen herangetragen. Die Sub-Kategorie ,,es
schaffen” macht deutlich, dass die jungen Minner an sich selber glauben. Eindriicklich zeigt sich
dies erneut bei Thomas Kraft. Das fehlende Vertrauen motiviert die Jugendlichen und bestirke
den Wunsch, das eigene Kénnen unter Beweis zu stellen. Damit verbunden ist ein Zutrauen in
die eigenen Fihigkeiten, wie es im Ausspruch ,.es schaffen”(ebd.) zum Ausdruck kommt. Jugend-
liche, die bereits den Ubergang gemeistert haben, glauben an sich und betonen ihr Kénnen im
schulischen Kontext.

Zusammenfassende Darstellung

Vergleicht man die ersten beiden Auswertungsphasen der Jugendlichen miteinander, zeigen
sich interessante Entwicklungen. Wurde in den ersten Interviews allgemein iiber Zukunft
gesprochen, steht in den zweiten Interviews der konkrete Wunsch nach arbeiten wollen im
Mittelpunke. Eine Uberschneidung zeigt sich dahingehend, dass erneut das Wollen (es wollen)
thematisiert wird, dieses jedoch nicht bei allen Jugendlichen realisiert werden kann. In beiden
Erhebungsphasen fiihrt ein Wollen, das nicht realisiert werden kann, zu einem es miissen. Die
zweite Erhebungsphase zeigt zudem, dass damit gleichzeitig eine passive Rolle bei den Jugend-
lichen einhergeht (vgl. Kategorie eine Arbeit erhalten). Das Spannungsfeld von aktiver und pas-
siver Rolle hat sich bereits in den ersten Interviews gezeigt und ist desgleichen in den zweiten
Interviews von Bedeutung.

Die zunchmende Aktivitit der Jugendlichen manifestiert sich in der zentralen Kategorie se/-
ber handeln. Die jungen Minner mit Behinderung stellen ihr eigenes Handeln ins Zentrum,
was gleichzeitig als Indiz fiir eine erwachsene Rolle gewertet werden kann. Dies zeigt sich ins-
besondere beim Thema Entscheidung, wenn ein aktives Entscheidungssubjekt eine wissende
Entscheidung trifft (wissend entscheiden). Grundlage dafiir ist, dass das eigene Wollen von den
Jugendlichen umgesetzt werden kann und zwar in den Schritten eruieren, validieren & realisie-
ren. Ist dies nicht der Fall, kommt es zu einer deutlich passiveren Rolle, die mit dem Erhalt von
Arbeit und Wollen einhergeht. Das eigene Handeln wird dann im Freizeitbereich betont. Es
ist damit erneut der Freizeitbereich, welcher den ansonsten passiven Jugendlichen eine aktive

167



168

Prisentation der Kategorien im Lingsschnitt

Rolle erméglicht und zu einem Ort des Konnens wird. Als notwendige Voraussetzung, um
selber handeln und arbeiten zu konnen, konnte Vertrauen erhalten ermittelt werden. Jugend-
liche sind darauf angewiesen, dass sie Vertrauen erhalten und zwar in Form von zugewiesenen
Chancen und Maglichkeiten. Dies wird in Zusammenhang mit fehlendem Zutrauen gebracht
und im Kontext von Behinderung diskutiert. Deutlich wird hier der Wunsch nach Vertrauen
in das eigene K6nnen, wie etwa eine selbststindige Entscheidung treffen zu kdnnen. Eine Dif-
ferenz offenbart das Schulsetting: Wihrend beim Ubertritt in die gymnasiale Oberstufe der
junge Mann mit Sehbehinderung automatisch Vertrauen erhilt, muss in der (Aus-)Bildungs-
einrichtung fiir Jugendliche mit Behinderung das Vertrauen sowie Zutrauen zuvor erarbeitet
werden. Die Analyse offenbart generell das Bestreben der Jugendlichen, sich als selber handelnd
zu beschreiben. Wenn dies im schulischen Kontext oder beim Thema Entscheidung nicht még-
lich ist, wird die Aktivititsbeschreibung auf den Freizeitbereich verlagert. Eltern bzw. andere
unterstiitzende Personen spielen in den Ausfithrungen der Jugendlichen nur eine geringe bis gar
keine Rolle. Dies unterstiitzt die These, dass die Jugendlichen sich und ihre Handlungen in den
Mittelpunke stellen wollen.

7.2.2 Perspektive der Eltern (mit/ohne Behinderung)

Zunichst soll die Ist-Situation der Schiiler*innen mit Behinderung kurz skizziert werden. Das
erste Interview hat bekanntlich am Ende der vierten Klasse (SEK I) stattgefunden. Ein Jahr spi-
ter, beim zweiten Interview, besuchen drei junge Minner eine weiterfithrende Schule (SEK II),
wobei sich hier Unterschiede beim Schulsetting zeigen: Zwei Jugendliche werden in einer gym-
nasialen Oberstufe beschult und ein junger Mann besucht eine segregative (Aus-)Bildungsein-
richtung. Durch ein zusitzliches Schuljahr wurde bei den anderen beiden Schiiler*innen der
Ubergang aufgeschoben. Sie befinden sich beim zweiten Interview weiterhin am Ende der SEK I
bzw. in einem Berufsvorbereitungsjahr und haben den Ubergang in die weiterfithrende schuli-
sche Bildung somit noch vor sich. Der Charakter des verlingerten Ubergangs zeigt sich zudem
bei einem der Jugendlichen mit Sinnesbehinderung, der vor dem Wechsel in die SEK II eine
Ubergangsklasse besucht hat. Zum Zeitpunkt des zweiten Interviews haben drei Jugendliche
mit Behinderung in ein neues Schulsetting (SEK II) gewechselt, wihrend zwei den Ubergang
noch vor sich haben. Durch die Analyse der ersten Erhebungsphase wurde offensichtlich, dass
Eltern im Sinne von aktiv sein (miissen) permanent gefordert sind. Das hohe Aktivititspoten-
zial der befragten Eltern kommt desgleichen in der zweiten Erhebungsphase in der zentralen
Kategorie organisieren & planen zum Ausdruck. Unabhingig davon, ob die Jugendlichen den
Ubergang in die weitere schulische Bildung vollzogen oder durch ein zusitzliches Jahr aufge-
schoben haben, sind die Eltern aktiv, indem sie organisieren und planen. Wie ausgeprigt hier
der Aktivititsanteil der Eltern ist, hingt wesentlich von der Selbststindigkeit der Jugendlichen
mit Behinderung ab. Ausgehend von altersadiquaten Erwartungen wird die Selbststindigkeit
beurteilt und vielfach als ,kindlich” eingestuft, was wiederum eine erhéhte Aktivitit von den
Eltern fordert. In der zentralen Kategorie Selbststandigkeit beurteilen offenbart sich die bereits in
der ersten Erhebungsphase sichtbar gewordene Erwartung eines selbststindigen Entscheidungs-
subjekes. Dabei ergibt sich fiir Eltern nun ein Spannungsfeld zwischen der Entscheidungskom-
petenz der Kinder und deren nahenden altersbedingten Pflicht zum Entscheiden. Durch die
Volljihrigkeit (18 Jahre) erhalten Jugendliche die Pflicht zum Entscheiden, was von den Eltern
in der Kategorie nicht mebr entscheiden kinnen verhandelt wird. Wie die Analyse noch zeigen
wird, ergeben sich fiir Eltern vor allem dann Kontroversen, wenn die Kompetenz zum selbst-
stindigen Entscheiden als gering eingeschitzt wird, durch die Volljihrigkeit dies vom eigenen
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Kind jedoch erwartet wird. Die beiden zentralen Kategorien Selbststindigkeit beurteilen sowie
organisieren & planen stehen also in wechselseitiger Bezichung, in der folgenden Abbildung
28 durch den doppelten Linienpeil symbolisiert. Je hoher die Selbststandigkeit, desto weniger
miissen die Eltern aktiv sein. Je geringer die Selbststindigkeit eingeschitzt wird, desto mehr
miissen die Eltern in den verschiedenen Lebensbereichen (Schule, Arbeit, Freizeit) handeln.
Dieser Zusammenhang ist mit Blick auf die dritte zentrale Kategorie sich Entlastung wiinschen
bedeutsam. Deutlich werden die Belastungen fiir Eltern und der daraus resultierende Wunsch
nach Entlastung, verstanden bspw. als passiv sein konnen.

Selbststandigkeit beurteilen <

\4

organisieren & planen

\ 4

sich Entlastung wiinschen

Abb. 28: Zentrale Kategorien der Eltern (Erhebungsphase 02)

Selbststindigkeit beurteilen

Ab der zweiten Erhebungsphase gewinnt die Beurteilung der Selbststindigkeit an Bedeutung.
Selbststindigkeit kann als Zeichen des Erwachsenwerdens gedeutet werden — ein Zustand,
den sich Eltern mit Blick auf die Volljihrigkeit fiir ihr Kind wiinschen. Selbststindigkeit wird
anhand altersadiquater Erwartung bemessen, um dann etwa festzustellen, dass das Kind noch
zu ,kindlich” fur selbststindige Entscheidungen oder Mobilitit ist. Damit angesprochen sind
auch die der zentralen Kategorie Selbststindigkeir beurteilen zugrundeliegenden Kategorien
(siche Abb. 29) Mit Blick auf die Forschungsfrage, also nach dem Erleben des Entscheidungs-

prozesses, ist vor allem die Kategorie eine selbststindige Entscheidung treffen von besonderem
Interesse.

Selbststandigkeit beurteilen

4 + 4

altersaddquate L eine selbststandige selbststandig
Erwartungen haben — 7| Entscheidung treffen mobil sein

Abb. 29: Kategorien von Selbststindigkeit beurteilen (02)

altersadiquate Erwartungen haben

Die Beurteilung der Selbststindigkeit hingt wesentlich mit den altersadiquaten Erwartungen
an die eigenen Kinder zusammen und manifestiert sich in den beiden Sub-Kategorien zoch zu
wkindlich”sein und auf Pubertit verweisen. Eltern erhoffen sich durch die zunehmende Selbststin-
digkeit ihrer Kinder eine Entlastung, womit die Verbindung zur zentralen Kategorie sich Entlas-
tung wiinschen angesprochen wird. Diese Entlastung ist gegeben, wenn Kinder die altersadiquaten
Erwartungen erfiillen und deren Entwicklung nicht mehr den Status ,kindlich“hat. Mit Blick auf
das Thema Selbststindigkeit ist damit ein Zustand gemeint, indem die Jugendlichen selbststindig
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aktiv sind und eigenverantwortlich handeln. So weist etwa Frau Kraft darauf hin, dass sie durch
die zunehmende Selbststindigkeit ihres Sohnes entlastet wird (P02_02_Em_HI_I05), wihrend
Frau Sommer auf die erhohte Belastung bei mangelnder Selbststindigkeit aufmerksam macht
(P02_03_Em_HI_I05). Selbststindigkeit der Kinder fiihrt bei Eltern insofern zu Entlastung, als
dass sie dadurch passiv werden kénnen (P02_02_Em_I13), was einen Zusammenhang zwischen
fehlender Aktivitit der Kinder und Belastung bei den Eltern vermuten lasst.

Tab. 23: Kategorie altersadiquate Erwartungen haben mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

. noch zu Hkindlich®sein
altersadiquate Erwartungen haben . .
auf Pubertit verweisen

Die Sub-Kategorie noch zu ,kindlich” sein umfasst altersabweichende Einschitzungen der
Eltern, was die Selbststindigkeit der Kinder betrifft. Wiederholt wird in den Interviews der
Begriff ,kindlich“verwendet, um eine Abweichung von einem erhofften Ist-Zustand zu beschrei-
ben. Altersbedingt scheint es die Erwartung bei den Eltern zu geben, dass ihre Kinder mit Blick
auf die nahende Volljahrigkeit einen als kindlich bezeichneten Zustand verlassen. Philomena
Kraft spricht etwa davon, dass ihr Sohn ,n0ch zu sebr Kind“ (P02_02_Em_I13) ist und Frau
Grof meint, ,da ist er noch ganz ganz viel Kind“(P02_01_Em_I01). Unklar bleibt, ob auf den
kindlichen Status der erwachsenen Status folgt. Klar wird durch die Analyse hingegen, dass mit
der Verwendung des Begriffs ,kindlich” unterschiedliche Zuschreibungen verbunden sind. So
werden die Jugendlichen mit Sinnesbehinderung, die in die gymnasiale Oberstufe wechseln, als
Jkindlich“bezeichnet, weil sie (noch) nicht selbststindig lernen (P01_04_Ep_I14). Bei Jugend-
lichen mit Lernbehinderung wird die Zuschreibung ,kindlich” bei unrealistischen Berufs-/
Arbeitsvorstellungen verwendet (P02_01_Ep_I06). Das Alter der Kinder dient den Eltern
demnach als Parameter, um die Selbststindigkeit und die damit verbundenen Anforderungen
zu beurteilen. Zum Ausdruck kommt dies in folgender Aussage einer Mutter:

»Und das ist dann natiirlich schwierig ja, weil er w_ i= (klatscht in die Hinde) ich will ja nicht den den
Sprung ab_ verpassen, wo er dann in die Selbststindigkeit entlassen werden kann (1), aber ich meine, -
wie gesagt, er ist schon [fast volljihrig]. (1) Also das ist irgendwie (klatscht in die Hinde). Ja“ (P02_03_
Em_HI_I05).

Die Orientierung an altersadiquaten Erwartungen ist fir Eltern auch deshalb notwendig, um
den im obigen Zeitpunkt angesprochenen ,,Sprung in die Selbststindigkeit* zu ermitteln. Selbst-
standig-sein ist fir Eltern ein wiinschenswerter Zustand, weswegen bei fehlender Selbststindig-
keit die Erreichung von selbststindiger werden als Ziel benannt wird (P02_08_Ep_I12). Frau
Kraft weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Jugendliche zur Entwicklung von Selbst-
standigkeit positive auflerfamiliire sowie auflerschulische Erfahrungen benétigen. Denn es ist
fir Jugendliche ,,s0 wichtig, dass da vie=| Input von (I: Mbm) aufSen komm:“(P02_02_Em_I13).

Als zweite Sub-Kategorie konnte auf Pubertit verweisen ermittelt werden. Pubertit dient al-
len Eltern als Bezugspunke, um iiber die Entwicklung der Kinder zu sprechen, und wird dabei
als entwicklungslogsicher Zustand beschrieben — als eine Entwicklungsphase, der Kinder und
Eltern nicht entkommen kénnen (P02_04_Em_I16). Die ,, Pubertitszeit” (P02_04_Em_VI_
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116) fithrt zu Verhaltensinderungen bei den Kindern, etwa durch neu auftretende Emotionen
(P02_08_Em_I11) oder einem steigenden Interesse an Midchen (P02_01_Em_I01). Die-
se Verinderungen besprechen die Kinder mit ihren Eltern und bringen sie mit ihrer eigenen
Behinderung in Zusammenhang. So meint etwa ein junger Mann, dass er aufgrund seiner Be-
hinderung weniger Erfolg bei den Midchen habe, was ihn zu dem Wunsch veranlasst, nicht
behindert sein zu wollen (ebd.). Eltern stellen iibereinstimmend fest, dass ihre Téchter und
Sohne ,,pubertir halt“(ebd.) sind und ,,sich in dem Jahr sehr — wirklich in die Pubertiit geschmis-
sen” (P02_04_Em_VI_I16) haben. In diesem Zusammenhang bemerken einige Eltern eine
Verschiebung der Fokussierung, indem die Jugendlichen mit Behinderung sich nun vermehrt
auf8erhalb der Familie orientieren. Frau Kraft sicht darin ,ganz wichtige Schritte in die Selbst-
stindigkeit“(P02_02_Em_I13). Dieser Schritt in die Selbststindigkeit ist jedoch nur méglich,
wenn die Eltern ,ein bisserl loslassen kinnen (P02_01_Em_I01). Es sind vor allem die Miitter,
die in den Interviews vom Abnabelungsprozess ihrer Kinder und der damit einhergehenden

Schwierigkeit loszulassen berichten. Jennifer Fuchs bezeichnet sich etwa selbst als eine ,Glucke”
und meint, ,,das Loslassen ist fiir mich schwer®. (P02_08_Em_I11). Zwar wird von allen der Ab-
nabelungsprozess begriifit, gleichzeitig braucht es mehr Uberwindung zum Loslassen, wenn die
Selbststindigkeit als ,.kindlich“ bewertet wird: ,,Naja also ein bisserl loslassen kinnen (I: Mhm)
und dass er — dass man ihm teilweise auch einfach zu wenig zutraut. -- Und — er schaffts“(P02_01_
Em_I01). Angesprochen wird im Zitat die Verbindung zwischen Loslassen und Zutrauen in das
Kind. Einige Eltern holen sich Unterstiitzung von anderen betroffenen Eltern eines Kindes mit
Behinderung, um die Themen Erwachsenwerden und Loslassen in Elternrunden zu besprechen

(ebd.).

eine selbststandige Entscheidung treffen

Dass Eltern altersadiquate Erwartungen an ihre Kinder setzen, scheint wenig iiberraschend zu
sein. Spannend ist hier nun die Bezichung zur Kategorie eine selbststindige Entscheidung treffen,
wie sie sich bereits in der ersten Erhebungsphase bei der Sub-Kategorie sich am Wollen des Kin-
des orientieren gezeigt hat. Kinder sollen als selbststindige Entscheidungssubjekte in Erschei-
nung treten. Die beiden Sub-Kategorien gemeinsam einen Weg gehen und sich vom Wollen des
Kindes distanzieren zeigen, dass dies in unterschiedlichem Ausmaf erfolgt. Mit Blick auf das
Thema Volljihrigkeit und die damit einhergehende gesetzlich vorgeschriebene Ubergabe der
Entscheidungspflicht an die Kinder ergibt sich fiir Eltern ein Spannungsfeld, das sie in der Sub-
Kategorie nicht mebr entscheiden konnen verhandeln. Durch die Auswertung werden also die
verschiedenen Facetten deutlich, die mit der Erwartung eine selbststindige Entscheidung treffen
einhergehen. Die zugrungeliegenden Sub-Kategorien geben dariiber Aufschluss und offenbaren
zudem interessante Beziige zur zentralen Kategorie sich Entlastung wiinschen

Tab. 24: Kategoric eine selbststindige Entscheidung treffen mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

gemeinsam einen Weg gehen

siber Ausmafs des Einbezugs entscheiden
eine selbststindige Entscheidung treffen sich vom Wollen des Kindes distanzieren

selbststindig sein miissen

nicht mehr entscheiden kinnen
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Die Sub-Kategorie gemeinsam einen Weg geben ist insofern spannend, als Eltern einerseits in
unterschiedlichem Ausmaf das selbststindige Entscheiden des Kindes und andererseits den
gemeinsamen Weg, im Sinne einer gemeinsamen Entscheidung, betonen. Auffillig ist die Rede
vom kollektiven Wir, verstanden als ein Wir bestehend aus Eltern und Kind. Die Schulzusage
kommentiert Ludwig Fuchs etwa mit den Worten, ,,wir haben den Platz“ (P02_08_Ep_I12),
und Martin Grof8 meint, dass die angedachte Schule (SEK II) fiir ,,u7s“ (P02_01_Ep_I06) pas-
sen muss. Eltern dieser Sub-Kategorie weisen wiederholt darauf hin, dass sic am Ubergang von
SEK I in die weitere schulische Bildung gemeinsam einen Weg gehen. Die Jugendlichen mit
Behinderung treten zwar als Entscheidungssubjekte in Erscheinung, es sind aber die Eltern, die
das Ausmaf festlegen. Dies mag generell auf alle Eltern zutreffen, wird als Sub-Kategorie #ber
Ausmafs des Einbezugs entscheiden aber vor allem bei jenen Eltern augenscheinlich, die ihren
Kindern die Rolle des selbststindigen Entscheidungssubjekts nicht uneingeschrinkt iiberlas-
sen. Dabei kann zwischen den beiden Unterkategorien (a) ,mitbestimmen” des Kindes sowie
(b) ,mitentscheiden” des Kindes unterschieden werden — was nicht zuletzt mit der Beurteilung
der altersadiquaten Erwartungen zusammenhingt.

Die Bezeichnung der Unterkategorie (a) ,mitbestimmen‘ des Kindes geht auf einen in-vivo-Kode
zuriick und macht bereits auf eine Differenz in der Wortwahl aufmerksam, indem von bestim-
men und nicht entscheiden die Rede ist. Dieser Unterschied wird von Frau Grof in folgendem
Zitat angesprochen: ,,darf der Karl mitbestimmen und wir treffen die Entscheidung” (P02_01_
Em_I01). Entscheiden ist demnach eine Sache der Eltern, was zum einen mit der fehlenden
Selbststindigkeit des Kindes mit Lernbehinderung begriindet wird. Zum anderen geht es um
die Berufswiinsche des Kindes, die von Eltern als ,unrealistisch bzw. ,nicht erfiillbar” (ebd.)
bezeichnet werden, was wiederum mit einem ,.kindlichen”Entwicklungszustand in Zusammen-

hang gebracht wird:

»Ja. — Und auch sehr offen, weil — manche — Berufswiinsche einfach nicht erfiillbar sind, weil zum
Beispiel er kann kein Arzt werden. -- Aber fiir den Karl ist ja das a=h — warum ich ich kann Blut sehen
und und das kann ich ja auch machen, aber das ist cinfach (bo/t Luf?) ja da da -- da ist er einfach noch
ganz klein, also da ist er noch im Kindergartenalter, wo die= — wo die Burschen halt dann Polizei oder
Superheld werden wollen. -- Ja. (1) Miissen wir noch ein bisser] dran arbeiten (2)* (P02_01_Em_I01).

Es ist daher Aufgabe der Eltern, mit dem Kind an seiner Berufsvorstellung zu arbeiten, und vor
allem realistisch zu bleiben. Eltern sehen darin sogar eine verpflichtende Notwendigkeit, die durch
die Verwendung des Wortes ,,72ss“zum Ausdruck kommt. So meint etwa Rosalie Grof8 in Zusam-
menhang mit dem oben genannten Zitat: , Muss man schon realistisch bleiben und (1) er wird halt
kein Arzt werden, ja“ (P02_01_Ep_l06). Desgleichen meint Carina Sommer, Eltern ,miissen ja
rea_re=_realistisch bleiben“(P02_03_Em_HI_I05). Das verbalisierte Wollen wird von den Eltern
validiert und als ,nicht erfiillbar” (P02_01_Em_I01) bewertet. Fiir einen Vater steht dabei aufier
Frage, dass der Sohn mit Behinderung selber weifs, ,dass er (holt Luft) nicht alles erreichen kann
(ebd.). Zuriickgefiihrt wird dies auf die transparente Kommunikation innerhalb der Familie, in
der offen tiber die Nichtrealisierbarkeit der Berufswiinsche mit dem Sohn gesprochen wird.

Die mangelnde Selbststindigkeit sowie das Fehlen realistischer Berufswiinsche machen das Ent-
scheiden von Eltern am Ende der SEK I mit Blick auf die Zeit danach notwendig. Das Kind
wird in seiner Rolle als Entscheidungssubjekt gezielt in den Entscheidungsprozess einbezo-
gen. Die Eltern erarbeiten zunachst ein realistisches Wollen, erstellen eine Liste an moglichen
Schulen und sind fiir die Vorselektion zustindig, wie in folgendem Zitat beschrieben wird: ,,da
haben wir dann einfach die Schulen weggestrichen, was nicht maglich ist“ (ebd.). Bei der Selek-
tion werden neben den Bediirfnissen des Kindes jene der Eltern berticksichtigt. Aufgrund der
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fehlenden Selbststindigkeit des Kindes sowie der Berufstitigkeit beider Elternteile bedarf es
einer Nachmittagsbetreuung. Die fehlende Hortbetreuung wird von Martin Grof8 als ,,grofSes
Problem”(P02_01_Ep_I06) bei Schiiler*innen mit Behinderung genannt und stellt Eltern vor
zusitzliche Herausforderungen. Die Bediirfnisse der Eltern stehen hier deutlicher im Fokus, als
dies bei anderen Arten des Einbezugs in den Entscheidungsprozess der Fall ist. Denn so hitte
das Fehlen eines Betreuungsplatzes etwa zur Folge, dass ein Elternteil die Arbeitszeit reduzieren
oder die Arbeit ginzlich aufgeben muss, um das Kind nachmittags betreuen zu kdnnen — was zu
zusitzlichen finanziellen Belastungen fithren konnte. Zudem ist am Ubergang von SEK I in die
weitere schulische Bildung eine Selektion durch das System selbst gegeben, wenn die Aufnah-
mekriterien fiir Schulen erfiillt werden miissen und etwa aufgrund des abweichenden Lehrplans
in einem Gymnasium ,, Kinder wie der Karl nicht genommen*(ebd.) werden. Dadurch ergibt sich
fiir Martin Grof die paradoxe Lage, dass die Jugendlichen mit Behinderung mit zunehmendem
Alter zwar mehr ,,mitbestimmen‘sollen, die Auswahl jedoch immer spirlicher wird:

,»Und in der Schule= ist es halt so, die= (1) je weiter der Karl sich jetzt --- entwickelt hat in seiner Schullauf-
bahn, desto mehr kann er dazu beitragen, aber desto weniger Moglichkeiten stehen im Schulsystem zur

Verfiigung (I: Mbm). Also da ist es irgendwie komplementir (1: Mbm) (3)“ (P02_01_Ep_I06).

Im Zuge der Vorselektion werden von den Eltern potenzielle Schulen fiir die Zeit nach der SEK 1
ermittelt, die dann vom Sohn durch Schnuppern praktisch validiert werden. Hier wird der Sohn
zum Entscheidungssubjekt, indem die Eltern den jungen Mann mit Lernbehinderung ,i% ein
Schnupperumfeld schicken” (ebd.) und er seine Zustimmung oder Ablehnung zur angedachten
Schule geben kann. Die Eltern hoffen — unter anderem aufgrund der begrenzten Alternativen —
auf eine positive Reaktion des Sohnes und beurteilen gleichzeitig dessen Wohlfiihlen (P02_01_
Em_I01/P02_01_Ep_I06). Die Zustimmung des Sohnes kommt durch ein verbalisiertes Wollen
zum Ausdruck: ,,U=nd -- da ist dann rausgekommen und hat gesagt: Ja er will da= da will er her”
(P02_01_Ep_lI06). Das Schnuppern kann mit Blick auf die Erkenntnisse der ersten Erhebungs-
phase als validieren durch Kind bezeichnet werden und miindet desgleichen im Schritt sich bewer-
ben, inklusive dem Warten auf eine Schulzusage. In der Unterkategorie ,mithestimmen‘ des Kindes
sind es die Eltern, die vorrangig als Entscheidungssubjekte auftreten und den Entscheidungsraum
fur das Kind auf das Validieren von vorselektierten Schuloptionen festlegen.

In der zweiten Unterkategorie (b) ,,mitentscheiden des Kindes ist im Gegensatz dazu das Wol-
len des Kindes Ausgangspunkt fir das weitere Handeln der Eltern. Dieses Wollen wird von
den Eltern validiert und muss als realistisch eingestuft werden, um weiter verfolgt zu werden.
Demnach ist das Formulieren eines realisierbaren Berufswunsches wesentliches Kennzeichen
einer selbststindigen Entscheidung. Die Jugendlichen sind in der Lage, mit Verzogerung sowie
Unterstiitzung der Eltern ein Wollen zu verbalisieren. Im Mittelpunke steht weniger die Vali-
dierung des Wollens (wie in der ersten Erhebungsphase), sondern die Tatsache, dass ein reali-
sierbares Wollen von den Jugendlichen mit Behinderung formuliert wird. Frau Kraft sicht das
als Anzeichen fiir eine positive Weiterentwicklung ihres Sohnes. Vor allem die Differenzierung
zwischen Wunsch und Wollen wird als wichtiger Entwicklungsschritt gewertet und fithrt dazu,
dass die Mutter vom Wollen des Sohnes iiberzeugt worden ist (P02_02_Em_I13). Die Eltern
mochten ihre Kinder als aktive Gestalter des eigenen Lebens sehen, was durch eine selbststin-
dige Entscheidung (realistisches Wollen) am besten zum Ausdruck kommt. Trotz der Orien-
tierung am Wollen des Kindes wird die Gemeinsamkeit des Entscheidens betont. Dies ist eine
interessante Differenz zur Sub-Kategorie sich vom Wollen des Kindes distanzieren, in der zwar
das Wollen des Kindes betont wird, aber die Rede vom kollektiven Wir nicht gegeben ist. Statt-
dessen werden ausschliefSlich die Jugendlichen als Entscheidungssubjekte hervorgehoben.
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In der Unterkategorie ,,mitentscheiden” des Kindes wird trotz Orientierung am Wollen des Kin-
des die gemeinsame Entscheidung betont. Begriinden lasst sich dies womoglich damit, dass die
Jugendlichen das Wollen verspitet verbalisiert haben und eine positive Weiterentwicklung zu
mehr Selbststindigkeit erst in jiingerer Zukunft stattgefunden hat. So meint denn etwa Jennifer
Fuchs, dass sie sich als Eltern gemeinsam mit ihrer Tochter fiir die weiterfithrende Schule (SEK IT)
entschieden haben (P02_08_Em_I11), wihrend Philomena Kraft darauf verweist, dass sie mit
dem Sohn ,,schon noch gemeinsam” (P02_02_Em_I13) entscheidet. Das Wort ,,z0ch* konnte ein
Indiz dafiir sein, dass sich dieser Zustand des gemeinsamen Entscheidens durchaus noch 4ndern
konnte und dem Jugendlichen in Zukunft die alleinige Entscheidungspflicht tibertragen wird.
Nach dem verbalisierten Wollen sind die Eltern fiir das Realisieren zustindig, indem sie sich
zunichst beraten lassen und dabei, wie Familie Fuchs, ,,jede Hilfe annehmen(P02_08_Ep_I12).
Ausfithrlicher wird im Gegensatz zur Unterkategorie (a) ,mitbestimmen” des Kindes die Aktivi-
tit der Eltern im Bewerbungsprozess geschildert. Bewerbungsunterlagen sind auszufiillen, was
von Ludwig Fuchs als ,richtige Arbeit“ (ebd.) verstanden wird. Das Handeln des Vaters wird
damit begriindet, dass das Verfassen der notwendigen Unterlagen fiir die Tochter ,, Neuland
(ebd.) ist. Schnuppern erfiillt fiir die Jugendlichen mit Behinderung dieselbe Funktion wie bei
der Gruppe ,,mitbestimmen”. Durch das Schnuppern soll die angedachte Schule praktisch von
den Jugendlichen validiert werden. Gleichzeitig erhalten sie dadurch die Moglichkeit zur Ent-
scheidung, indem sie auf das Schnuppern ihre Zustimmung oder Ablehnung zur angedachten
Schule (SEK II) geben (P02_08_Em_I11/P02_08_Ep_I12). Zudem bedarf es der Zustimmung
der aufnehmenden Schule: ,, Also die Esther will, wir wollen es auf jeden Fall und wenn — die Per-
son B [Direktor*in] auch noch will, ist alles gut ja“(P02_08_Ep_I12). Es braucht demnach ein
dreifaches Wollen: von Eltern, Kind und Schule.

In beiden Untergruppen (,mitbestimmen’, ,mitentscheiden”) legen die Eltern fest, in welchem Aus-
maf die Jugendlichen mit Behinderung in den Entscheidungsprozess einbezogen werden. Eine
wichtige Rolle spielt dafiir die Bewertung der Selbststindigkeit und des Wollens (realisierbar oder
unrealistisch). Abhingig davon treten die Jugendlichen mit Behinderung in unterschiedlichem
Ausmaf als Entscheidungssubjekte in Erscheinung, indem sie entweder nur iiber das Wollen der
Eltern entscheiden (,mitbestimmen”) oder selber durch ein als realistisch eingestuftes Wollen eine
Entscheidung treffen (,mitentscheiden”). Trotz dieser Momente, in denen die jungen Frauen und
Minner mit Behinderung Entscheidungssubjekte sind, wird von den Eltern die Gemeinsamkeit
des Entscheidens betont — im Sinne von gemeinsam einen Weg gehen. Die dritte Erhebungsphase
wird zeigen, ob sich mit zunchmender Selbststandigkeit der Jugendlichen daran etwas 4dndert.

Einen Unterschied dazu offenbart die Sub-Kategorie sich vom Woallen des Kindes distanzieren.
Gleichsam wie in der ersten Erhebungsphase handelt es sich dabei um jene Eltern, deren Kinder mit
Sinnesbehinderung von der SEK 1 in eine gymnasiale Oberstufe gewechselt sind. Eltern distanzieren
sich insofern, als sie die Jugendlichen zu den handelnden Akteuren machen und auf deren verbali-
siertes Wollen ohne Einflussnahme der Eltern verweisen (P02_04_Em_VI_I16). Das verbalisierte
Wollen hat fiir die Eltern insofern einen positiven Nebeneffeke, als der Ubergang in die neue Schule
retrospektiv als ,eine Leichtigkeit“(ebd.) bezeichnet wird. Man kénnte also sagen, dass die Jugendli-
chen mit ihrem verbalisierten und als realistisch eingestuften Wollen ihre Eltern entlasten.

Deutlich wird in diesem Zusammenhang die altersbedingte sowie strukturelle Erwartung zum
selbststandigen Entscheiden — zusammengefasst in der Sub-Kategorie selbststindig sein miissen.
Ersteres kommt in folgendem Zitat von Carina Sommer zum Ausdruck: ,aber mit vierzebn muss
man schon entscheiden” (P02_03_Em_HI_I05). Auffillig ist zum ecinen, dass auf das Alter ver-
wiesen wird, wenn mit vierzehn Jahren eine Entscheidung zu treffen ist. Zum anderen handelt es
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sich hier um ein ,7uss, um eine Art verpflichtende Norm, die der gehorlose Sohn zu erfiillen hat.
Denn ,.er muss sagen, was er will“ (ebd.). Es gibt demnach die normative Erwartung, dass Kinder
mit einem bestimmten Alter (im Zitat vierzehn Jahre) selbststindig mitteilen, was sie wollen. Mit
vierzehn Jahren sind Schiiler*innen oft in der vierten Klasse (SEK I), was aufgrund der Strukturen
des osterreichischen Schulsystems eine Ubergangsentscheidung notwendig macht (siche Kapitel
2.2.). Diese Entscheidung soll hier von den Jugendlichen mit Sinnesbehinderung selbst getroffen
werden. Eine strukturelle Erwartung zur Selbststindigkeit, in Form von selbststindig sein miissen,
ergibt sich zudem durch das gymnasiale Schulsetting. Zwei Jugendliche mit Sinnesbehinderung
wechseln von der (Neuen) Mittelschule in eine gymnasiale Oberstufe, wo aus Sicht der Eltern eine
hohere Selbststandigkeit gefordert wird. Schiiler*innen lernen einerseits im Gymnasium ,,se/bsz-
stiandiger zu sein“(ebd.) und sollen andererseits am Beginn der gymnasialen Oberstufe bereits iiber
die Fahigkeit des selbststindigen Lernens verfiigen: ,, Das funktioniert in der Oberstufe nicht mebr.
Das kannst in der Hauptschule haben, aber im im Gymnasium gebt das nicht (ebd.). Die gein-
derten Anforderungen zum selbststindigen Lernen werden mit dem Schultyp in Zusammenhang
gebracht. Die beiden Schiiler*innen mit Sinnesbehinderung miissen sich an die neuen Anspriiche
in der Hoheren Schule erst gewohnen bzw. anpassen, um erfolgreich bestehen zu konnen. Der
Sohn von Frau Sommer wird durch den Besuch einer Ubergangsklasse auf den Wechsel in die
gymnasiale Oberstufe vorbereitet. Aus Sicht der Mutter hat zwar eine inhaltliche Vorbereitung
stattgefunden, der Sohn wurde aber nicht auf den neuen Unterrichtsstil vorbereitet (ebd.).

Die Kategorie eine selbststindige Entscheidung treffen offenbart zum einen Eltern, die Jugendliche in
unterschiedlichem Ausmaf$ als Entscheidungssubjekte beim gemeinsamen Entscheiden einbezie-
hen (gemeinsam einen Weg geber) und zum anderen Eltern, die sich ginzlich vom Wollen des Kindes
distanzieren und damit der altersbedingten sowie strukturellen Erwartung selbststindig sein miissen
nachkommen. Die folgende Abbildung verdeutlicht, dass die Sub-Kategorie nicht mebr entscheiden
konnen damit in Verbindung steht und fur die Eltern neue Spannungsfelder und Fragen eréfinet.

eine
selbststiandige
Entscheidung

treffen
tiber AusmaR gemeinsam sich vom Wollen R
. . . selbststandig
des Einbezugs — einen Weg des Kindes — L
) ; ) sein mussen
entscheiden gehen distanzieren
nicht mehr
» entscheiden -
kénnen

Abb. 30: Kategoric cine selbststindige Entscheidung treffen mit Sub-Kategorien (02)

Die Sub-Kategorie 7icht mebr entscheiden kinnen steht in direktem Zusammenhang mit dem
Thema Volljihrigkeit. In Osterreich sind Personen ab achtzehn Jahren volljihrig und erhalten
dadurch die Entscheidungspflicht, verstanden als die Notwendigkeit Entscheidungen zu tref-
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fen.? Durch die Volljihrigkeit des Kindes (mit Behinderung) dndert sich der Grad der Mit-
bestimmung. Wihrend Eltern bis zur Volljihrigkeit fiir die Kinder entscheiden (miissen), geht
mit achtzehn Jahren diese Pflicht auf die Jugendlichen tiber. Philomena Kraft spricht davon,
dass sie Entscheidungen an ihren Sohn abgeben muss (P02_01_Em_I01). Desgleichen meint
Frau Grof3, dass Eltern bei Volljihrigkeit ,,nicht mebr mitentscheiden kinnen“(ebd.). Von Geset-
zes wegen werden Jugendliche mit achtzehn Jahren zu Entscheidungssubjekten, weswegen die
Volljihrigkeit von Jennifer Fuchs als der nichste grofie Schritt bezeichnet wird (P02_08_Ep_
112). Fiir Eltern stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob sie ihren Kindern mit Behin-
derung das Treffen von selbststindigen Entscheidungen zutrauen. Zur Beurteilung wird von
Eltern auf die Reife der Kinder verwiesen (P02_03_Em_HI_I105/P02_08_Em_I11), wobei der
»Reifeprozess“ (P02_02_Em_I13) in Relation zum Alter bewertet wird. Ein Spannungsfeld ist
vor allem dann gegeben, wenn Eltern ihren Kindern die Reife zum Entscheiden absprechen,
diese aber mit achtzehn Jahren die Entscheidungspfliche gesetzlich bedingt durch die Volljih-
rigkeit erhalten. Fiir Eltern bedeutet dies, nicht mehr fiir das Kind entscheiden zu kénnen, ,,weil
| mit achtzehn muss er eb selber mitbestimmen, was er machen will — oder entscheiden. (1) Da
diirfen wir gar nicht mebr so viel machen, — jetzt kinnen wir es noch. (1)“(P02_01_Em_I01).
Fiir Eltern kann es aufgrund des genannten Spannungsfeldes notwendig werden, sich mit dem
Thema Vormundschaft (ebd.) sowie Sachwalterschaft (P02_01_Ep_I06) zu beschiftigen. Dies
hitte zur Folge, dass die Entscheidungen weiterhin von den Eltern getroffen werden und die mit
der Volljahrigkeit einhergehende Entscheidungspflicht nicht auf den Jugendlichen mit Behin-
derung tibergeht. Neben fehlender Selbststindigkeit und Reife wird als weiterer Grund fiir ein
derartiges Vorgehen die mangelnde Lesefihigkeit genannt (P02_01_Em_I01). Lesen, vor allem
sinnerfassendes Lesen, wird interessanterweise von mehreren Eltern als notwendige Vorausset-
zung zum selbststindigen Entscheiden genannt. Carina Sommer verortet bei ihrem gehérlosen
Sohn desgleichen mangelnde Leseckompetenzen, wenn er ,,sinngemdfs nicht immer erfasst, was
das heifsr* (P02_03_Em_HI_I05), was fiir das Treffen von Entscheidungen als problematisch
erachtet wird.

Durch das Allgemeine Biirgerliche Gesetzbuch wird in Osterreich geregelt, wann Jugendliche
aus Sicht des Gesetzes volljihrige und damit voll handlungsfihige erwachsene Entscheidungs-
subjekte sind. Gleichzeitig wird damit festgelegt, mit welchem Alter Menschen in der Lage sein
sollen, eigenverantwortlich Entscheidungen zu treffen. Durch die Sub-Kategorie nicht mebr
entscheiden kinnen zeigt sich das Dilemma fiir Eltern, wenn ihre Kinder mit Behinderung diese
Anforderungen noch nicht erfiillen, sie von Gesetzes wegen ab achtzehn Jahren aber dazu in der
Lage sein sollen.

selbststiindig mobil sein

Als dritte Kategorie hat sich selbststindig mobil sein herauskristallisiert. Wie der Name andeu-
tet, beschiftigt sich diese Kategorie mit der selbststindigen Mobilitit der Kinder mit Behinde-
rung. Da diese Kategorie keine weiteren Sub-Kategorien enthilt, erscheint sie auf den ersten
Blick wenig umfangreich. Fir die Beurteilung der Selbststindigkeit ist das Thema Mobilitit
aber wichtig. Die mobile Selbststindigkeit wird vor allem von jenen Eltern thematisiert, deren
Kind mit Behinderung den Ubergang in die weiterfithrende Schule (SEK II) noch vor sich hat.

23 In Osterreich ist die Volljihrigkeit im Allgemeinen Biirgerlichen Gesetzbuch geregelt, wo zwischen vier Altersstufen
unterschieden wird: (1) Kind bis zum 7 Lebensjahr, (2) unmiindige*r Minderjihrige*r bis zum 14. Lebensjahr,
(3) miindige*r Minderjihrige*r bis zum 18. Lebensjahr, (4) Volljihrige und handlungsfihige Erwachsene ab dem
18. Lebensjahr (Jugendservice OO 2021).
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Die mobile Selbststindigkeit wird von den Eltern eingeschitzt und mit Blick auf den neuen
Schulweg reflektiert. Zwei Jugendliche mit Behinderung werden vorab als nicht selbststindig
mobil beschrieben, was neue Fragen fiir den Schulweg eréffnet — etwa, ob es einen Fahrten-
dienst bedarf (P02_01_Em_I01). In beiden Fillen machen die Eltern aber die Erfahrung, dass
sie ihr Kind in der selbststindigen Mobilitit unterschitzt haben. Jennifer Fuchs reflektiert in
diesem Zusammenhang die Eigenverantwortung als Mutter:

»[...] dieser lange Anfahrtsweg und so ja. Wir haben das dann zwei Mal geiibt diese — Probe= &h nein
einmal geiibt diese Probe=woche da. Das hat sie ganz alleine gecheckt ohne irgendwen. Ich hitte ihr
das auch nicht -- so zugetraut od_ wahrscheinlich, weil ich so behiite, gebe ich zu, Glucke ja*“ (P02_08_
Em_I11).

Desgleichen erzihlt Rosalie Groff davon, dass sie die Mobilitdt ihres Sohnes mit Lernbehin-
derung unterschitzt hat. Durch ein — wie sie es bezeichnet — Missgeschick wurde den Eltern
jedoch klar, dass sie dem Sohn mehr Mobilitit zutrauen konnen (P02_01_Em_I01). Es braucht
demnach das Zutrauen der Eltern in die Kinder, damit diese selbststindig mobil sein kénnen.
Moglicherweise hingt dies mit dem in Sub-Kategorie auf Pubertit verweisen genannten Aspekt
des Loslassens zusammen. Zutrauen in die mobile Selbststindigkeit des Kindes bedeutet auch
ein Stiickweit das Kind loszulassen. Auf einen interessanten Aspekt verweist Barbara Bauer, eine
Mutter mit Behinderung. Aufgrund ihrer Sehbehinderung braucht Frau Bauer mehr Zeit zum
Planen, damit sie selbststindig mobil sein kann. Mobilitat ist fiir Frau Bauer nur durch Planung
und mehr Zeit méglich, weswegen sie nicht flexibel mobil sein kann (P02_04_Em_VI_I16).
Selbststindige Mobilitit gilt es also in Relation zu den individuellen Bediirfnissen zu setzen.
Gleichzeitig wird die Verbindung zur zentralen Kategorie sich Entlastung wiinschen deutlich,
wenn Eltern durch die zunehmende mobile Selbststindigkeit ihrer Kinder mit Behinderung
entlaster werden (P02_02_Em_I13).

Zur Beurteilung der Selbststindigkeit sind fiir Eltern drei Aspekte von Bedeutung: altersad-
dquate Erwartungen, mobile Selbststandigkeit sowie das Treffen einer selbststindigen Entschei-
dung. Vor allem der letzte Punke ist mit Blick auf die Forschungsfrage wichtig. Ausgehend von
der bewerteten Selbststandigkeit entscheiden Eltern iiber das Entscheidungsausmafi, wobei der
gemeinsame Weg (,mitbestimmen’, ,mitentscheiden”) oder das Wollen des Kindes betont wird.
Die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes zeigt sich bei allen Eltern, kann
jedoch nicht von allen Jugendlichen mit Behinderung erfiillt werden. Die Zuschreibung ,.4ind-
lich“ sowie ein als unrealistisch eingestuftes Wollen fithren dazu, dass Eltern deutlich aktiver
sind. Nur bedingt kann das Aktivititsausmaf der befragten Eltern mit dem Alter der Jugend-
lichen erklirt werden. Bis auf eine Person sind alle Jugendlichen noch minderjihrig (unter 18
Jahre) und dennoch unterscheidet sich die Aktivitit der Miitter und Viter deutlich voneinan-
der. Vielmehr hingt ein passiv sein konnen seitens der Eltern mit dem Erfiillen altersadiquater
Erwartungen zusammen, wozu das Treffen einer selbststindigen Entscheidung zihlt.

organisieren & planen

Gleichsam wie in der ersten Erhebungsphase beschreiben sich Eltern weiterhin als handelnd.
Wihrend die Aktivitit der Eltern vor dem Ubergang vor allem mit Blick auf Wollen realisie-
ren erfolgt ist, steht in der zweiten Erhebungsphase das Organisieren sowie Planen im Vorder-
grund. Uberschneidungen ergeben sich beim administrativen Handeln, das weiterhin fester
Bestandteil des Handelns von Eltern ist. Organisieren & planen bezicht sich dabei auf die drei
zugrundeliegenden Kategorien Schule, Arbeit und Freizeir. Die Bezeichnung der Kategorien
unterscheidet sich insofern, als es sich um keine aktiven Formulierungen — wie dies sonst in
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der Grounded Theory iiblich ist — handelt. Dennoch wird der Inhalt damit am besten wieder-
gegeben und gleichzeitig der Zusammenhang zur Selbststindigkeit der Kinder verdeutlicht: Je
geringer die Selbststindigkeit der Jugendlichen mit Behinderung bewertet wird, desto mehr
miissen die Eltern organisieren und planen. So fithrt etwa eine mangelnde Selbststindigkeit
zu mehr Aktivitit bei den Eltern in allen drei Kategorien, wihrend sich die Eltern bei einer
erhohten Selbststindigkeit ausschlieflich in der Kategorie Schule aktiv beschreiben. Unabhin-
gig davon, wie die Selbststindigkeit bewertet wird, werden also alle Elternteile in der Kategorie
Schule handelnd aktiv, wihrend etwa die Aktivitit im Freizeitbereich nur auf eine kleine Gruppe
von Eltern zutritt. Dies fithrt zur Wahrnehmung, dass Eltern nicht passiv sein kénnen und keine
Pause im Organisieren haben. So meint etwa Rosalie Grofi, dass sie als Eltern alle Lebensberei-
che ,organisieren (P02_01_Em_I01). Dies erfordert von den Eltern Flexibilitit und ein gutes
Organisationmanagement, um ,,logistisch diber die Runden [zu] kommen® (P02_01_Ep_I06).
Aus diesem Grund teilen sich Eltern, wie Familie Grof, etwa die Zustindigkeitsbereiche auf:
»Also alles, was die Schule anbelangt zum Beispiel die= die das macht immer alles der Martin.
-- Ich bin fiir die anderen Sachen zustindig“(P02_01_Em_I01). Offensichtlich ist hier die Ver-
bindung zur zentralen Kategorie sich Entlastung wiinschen. Da cine erhohte Selbststindigkeit
der Kinder zu weniger organisieren & planen fithre, bedeutet dies fiir die Eltern gleichzeitig eine
zunechmende Entlastung, im Sinne von weniger aktiv sein miissen. In der ersten Erhebungsphase
wurde zudem deutlich, dass wissend sein von Eltern als entlastend erlebt wird. Durch Wissen ist
es Eltern méglich zu handeln, indem sie z. B. einen Antrag auf Pflegegeld stellen. Die Bedeu-
tung des Voraussetzungswissens zum Handeln spielt in der zweiten Erhebungsphase interes-
santerweise nur eine untergeordnete Rolle. Es finden sich nur wenige Stellen, in denen Eltern
wie Barbara Bauer darauf hinweisen, dass sie bei fehlendem Wissen nicht aktiv werden konnen
(P02_04_Em_VI_I16). Dies lisst die Vermutung zu, dass sich die Eltern als ausreichend infor-
miert fithlen oder die Anlaufstellen kennen, um an Informationen zum Handeln zu gelangen,
weswegen wissend sein nun weniger relevant ist.

Schule

Das Handeln der Eltern, im Sinne von organisieren und planen, bezieht sich in der Kategorie
Schule auf vier Sub-Kategorien. Diese umfassen zum einen konkretes administratives Handeln,
indem Eltern Unterstiitzung fiir ihre Kinder mit Behinderung organisieren. Zum anderen geht
es um die Vorbereitung auf ein Handeln, das in der Zukunft stattfinden konnte, wie ein Schulab-
bruch. Mit Blick auf den schulischen Kontext spielt fiir Eltern die Kommunikation eine bedeut-
same Rolle. Eltern wiinschen sich kommunikative Transparenz und zwar in erster Linie mit
den Lehrkriften ihrer Kinder. Damit ist die Erwartung verbunden, ausreichend tiber schulische
Belange informiert zu werden, um wissend zu sein und gegebenenfalls handeln zu kénnen. Der
bereits angesprochene und aus der ersten Erhebungsphase bekannte Zusammenhang zwischen
wissend sein und aktiv sein offenbart sich hier erneut.

Tab. 25: Kategorie Schule mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie ~ Sub-Kategorien

Unterstiitzung & Betreuung organisieren
Bewilligungen einholen
potenziellen Schulabbruch reflektieren

sich kommunikative Transparenz wiinschen

Schule




Erhebungsphase 02

Die Hauptaktivitit der Eltern ist in der Sub-Kategorie Unterstiitzung & Betreuung organisie-
ren zusammengefasst. Mit Unterstiitzung werden die technischen Ressourcen, wie Lesegerite
gemeint, wihrend der Begriff Betreuung auf die personelle Komponente verweist. Das Handeln
von Eltern ist erforderlich, damit Kinder die notwendige Unterstiitzung in der Schule erhalten.
Hier zeigt sich die Verbindung zur Sub-Kategorie Bewilligungen einholen, wenn Antrige gestellt
werden miissen, damit bspw. der Sohn von Familie Bauer rechtzeitig zu Beginn der gymnasia-
len Oberstufe ein Lesegerit in der Schule vorfindet (P02_04_Em_VI_I16). Der Erhalt eines
Lesegerits ist neben dem elterlichen Engagement von behérdlichen Entscheidungen abhingig.
Augenscheinlich wird dies insbesondere dann, wenn aufgrund eines Gutachtens dem Kind ein
Lesegerit nicht zugesprochen wird und Eltern fiir den Erhalt eines Lesegerites kimpfen miis-
sen — was wiederum von diesen eine erhohte Aktivitit verlangt. Deutlich zeigt sich hier, dass
Eltern die notwendigen Beratungsstellen kennen, um sich professionell beraten und unterstiit-
zen zu lassen. Damit geht einher, dass Eltern Hilfe annehmen kénnen und gleichzeitig zeigt sich
hier eine Entlastung, wenn Berater*innen fiir Eltern handelnd titig werden (ebd.). Zudem wer-
den Eltern aktiv, um in der Schule den ,perfekte[n] Arbeitsplatz” (ebd.) zu organisieren, indem
sie etwa eigeninitiativ den Computerarbeitsplatz auf die Bediirfnisse des Sohnes mit Sehbehin-

derung anpassen. Unklar ist, ob die Eltern aktiv werden, weil sie das Handeln der schulischen
Akteur*innen vermissen. Deutlich wird hingegen, dass die Aktivitit der Eltern eine Passivitit
bei den Lehrkriften bewirke. Weil die Eltern aktiv sind, miissen die schulischen Akteur*innen
nicht aktiv werden. Durch ihre Aktivitit nehmen Eltern anderen das Aktiv-Sein-Miissen ab und
tragen zu deren Entlastung bei. Dass Elternteile wie Barbara Bauer aktiv sein miissen, passt in
das Bild des Vergessens. Wiederholt wird darauf hingewiesen, dass Lehrkrifte auf die Bediirf-
nisse des Sohnes mit Sehbehinderung ,vergessen®(ebd.), was bspw. das Anfertigen von gréferen
Kopien betrifft. Man kénnte iiberspitzt davon sprechen, dass in den Schulen auf die Bediirfnisse
von Schiiler*innen mit Sinnesbehinderung ,,vergessen® wird, wenn deren Bediirfnisse erst nach
Bewilligung von Antrigen beriicksichtigt werden. Eltern werden demnach aktiv, um das Verges-
sen auszugleichen. Das Aktiv-Sein-Miissen fiir den Erhalt technischer Unterstiitzung gilt es mit
Blick auf das Thema schulische Inklusion und die damit einhergehende Forderung nach Parti-
zipation ohne Benachteiligung von Schiiler*innen mit Behinderung kritisch zu reflektieren. Es
stellt sich zum einen die Frage, warum technische Ressourcen (wie Lesegerite) Schiiler*innen
erst nach Bewilligung zur Verfiigung stehen. Die geringe Anzahl an Schiiler*innen mit Behin-
derung in den Héheren Schulen konnte mit ein Grund dafiir sein, warum Lesegerite nicht
automatisch in Hoheren Schulen zur Verfiigung stehen. Das erdffnet zum anderen die Frage
nach den Konsequenzen fiir Schiiler*innen mit Behinderung, deren Eltern weniger aktiv sind
oder nicht wissen, dass technische Ressourcen rechtzeitig vor dem Wechsel in die neue Schule
beantragt werden miissen.

Das Organisieren von personeller Betreuung ist notwendig, wenn die (mobile) Selbststindig-
keit des Kindes als nicht ausreichend erachtet wird. Fehlende Mobilitit kann dazu fithren, dass
Eltern auf einen Fahrtendienst fiir ihr Kind mit Behinderung angewiesen sind. Eine Nachmit-
tagsbetreuung wird generell mit fehlender Selbststindigkeit in Verbindung gebracht. In beiden
Fillen bedeutet der Erhalt fiir die Eltern eine ,, Erleichterung®, wie dies in folgendem Zitat von
Rosalie Grof8 mit Blick auf die mobile Unterstiitzung (Fahrtendienst) zum Ausdruck kommt:

»Und fur fir u=ns glaube ich oder gerade fiir mich wird es eine Erleichterung sein, weil --- weil der
Karl dann in der Frith und am Abend mit dem Fahrtendienst gebracht beziehungsweise geholt wird

und und durch das ist es fiir mi=ch leichter, weil fiir mich so so viele Wege wegfallen einfach ja“
(P02_01 _Em_101).
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Im Zusammenhang mit dem Thema Nachmittagsbetreuung steht die Berufstitigkeit der Eltern.
Sind beide Eltern berufstitig und wird keine Ganztagsschule besucht, ist eine Nachmittagsbe-
treuung notwendig. Viele dieser Betreuungseinrichtungen sind jedoch privat und ,das ist (2)
sebr tener” (P02_01_Ep_l06). Dadurch steigen die familiiren Ausgaben, was wiederum ein
doppeltes Einkommen und somit einen Betreuungsplatz erfordert (P02_01_Em_I01). Das
Fehlen eines Betreuungsplatzes bei gleichzeitiger Notwendigkeit wird von einem betroffenen
Vater beschrieben als Situation, ,,wie wir sie jetzt so quasi als Damokles-Schwert iiber uns hingen
haben“(P02_01_Ep_l06). Auswege stellen oftmals die bereits genannten privaten Einrichtun-
gen dar, die fiir Eltern entlastend und belastend sein kénnen: Entlastung entsteht durch den
Erhalt eines Betreuungsplatzes und finanzielle Belastung bei privater Finanzierung.

Das Organisieren von Unterstiitzung und Betreuung steht in wechselseitiger Beziechung mit der
Sub-Kategorie Bewilligungen einholen, wie das Beantragen von technischer Unterstiitzung im
Fall von Familie Bauer gezeigt hat. Der Zusammenhang zwischen den Sub-Kategorien wird in

der Abbildung 31 durch den doppelten Linienpfeil symbolisiert.

Schule

o N

. . sich
Unterstitzung & - potenziellen -
Bewilligungen kommunikative
Betreuung R Schulabbruch
L einholen . Transparenz
organisieren reflektieren .
wiinschen

Abb. 31: Kategorie Schule mit Sub-Kategorien (02)

Das Einholen von Bewilligungen macht es mit Blick auf den schulischen Kontext notwendig,
dass Eltern die zeitlichen Strukturen der Institution Schule kennen und sich daran orientieren
(P02_04_Em_VI_I116/P02_08_Em_I11).So miissen etwa Antrige bis Mirz fiir das kommende
Schuljahr cingereicht werden, wobei dieser Vorgang jihrlich zu wiederholen ist (P02_01_Em_
101/P02_03_Em_HI_I05). Gerade mit Blick auf das Beantragen von zusitzlichen Schuljahren
wird dies als jahrlich wiederkehrender ,, Kampf(P02_01_Em_I01) erlebt. Der Aspekt des Pla-
nens wird deutlich, wenn Eltern sich an schulischen Zeitstrukturen orientieren und frithzeitig
(ein Jahr im Voraus) die entsprechenden Antrige fiir z. B. Stiitzstunden stellen. Denn ,unterm
Schuljahr welche beantragen gebt's nicht — ja“(P02_03_Em_HI_I05). Die administrativen Vor-
ginge werden von den Eltern weder hinterfragt noch kritisiert. Es wird lediglich von einem
»Papierkram (P02_04_Em_VI_I16) gesprochen, der zu erledigen ist. Bewilligungen werden
vorwiegend eingeholt, um ein weiteres Schuljahr oder technische bzw. personelle Unterstiit-
zung zu beantragen. Die Analyse der ersten Interviews hat gezeigt, dass beinahe alle Eltern fiir
ihr Kind mit Behinderung ein zusitzliches Schuljahr beantragt haben, was mit einer ,,Warze-

zeit* (P02_01_Em_I01) sowie ciner erzwungenen Passivitit einhergeht. Dieses Motiv ist aus
der ersten Erhebungsphase bekannt. Aufgrund des Bestrebens aktiv sein zu wollen, wird diese
Phase der Passivitit von den Eltern als unangenehm erlebt. Hinzu kommt ein Gefiihl der Unsi-
cherheit, das erst mit einem schriftlichen Bescheid iiber die weitere Zukunft (z. B. Schulzusage)
abnimmt (P02_01_Em_I01/P02_01_Ep_I06).



Erhebungsphase 02

Zum Organisieren und Planen von Eltern gehért zudem, sich iiber einen Schulabbruch Ge-
danken zu machen - zusammengefasst in der Sub-Kategorie potenziellen Schulabbruch reflek-
tieren. Im Gegensatz zum Beantragen von Unterstiitzung oder dem Einreichen von Bewilli-
gungen handelt es sich hier um keine konkrete administrative Handlung. Vielmehr geht es um
die Vorbereitung auf ein Ereignis, das in der Zukunft stattfinden und ein Handeln der Eltern
notwendig machen kénnte. Generell lassen sich dabei zwei Motive unterscheiden: (1) Eltern
haben durch ein Geschwisterkind schon Erfahrung mit Schulabbriichen und reflektieren da-
her vorsorglich das Thema beim Jugendlichen mit Behinderung (bspw. Familie Fuchs). (2) Der
Wunsch nach Schulabbruch ist nicht hypothetisch, sondern wird vom Kind mit Behinderung
als Wollen verbalisiert (bspw. Familie Sommer). Ein Schulabbruch geht in beiden Fillen von
den Jugendlichen selbst aus, wie dies Ludwig Fuchs mit Blick auf einen potenziellen Schulab-
bruch bei seiner Tochter Esther zum Ausdruck bringt: ,Und wenn die Esther sagt nach einem
Jabr: Das ist nichts, ja. Dann haben wir p_ weifS ich, dann hab ich das probiert und dann wird es
eine andere Lisung geben ja“ (P02_08_Em_I11). Ungeachtet der l6sungsorientierten Haltung
stellt ein Schulabbruch Eltern vor neue Herausforderungen, etwa wenn es mangelnde Alterna-
tiven zur abgebrochenen Schule gibt. Gleichfalls problematisch wire eine Klassenwiederholung
bei einem gehérlosen Schulkind, wenn es dadurch von einer Klasse mit mehreren gehorlosen
Schiiler*innen in eine Klasse ohne ein weiteres gehorloses Kind kommt. Mit Blick auf die Stiitz-
stunden pro Kind fiir Dolmetscher*innen hitte eine Einzelintegration eine mangelnde Unter-
stiitzung zur Folge (P02_03_Em_HI_I05).

Das Wollen des Kindes steht jedenfalls im Mittelpunkt und ist Anlass fiir das Handeln der
Eltern. Hier zeigen sich Uberschneidungspunkte zur Kategorie Wollen realisieren und der darin
behandelten Sub-Kategorie sich am verbalisierten Wollen des Kindes orientieren aus der ersten
Erhebungsphase der Eltern. Ausgangspunke ist erneut das verbalisierte Wollen des Kindes und
die Erwartung, dass das Kind als selbststindiges Entscheidungssubjekt weif}, was es will. Aus-
gehend davon ist es wenig verwunderlich, dass das Thema Schulabbruch nur von jenen Eltern
behandelt wird, deren Kinder als Entscheidungssubjekte ein als realistisch eingestuftes Wollen
verbalisieren kénnen (wie Familie Fuchs, Familie Sommer). Zur Beurteilung des Wollens wer-
den die aus der ersten Erhebungsphase bekannten Validierungsschritte gesetzt (validieren als
Eltern, Riickmeldung ans Kind geben), um ,es wollen” von ,.es wirklich zu wollen” zu differen-
zieren. Denn nur wenn das verbalisierte Wollen den Status ,,es wirklich wollen®hat, wird es von
den Eltern realisiert. Ging es in der ersten Erhebungsphase um das Wollen beziiglich weiterfith-
render Schule oder Berufswunsch, steht nun der Wunsch nach Schulabbruch im Fokus. Dies
deutet darauf hin, dass Eltern generell cine Strategie entwickelt haben, um ,.es wollen® von ,,es
wirklich wollen“zu unterscheiden. Die Strategie in Form der bekannten Validierungsschritte aus
der ersten Erhebungsphase wiederholt sich nun beim Thema Schulabbruch, wie der Fall Familie
Sommer zeigt. Der Sohn mit Sinnesbehinderung ist in die gymnasiale Oberstufe gewechselt
und duflert wihrend des ersten Schuljahres den Wunsch, die Schule abbrechen zu wollen. Das
Wollen wird aber erst umgesetzt, wenn es den Status ,.es wirklich wollen“hat. Dazu ist es notwen-
dig, dass der Sohn artikuliert, welcher Weg anstelle des Schulbesuchs verfolgt werden soll. Erst
wenn es ein verbalisiertes Wollen gibt (bspw. Lehre) und dieses von den Eltern positiv validiert
wird, werden Eltern handelnd titig. Ein weiteres Indiz fiir ,es wirklich wollen® ist fir Carina
Sommer das wiederholte Verbalisieren:

»Nur wenn jetzt das Thema wieder aufkommt, dass er eigentlich nicht in die Schule weitergehen méchte,
dann muss ich das jetzt schon ernst nehmen. Weil beim ersten Mal, sagt man’s sich’s so’s leicht ja also®
(P02_03_Em_HI_I05).
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Die Strategie der Eltern offenbart zudem, dass der Jugendliche mit Sinnesbehinderung zu einem
Entscheidungssubjeke mit bedingter Entscheidungsmacht wird. Der junge Mann verbalisiert
ein Wollen (Schulabbruch) und tritt damit als Entscheidungssubjeke in Erscheinung. Dieses
Wollen wird aber — gleichsam wie die verbalisierten Schul- und Berufswiinsche — erst nach posi-
tiver Validierung der Eltern akzeptiert und realisiert. Somit sind trotz Orientierung am Wollen
des Kindes die Eltern weiterhin wichtige Entscheidungssubjekte, indem sie iiber Realisierung
des Wollens urteilen. Hier zeigt sich der Mehrwert eines lingsschnittlichen Forschungsdesign.
Méglich ist, dass mit zunehmendem Alter die Jugendlichen mehr Entscheidungskompetenzen
erhalten, vor allem, wenn diese bei der dritten Erhebungsphase volljihrig sind.

Die Sub-Kategorie sich kommunikative Transparenz wiinschen verweist auf die Notwendigkeit,
dass Eltern Informationen aus der Schule brauchen (wissend sein), um Handeln zu kénnen. Die
kommunikative Transparenz bezicht sich auf Lehrkrifte und die eigenen Kinder — also auf jene
Personen, die im Gegensatz zu den Eltern Teil des schulischen Alltages sind. Da Eltern selber
keinen direkten Einblick in die Schule haben, sind sie auf Information aus der Schule ange-
wiesen (P02_02_Em_I13/P02_03_Em_HI_I05). Denn es sind die Lehrkrifte, ,, die die Kinder
jetzt ja viel mebr sehen(P02_08_Em_I11) und folglich mehr Wissen haben. Daraus resultiert
der Wunsch, von Lehrkriften informiert zu werden (P02_01_Ep_I06). Dieser Wunsch scheint
in der zweiten Erhebungsphase zugenommen zu haben, was mit dem pubertitsbedingten Ver-
stummen der Kinder in Zusammenhang stchen kénnte. Gemeint ist damit die Beobachtung der
Eltern, dass ihre Kinder immer weniger iiber die Schule reden wollen: ,,Und das ist das néichste
Problem na. Er sagt nicht, er hat ein Problem”(P02_03_Em_HI_I05). Damit ist die Angst ver-
bunden, dass Eltern iiber etwaige schulische Probleme nichts wissen und folglich nicht han-
deln kénnen (P02_01_Ep_I06/P02_03_Em_HI_I05). Kommunikative Transparenz sichert
den Eltern Handlungsfihigkeit. Dabei miissen Eltern darauf vertrauen, dass sie ausreichend, im
Sinne von transparent, informiert werden und keine ,gefilzerte Informationen® (P02_01_Ep_
106) erhalten. Das heifit, dass sie (a) generell informiert werden und ihnen (b) keine Informa-
tionen vorenthalten werden. Zweifel iiber den Informationsgehalt bestehen, wenn Lehrkrifte
ausschliefSlich positive Riickmeldungen geben. Dies schiirt bei Martin Groff etwa die Angst,
nicht alle Informationen zu erhalten (ebd.).

Demgegeniiber steht das Bediirfnis von Eltern, ,,dass der Lebrer mich a=h --- informiert egal, b es
jetzt negativ oder positiv ist“ (P02_01_Em_I01). Kommunikative Transparenz besteht also dann,
wenn Eltern proaktiv von den Lehrkriften tiber schulische Vorginge informiert werden. Fehlende
Einbindung von Seiten der Jugendlichen und der Schule wird gleichzeitig als Entwicklungsschritt
reflektiert und als Anzeichen fiir Erwachsenwerden verstanden: ,, Aber vielleicht muss man das als
Elternteil auch akzeptieren, dass das Kind irgendwann einmal — erwachsen wird (I: Mbm) und viel-
leicht -- gebt uns das wirklich nichts mebr an” (ebd.). Eltern bendtigen aber das Vertrauen, dass
sie von den Lehrkriften ausreichend informiert werden, um im Bedarfsfall handeln zu kénnen.
Damit das gewihrleistet ist, wiinschen sich Eltern wie Frau Kraft ,,mebr Transparenz, einen besse-
ren Informationsfluss“(P02_02_Em_I13). Dies erfordert aus Sicht der Eltern cine Bezichung, in
der jeder Elternteil von den Lehrkriften als ,wichtiger Partner(P02_01_Ep_l06) anerkannt wird
und folglich von ,, 7eamarbeit“(P02_02_Em_I13) gesprochen werden kann.

Der schulische Bereich geht fiir die Eltern mit einem Organisieren und Planen einher. Dies
betrifft sowohl konkret administrative Titigkeiten (bspw. technische Unterstiitzung organisie-
ren) als auch die Vorbereitung auf ein Handeln in der Zukunft (bspw. Schulabbruch reflektie-
ren). All dies ist mit Aktivitit seitens der Eltern verbunden und setzt Wissen voraus (wissend
sein), was das Bediirfnis nach kommunikativer Transparenz erklirt.



Erhebungsphase 02

Arbeit

Das Handeln der Eltern, in Form von organisieren und planen, bezicht sich neben Schule auf
den Bereich Arbeit — abhingig davon, wie die Selbststindigkeit der Kinder bewertet wird. Bei
einer geringen Selbststindigkeit werden Eltern aktiv, indem sie , Arbeit ermaiglichen®. Gleich-
zeitig wird auf die Verantwortung der Gesellschaft verwiesen, die gleichsam fiir Menschen mit
Behinderung Arbeit moglich machen muss. Zum Planen von Eltern gehért tiberdies, dass sie die
Arbeitsmarktchancen einschitzen, mit dem Ziel, das Kind mit Behinderung in der Zukunft gut
abgesichert und im besten Fall 6konomisch unabhingig zu wissen. Damit angesprochen wird
das zugrundeliegende Arbeitsverstindnis der Eltern. Arbeit wird — wie schon aus der ersten
Erhebungsphase bekannt — zunichst mit Spafl verbunden. Arbeit soll den Jugendlichen mit
Behinderung Freude bereiten, aber vor allem ,bisser! Geld bringen(P02_08_Em_I11). Damit
ist ein Gehalt gemeint, das den jungen Menschen mit Behinderung ein 6konomisch unabhin-
giges Leben gestattet (P02_08_Ep_I12). Arbeit verweist somit auf eine Titigkeit am ersten
Arbeitsmarke und schliefSt Tagesstrukeuren aus, da hier lediglich ein Taschengeld ausgezahle
wird. Stattdessen wiinscht sich ein Vater, dass seine Tochter ,ein= — Leben fithren kann, ein
selbststindiges= Leben mit Einkommen und ja — okonomisch unabhingig berufstitig -- vielleicht
sogar in ibrer Berufung titig"(ebd.).

Tab. 26: Kategorie Arbeit mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie ~ Sub-Kategorien

»Arbeit ermaglichen”
Arbeit sich Kind in ,, Arbeitswelt “vorstellen kinnen
Arbeitsmarktchancen einschitzen

Die Bezeichnung der Sub-Kategorie ,, Arbeit ermaiglichen” bezieht sich auf einen iz-vivo-Kode
und gibt am besten die Aufgabe der Eltern wieder, bei fehlender Selbststindigkeit fiir das Kind
aktiv zu werden. Eltern wiinschen sich ein arbeitendes Kind - ein Kind, das einen Beruf aus-
iibt und damit ,.etwas einbringt in das System” (P02_01_Ep_I06). Dahinter steht der Wunsch,
dass das Kind nicht nur Empfinger von Beziigen ist, sondern durch seine Arbeit einen Beitrag
fiir die Gesellschaft leistet. Dies ist etwa dann der Fall, wenn der Sohn mit Lernbehinderung
als Arbeiter angestellt und dadurch einen Sozialversicherungsbeitrag entrichtet, also etwas ins
System einbringt. Bei einer gering bewerteten Selbststindigkeit des Kindes sehen Eltern es als
ihre Aufgabe an, Arbeit zu erméglichen, da das Kind selber dazu nicht in der Lage ist (ebd.).
Dies sind jene Eltern, die zuvor am Ubergang schon das Wollen fiir das Kind erarbeitet haben.
Fiir Eltern wie Martin Grof bedeutet das, einen Job zu den Stirken des Jugendlichen zu finden.
Gleichzeitig sicht der Vater die Gesellschaft in der Verantwortung, die desgleichen Arbeit fiir
Menschen mit Behinderung méglich machen muss (ebd.).

Damit in Zusammenhang steht die Sub-Kategorie sich Kind in ,, Arbeitswelt“ vorstellen kinnen.
Wenn Eltern davon tiberzeugt sind, dass ihr Kind in der ,, Arbeitswelt“ bestehen kann, werden
sie fiir einen Arbeitsplatz aktiv. Die Formulierung ,, Arbeitswelt” ist insofern interessant, als sie
eine eigene Welt fiir Arbeitende suggeriert, was die Frage nach Existenz einer Welt der Nicht-
arbeitenden eréffnet. Es sind jedenfalls die Eltern, die dariiber urteilen, ob ihr Kind Teil dieser
Arbeitswelt sein konnte. Zur Beurteilung dessen wird etwa das Arbeitsverstindnis des Kindes

bewertet. So wird ein kindlicher Arbeitsbegriff als problematisch gesehen (P02_01_Ep_I06),
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wenn arbeiten nicht von schnuppern differenziert werden kann (P02_08_Ep_I12). Die Ver-
antwortung wird beim Jugendlichen mit Behinderung gesehen. Es sind die Kinder, die sich als
arbeitswillig beweisen und ihre Eltern von ,.es wirklich wollen“ iiberzeugen miissen (P02_08_
Em_I11/P02_02_Em_I13). Somit wird erneut das Wollen der Jugendlichen mit Behinderung
beurteilt und der Status ,es wirklich wollen® als Mafistab fiir das weitere Handeln genannt.
Eine wichtige Rolle spielen zudem die praktischen Erfahrungen, um das berufliche Kénnen zu
bewerten und dem Kind folglich einen Beruf zutrauen zu kénnen. Die Schilderungen von Phi-
lomena Kraft zeigen, dass der Sohn mit Sinnesbehinderung neben den Eltern auch die eigenen
Ausbildner*innen vom beruflichen Kénnen tiberzeugen muss. Nach anfinglichen Zweifeln, ob
der junge Mann die angedachte Ausbildung aufgrund seiner Sehbehinderung ausiiben kann,
erarbeitet er sich das Zutrauen in seine Fihigkeiten und wird schlussendlich als ,,richtige Arbeirs-
krafi“(ebd.) bezeichnet. Die positive Riickmeldung einerseits sowie die Entwicklungen des Soh-
nes andererseits fithren dazu, dass die Mutter den Sohn ,irgendwann einmal in der Arbeitswelt”

(ebd.) sieht.

Arbeit
sich Kind in .
. . Arbeitsmarkt-
,Arbeit _| ,Arbeitswelt”
g " > chancen
ermoglichen vorstellen . N
.. einschatzen
kénnen

Abb. 32: Kategorie Arbeit mit Sub-Kategorien (02)

Als dritte Sub-Kategorie wurde, wie in der Abbildung oben ersichtlich, Arbeitsmarktchancen
einschitzen ermittelt. Weiterhin geht es um ein Verstindnis von Arbeit, dass sich auf den ers-
ten Arbeitsmarke bezieht und mit lebenslaufbezogenen Normalvorstellungen in Zusammen-
hang steht. Die Eltern wiinschen sich fiir ihr Kind eine Arbeit abseits von sog. Werkstitten
fiir Menschen mit Behinderung. Rosalie Grof8 nennt eine Tagesstruktur als letzten Ausweg
fiir ihren Sohn mit Lernbehinderung und sicht darin ,.eine Entscheidung, die nicht leichtfillt”
(P02_01_Em_I01). Die Arbeitsmarktchancen des Kindes werden cingeschitzt und damit die
weitere Zukunft ein stiickweit geplant. Ein wichtiges Indiz dafiir ist aus Sicht der Eltern der
Schulabschluss. Generell wird von Eltern die Wichtigkeit eines Abschlusses betont, unabhin-
gig davon, ob ihr Kind die Schule mit einer Matura oder einem Teilabschluss beenden wird.
Eltern betonen iibereinstimmend, dass mit einem Abschluss den Kindern mehr Maglichkeiten
am Arbeitsmarkt offenstehen. Aus diesem Grund spricht Ludwig Fuchs von der zukunftswei-
senden Bedeutung von Schulabschlissen. Fiir seine Tochter wiinscht er sich einen Hauptschul-
abschluss (alte Bezeichnung fiir Abschluss der Pflicheschule), da ihr dadurch am Arbeitsmarke
mehr Tiiren offenstehen, wie folgende Ausziige aus den Interviews belegen:

»Insgeheim wiinschen wir uns natiirlich, dass sie irgendwann den Hauptschulabschluss macht — spiter
mal — am Besten vielleicht gleich nebenbei oder oder nachher gleich oder -- ich weiff es nicht. Das das
wir schon ein Tiirchen fiir vieles anderes auch ja* (P02_08_Ep_112).
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»Ein Abschluss egal welcher ist immer — der Schritt zum nichsten und 6ffnet Tiiren. Solang der
Abschluss nicht da ist (2) bleibt halt Gewisses verschlossen, selbst wenn die Leute dich nehmen wollen®

(ebd.).

Bildungsabschliisse werden dadurch zu wichtigen Tiiréffnern, die Jugendliche mit Behinderung
in den Arbeitsmarke einlassen oder eben auch nicht. Als weitere Einschrinkungen wird eine
fehlende Lesckompetenz genannt (P02_01_Em_I01). Abschliisse werden somit zu wichtigen
Gatekeepern, wenn es um die Chancen der Jugendlichen mit Behinderung in der ,, Arbeitswelt”
geht. Die Arbeitsmarktchancen werden zudem anhand von statistischen Daten bewertet, etwa
wenn Martin Grof die Arbeitslosenzahlen bei Menschen mit Behinderung verfolgt. Die hohen
Zahlen bei ansonsten sinkender Arbeitslosigkeit (Stand 2018) beobachtet der Vater mit Sorge
und untermauert die Notwendigkeit eines anerkannten Abschlusses (P02_01_Ep_I06) sowie
eines krisensicheren Berufes (P02_08_Em_I11).

Zur Beurteilung der Arbeitsmarktchancen wird also vorwiegend auf objektive Kriterien, wie
Abschliisse oder statistische Daten zuriickgegriffen. Die beruflichen Zukunftsaussichten sind
fur Eltern insofern relevant, als sie mit einem 6konomisch unabhingigen Leben ihrer Kinder
die Hoffnung auf Entlastung, im Sinne von passiv-sein kénnen, verbinden. Je selbststindiger
die Jugendlichen mit Behinderung eingeschitzt werden, desto weniger aktiv miissen die Eltern
im Bereich Arbeir sowie generell in der Zukunft sein. Der Grad der Selbststindigkeit ist somit
Grundlage fiir das notwendige Aktivititslevel der Eltern.

Freizeit

Die Kategorien Arbeit und Freizeit haben grundlegende Gemeinsamkeiten: Die Aktivitit der
Eltern, im Sinne von organisieren und planen, hingt wesentlich mit der bewerteten Selbststin-
digkeit der Jugendlichen mit Behinderung zusammen. Im Freizeitbereich beschreiben sich nur
jene Eltern als aktiv, deren Kinder eine gering bewertete Selbststindigkeit haben. Damit sind
jene Jugendlichen mit Behinderung gemeint, die keine selbststindige Entscheidung treffen kon-
nen und nicht selbststindig mobil sind. Dies bedeutet fiir Eltern ein erhohtes Aktivititslevel
und macht ein Handeln in der Kategorie Freizeit notwendig. Sind Eltern in die Organisation
und Planung des Freizeitbereichs eingebunden, lassen sich folgende zwei Sub-Kategorien unter-
scheiden: in Freundschafispflege des Kindes involviert sein und Ferienbetreuung organisieren.

Tab. 27: Kategorie Freizeit mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

in Freundschaftspflege des Kindes involviert sein

Freizeit . ..
Ferienbetrenung organisieren

Die erste Sub-Kategorie in Freundschafispflege des Kindes involviert sein beschiftigt sich mit der
Aktivitdt der Eltern, wenn es um die Aufrechterhaltung der sozialen Kontakte der Jugendli-
chen geht. Mangelnde (mobile) Selbststindigkeit und Kommunikationsfihigkeit fithren dazu,
dass Eltern in die Freundschaftspflege ihrer Kinder mit Behinderung eingebunden sind. Eltern
reflektieren die Freundschaften ihrer Kinder, was entweder eine positive oder negative Irritation
zu Folge hat. Eine (a) positive Irritation ist gegeben, wenn Jugendliche mit Behinderung in das
soziale Klassengefiige integriert sind. So zeigt sich Carina Sommer verwundert dariiber, dass
ihr Sohn in der Klasse ,eigentlich sebr beliebt in der Klasse [ist], trotz seiner Horeinschrinkung*
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(P02_03_Em_HI_I05). Die positive Irritation lisst sich mit der zugrundeliegenden Annahme
der Mutter begriinden, dass die soziale Integration bei Schiiler*innen mit Behinderung ansons-
ten problembehaftet ist — man konnte auch sagen, sich Horbehinderung und Beliebtheit aus-
schliefen. Eine (b) negative Irritation ist gegeben, wenn Eltern Freundschaften fiir sich als
wichtig erachtet, bei ihrem Kind dieses Bediirfnis aber nicht erkennen. Das soziale Verhalten
wird bewertet und als abweichend zum eigenen Verhalten beschrieben. So wiinscht sich etwa
Ludwig Fuchs fiir seine Tochter mit Autismus in der neuen Schule ein verindertes soziales Ver-
halten, das Freundschaften mit anderen Kindern einschlieSt (P02_08_Ep_I12). Das Verhalten
der Tochter ist fiir den Vater eine Irritation, da es dem eigenen Bediirfnis nach sozialen Kontak-
ten nicht entspricht: ,, Ist wirklich ih insofern interessant, wei=[ja meine Fran und ich so eigentlich
iiberhaupt nicht sind“ (ebd.). Gleichzeitig werden die fehlenden Freundschaften als selbststin-
dige Entscheidung der Tochter verstanden. Eltern betonen wiederholt die Eigenverantwortung
der Kinder, wenn es um das Finden von Freund*innen geht (P02_08_Em_I11). Zudem wird
darauf verwiesen, dass Eltern nicht die Rolle von Freund*innen einnehmen konnen, was den
Wunsch nach Freundschaften fiir die Tochter unterstreicht: , Dass sie= dass sie echt Freundschaf-
ten schliefSt. Das ware auch wichtig. Meine Frau und ich sind i sind nicht ibre Freunde. Wir sind
ihre Eltern“(P02_08_Ep_I12).

Bei fehlender (mobiler) Selbststindigkeit wird die Eigenverantwortung bedingt an die Jugend-
lichen mit Behinderung abgegeben. Eltern sind Teil der Freizeitgestaltung bzw. der Freund-
schaftspflege, indem sie Freizeittermine oder Treffen mit Freund*innen organisieren — ,auch
wenn man ibn hinbringen muss oder wieder abholen muss“(P02_01_Em_I01). Die Kontakte zu
anderen Jugendlichen ergeben sich nicht zwanglos, sondern miissen von den Eltern organsiert
werden. Elternteile, wie Rosalie Grof3, weisen diesbeziiglich darauf hin, dass die Freund*innen
des Sohnes ebenso eine Behinderung haben. Ein Miteinander aller Kinder ,,findet aufferhalb
der Schule nicht statt“ (ebd.), weswegen von Inklusion auflerhalb der Schule nicht gesprochen
werden kann.

Das Handeln im Freizeitbereich bezieht sich ferner auf die Sub-Kategorie Ferienbetreuung orga-
nisieren. Bei fehlender Selbststindigkeit sind die Eltern auf Ferienbetreuung angewiesen, in
gewisser Weise abhingig, wenn nicht auf Personen im privaten Umfeld zuriickgegriffen werden
kann (ebd.). Die schulfreie Zeit muss von den Eltern geplant und organisiert werden, damit das
Kind bei Berufstitigkeit beider Eltern entsprechend versorgt ist. Fiir Martin Grof sind Ferien
deshalb die ,ndchste groffe Challenge® (P02_01_Ep_I06), wenn es um das Finden eines Betreu-
ungsplatzes geht und Frau Groff beschreibt die Ferienplanung als eine jahrlich wiederkehrende
stressige Phase (P02_01_Em_I01). Aufgrund des fehlenden Angebots wird oftmals auf private
Betreuungsangebote zuriickgegriffen, die — gleichsam wie die Privatschulen auf SEK II - von
den Eltern finanziert werden miissen. Dadurch ergeben sich finanzielle Mehrkosten, die gleich-
zeitig notwendig sind, wenn beide Eltern berufstitig und daher auf Betreuung angewiesen sind.
Die Berufstitigkeit beider Eltern kann eine Ferienbetreuung also erst notwendig machen, ,,weil
wir keine neun Wochen Ferien haben im im Sommer*(ebd.). Gleichzeitig ist es fiir , Eltern, die=
(1) Geld haben“(P02_01_Ep_I06) leichter, sich die privaten Betreuungsformen leisten zu kén-
nen. Die Betreuung in den Ferien gilt es von den Eltern jedenfalls vorab zu ,,organisieren, damit
der Sommer durchgeplant ist“(P02_01_Em_I01).

sich Entlastung wiinschen

Der Wunsch nach Entlastung wurde bereits mehrfach angesprochen und ist — mit Blick auf
die Auswertung der ersten Erhebungsphase — nicht ginzlich neu. So hat sich in den ersten
Interviews gezeigt, dass Eltern eine Entlastung verspiiren, wenn sie weniger aktiv sind. Dies ist
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der Fall, wenn Berater*innen fiir Eltern aktiv sind oder Kinder selbststindig ein realistisches
Wollen verbalisieren und Eltern folglich nicht ein Wollen erarbeiten miissen. Gleichsam wie
in der ersten Erhebungsphase sind Eltern weiterhin in Form von organisieren & planen aktiv,
wobei die Aktivitit der Eltern — das hat das vorangegangene Kapitel gezeigt — je nach Selbst-
stindigkeit des Kindes einen oder mehrere Bereiche (Schule, Arbeit, Freizeit) umfasst. Mit
ihrer Aktivitit wollen Eltern ,,gar nichts tun“(P02_08_Ep_I12) vermeiden. Gleichzeitig fithrt
das anhaltend hohe Aktivititslevel dazu, dass Eltern sich Entlastung wiinschen. Als zugrun-
deliegende Kategorien konnten sowohl Entlastungs- als auch Belastungsfaktoren ermittelt
werden und zwar in den Sub-Kategorien entlaster werden bzw. belastet werden, die nun niher
vorgestellt werden.

sich Entlastung wiinschen

A/

A

entlastet werden belastet werden
y v y v v
- assende rivat
selbststandig- L P P e
sein passiv sein Rahmen- belastende positiv sein
. kénnen bedingungen Situationen missen
der Kinder
haben erleben

Abb. 33: Zentrale Kategoric sich Entlastung wiinschen mit (Sub-)Kategorien (02)

entlastet werden

Zu einer Entlastung der Eltern tragen drei Faktoren bei, die sich mit Selbststindigkeit, Passivitit
sowie Rahmenbedingungen beschiftigen. Eine Entlastung kann demnach durch Aspekte her-
gestellt werden, die nur bedingt im Wirkungsbereich der Eltern liegen. Ob Miitter und Viter
etwa passiv sein konnen, hingt von der Selbststindigkeit der Jugendlichen mit Behinderung
ab. Eltern konnen diese zwar férdern, aber dennoch nur bedingt beeinflussen. Es zeigen sich
anhand der Sub-Kategorien jedoch drei Aspekte, die ausgehend vom Wunsch entlastet werden
zu beriicksichtigen sind. Der Blick auf die entlastenden Faktoren ist insofern relevant, als — das
zeigt die Kategorie belastet werden — Eltern gesundheitliche und berufliche Probleme zusitzlich
belasten, was wiederum die Notwendigkeit von Entlastung unterstreicht.

Tab. 28: Kategorie entlastet werden mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

selbststindig-sein der Kinder
entlastet werden passiv sein konnen
passende Rahmenbedingungen haben

Die Sub-Kategorie selbststindig-sein der Kinder verdeutlicht zunichst die Verbindung zur zen-
tralen Kategorie Selbststindigkeir beurteilen. Der Grad an Selbststandigkeit bei den Jugendli-
chen mit Behinderung hat wesentlich Anteil daran, ob Eltern entlastet werden. Eine entlastende
Selbststindigkeit ist gegeben, wenn die jungen Frauen und Minner als selbststindige Entschei-
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dungssubjekte ein realistisches Wollen verbalisieren oder einen Beruf ausiiben, der ihnen ein
selbststindiges, 6konomisch unabhingiges, Leben erméglicht. Die Selbststindigkeit der Kin-
der trigt somit wesentlich zur Entastung der Eltern bei. Denn die zunehmende Selbststindig-
keit der Kinder fithrt dazu, dass Eltern passiv sein kénnen — eine weitere Sub-Kategorie von
entlastet werden. Selbststindigkeit bedingt eine steigende Aktivitit bei den Jugendlichen, was
wiederum Passivitit bei den Eltern zur Folge hat. Frau Kraft verbucht dies als neue Erfahrung,
der eine Entwicklung beim Sohn mit Sinnesbehinderung zu mehr Selbststindigkeit vorausgeht
(P02_02_Em_I13). Vor allem in Kombination mit der zunehmenden Selbststindigkeit konnen
Eltern den Kindern mehr Freiraume zum Handeln tiberlassen, was mit einem Gefiihl von passiv
sein konnen einhergeht. Fiir Eltern ergeben sich dadurch selber mehr Denk-Freiriume (ebd.).
Entlastung zeigt sich demnach dadurch, dass Eltern sowohl im Handeln als auch im Denken
fiir das Kind wenig aktiv sein miissen und dadurch mehr Raum fiir die eigenen Bediirfnisse
erhalten — was durchaus positiv beurteilt wird: ,, 4Also es ist auch sebr ein sebr spannendes --- i=hm
Entwicklung von meiner Seite her, dass ich mich so um so wenig kiimmern/muss (lachend)/, also es
ist s=uper, ja“(ebd.).

Als weiterer Entlastungsfaktor konnten die Strukturen ermittelt werden — zusammengefasst
in der Sub-Kategorie passende Rahmenbedingungen haben. In den Ausfithrungen zur zentralen
Kategorie organisieren ¢ planen wurde erwihnt, dass bei fehlender (mobiler) Selbststindigkeit
der Jugendlichen mit Behinderung Eltern die passenden Rahmenbedingungen zur Entlastung
organisieren miissen. Diese Rahmenbedingungen beziehen sich zum einen auf die adiquaten
schulischen Strukturen, etwa wenn eine Ganztagsschule oder eine Nachmittagsbetreuung bei
Berufstitigkeit beider Eltern notwendig ist (P02_01_Em_I01). Dazu zihlt dariiber hinaus
das Organisieren eines Fahrtendienstes, wenn die Schule weit entfernt ist und vom Kind nicht
selbst erreicht werden kann. Nachmittagsbetreuung sowie Fahrtendienst sind fiir berufstitige
Eltern essentiell und sollen zu einem ruhigeren Leben beitragen (ebd.). Zum anderen bedarf
es der passenden Unterstiitzungsstrukturen sowohl mit Blick auf den schulischen und aufler-
schulischen Kontext. Eine Entlastung findet statt, wenn Eltern nicht fir die Bewilligung von
technischer Unterstiitzung kimpfen miissen (z.B. Lesegerit) und ein ausreichendes Betreu-
ungsangebot fiir ihr Kind mit Behinderung vorfinden (z.B. Ferienbetreuung) (P02_04_Em_
VI_116/P02_01_Em_I01). Der Wunsch nach Entlastung wird zudem in Zusammenhang mit
dem bevorstehenden Ubergang in die Schule (SEK II) gebracht. Zwei Jugendliche mit Behin-
derung haben beim zweiten Interview den Wechsel in die weiterfithrende Schule noch vor sich
(Familie Grof8, Familie Fuchs). Mit der neuen Schule wird von den Eltern die Hoffnung auf
Entlastung verbunden, indem etwa der Suchprozess fiir Praktika von den Lehrkriften iibernom-
men wird (P02_01_Em_I01).

belastet werden

Der Wunsch nach entlastet werden ist umso verstindlicher, wenn man sich niher mit der Kate-
gorie belastet werden beschiftigt. Als zugrundeliegende Sub-Kategorien haben sich zum einen
privat belastende Situationen und zum anderen eine positive Grundhaltung herauskristalli-
siert. Dies ist insofern spannend, als damit Aspekte genannt werden, die auf den ersten Blick
nicht direkt mit den Jugendlichen in Zusammenhang stehen. Bei den Entlastungsfaktoren ist
der Sachverhalt anders, wenn eine zunehmende Aktivitit sowie Selbststindigkeit der Jugendli-
chen zur Entlastung der Eltern beitragen. Die entlastenden Faktoren (Selbststindigkeit, Passi-
vitit, Rahmenbedingungen) kénnen bei Nichtvorhandensein gleichfalls zu Belastungsfaktoren
werden. Fehlt es an Selbststindigkeit und mangelt es an Aktivitit, tragt dies zur Belastung der
Eltern bei. Die Analyse macht nun deutlich, dass in der Kategorie belastet werden zwei The-
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menbereiche behandelt werden, die bislang noch weniger von Bedeutung waren. Die Aspekte
konnen gleichsam wie die Entlastungsfaktoren umgedeutet werden, indem sie bei Nichtvorhan-
densein die Eltern entlasten. Die zugrundeliegenden Sub-Kategorien sind in folgender Tabelle

29 aufgefiihre.

Tab. 29: Kategorie belastet werden mit Sub-Kategorien (02)

Kategorie Sub-Kategorien

privat belastende Situation erleben

belastet werden L
positiv sein miissen

Im Zusammenhang mit der Kategorie belastet werden soll zunichst auf die Bedeutung eines
Ubergangs ohne Schwierigkeiten verwiesen werden. Findet der Wechsel in die neue Schule
ohne grofere Hiirden statt, trigt dies wesentlich zu Entlastung der Eltern bei. Fir Carina Som-
mer sind Riickschlige jedoch ein fixer Bestandteil am Bildungsiibergang und lassen sich nicht
vermeiden (P02_03_Em_HI_I05). Desgleichen verweist Frau Kraft auf einen Schulwechsel,
wder — zuerst ein bisschen bolprig war“(P02_02_Em_I13) und zu anfinglichen Schwierigkeiten
gefiihre hat. Die Mutter wiinsche sich einen ,,sanfleren Ubergang“(ebd.) in die neue Schule, um
Belastungen zu vermeiden. Parallel zu den schulischen Belangen zeigt sich, dass Eltern vielfach
eine privat belastende Situation erleben. Mehrere Elternteile weisen darauf hin, dass sie in der
Phase vom ersten zum zweiten Interview mit gesundheitlichen Problemen zu kimpfen hatten.
So meint eine Mutter, dass sie durch das Aktiv-Sein-Miissen ab der frithen Kindheit nach dem
Ubergang einen Punkt der Erschépfung erreicht hat. Sie beschreibt sich als ,miide®, ,,ausgelangt”
und hat dadurch bemerke, ,wie erschipft ich letztendlich bin“ (ebd.). Die privaten Belastungen
der Eltern ergeben sich demnach zum einen durch gesundheitliche Probleme, bedingt auch

durch die permanente Aktivitit. Hinzukommen zum anderen Probleme in der Arbeit, die sich
belastend auswirken (P02_04_Em_VI_I16). Die gesundheitlichen wie beruflichen Probleme
fithren zu einer privaten Uberforderung, infolgedessen sich Eltern weniger auf die schulischen
Belange der Kinder konzentrieren kénnen (P02_08_Em_I11). Gleichzeitig ergibt sich durch
die privaten Belastungen ein positiver Nebeneffekt: Eltern miissen sich mehr auf sich konzent-
rieren und geben dem Kind dadurch mehr Freiraum. Philomena Kraft bezeichnet dies als ,,zicht
nur eine f=reiwillige Distanzierung, sondern auch eine notwendige“(P02_02_Em_I13).

Darin zeigt sich die Fihigkeit der Eltern zur positiven Umdeutung, was zur zweiten Sub-Kate-
gorie positiv sein miissen fihrt. Durch die Analyse wird die positive, losungsorientierte Grund-
haltung der Eltern offensichtlich (P02_08_Em_I11). Eltern schen es als ihre Aufgabe an, positiv
zu denken. Eine negative Haltung wird als anstrengend beschrieben und soll daher vermieden
werden. Gleichzeitig wird die eigene Haltung mit anderen Eltern verglichen und eine nega-
tive Einstellung bei diesen festgestelle (P02_02_Em_I13). Indem sich die befragten Eltern
davon abgrenzen, wird eine positive Grundhaltung zu einem wichtigen Unterscheidungsmerk-
mal. Priferiert wird eine positive Einstellung, die sogar als ,700/“ (ebd.), also als methodisches
Werkzeug, verstanden wird. Neben einer positiven Grundhaltung plidieren Eltern vor allem
fiir eine positive Sichtweise auf ihr Kind. Stattdessen erkennen die befragten Miitter und Viter
eine defizitorientierte Sichtweise auf ihr Kind, die bereits in der ersten Erhebungsphase zur
Sprache gekommen ist. Desgleichen setzen sich Eltern in den zweiten Interviews damit aus-
einander, dass sie wiederholt von medizinischem und pidagogischem Fachpersonal auf das
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Nichtkonnen hingewiesen werden (P02_02_Em_I13/P02_08_Em_I11). Jennifer Fuchs sicht
darin cin Spezifikum im Umgang mit Menschen mit Behinderung, wenn sie auf die Arbeit von
Physiotherapeut*innen verweist:

»Ja man soll sich da nicht was — nicht was -- das ist mit Kranken oder mit Leuten, die einen Schlaganfall,
die einen schweren Motoradunfall oder irgendwas hatten, man sagen: ,Das funktioniert nicht: Das wird
kein Therapeut, kein Physiotherapeut wird sagen, dass es nicht geht. Jede wird sein Bestes geben, ihn
unterstiitzen, wie es geht — man weiff dann eh, wann die Grenzen sind ja“ (P02_08_Em_I11).

Der defizitiren Sicht auf ihre S6hne und Tochter mit Behinderung wollen die Eltern eine posi-
tive ,, Lebenseinstellung” (P02_04_Em_VI_I16) entgegensetzen. Die positive Grundhaltung
miindet in dem als Imperativ verstandenen Gefiihl der Eltern, positiv sein zu miissen: Es gilt
wimmer positiv alles zu sehen, anch wenn es negativ erscheint”(ebd.). Eine positive Sichtweise wird
zu einer verpflichtenden Norm. Offensichtlich wird dies durch das Modalverb ,miissen®, wie in
folgendem Zitat: , Man muss auch immer das Positive (I: Mhm) seben ja“ (P02_08_Em_I11).
Gleichzeitig trigt die permanente positive Haltung zur Belastung der Eltern bei. Unmissver-
stindlich kommt dies in den Aussagen von Frau Kraft zum Ausdruck ,,Das ist so= anstrengend.
Ich bin so miide. (I: Mbm) Ich bin so unfassbar miide -- positiv zu sein“(P02_02_Em_I13). Die

defizitorientierte Sichtweise, verstanden als Zweifel am Kénnen des Jugendlichen mit Behinde-

rung, wird desgleichen von Eltern mit Behinderung im erwachsenen Alter als aktuelles Thema
verhandelt. Dahinter steht die Annahme, dass in der gesellschaftlichen Wahrnehmung Behin-
derung mit dumm sein verbunden wird — doch auch ,Sebschwache kinnen gute Noten haben®
(P02_04_Em_VI_I16). Eltern miissen das Kénnen der Jugendlichen mit Behinderung vertei-
digen und setzen die Leistung in Relation zur Behinderung.

Ein interessanter Aspekt wird in Zusammenhang mit dem Thema Sehbehinderung behandelt,
wie folgendes Zitat zeigt: , Man sieht nichts, das ist das Problem. Wir sehen schlecht (klopft auf den
Tisch), aber wir sind wir schanen (klopft auf den Tisch) ganz gewobnlich aus ja. — Das ist immer
das grofSe Problem* (ebd.). Sehbehinderung wird als eine unsichtbare Behinderung verstanden.
Die Behinderung ist nicht offensichtlich, vielmehr sehen die Personen ,ganz gewobnlich® aus.
Dies fithrt wiederum dazu, dass die betroffenen Personen angezweifelt werden und sich fir ihre
Bediirfnisse wiederholt stark machen miissen. Den Zweifeln am Konnen kann aus Sicht der
betroffenen Mutter ebenso am besten mit einer positiven Grundhaltung begegnet werden.

Eltern machen negative Erfahrungen - sei dies, indem das Kénnen des Kindes mit Behinderung
durch eine defizitorientierte Sichtweise angezweifelt wird oder die eigene Behinderung durch
das ,gewdohnliche” Aussehen zur Frage gestellt wird. Im Umgang mit diesen negativen Erfahrun-
gen haben Eltern eine Strategie entwickelt, die sich als positive Grundhaltung zeigt. Positiv sein
miissen wird auf Dauer zur Belastung, indem es Eltern ,,miide” (P02_02_Em_I13) macht. Zu
einer positiven Grundhaltung gibt es jedoch keine Alternative, da eine negative Einstellung als
noch anstrengender verstanden wird. Zudem wollen die befragten Miitter und Viter mit ihrer
positiven Einstellung Vorbilder fiir ihre Kinder sein, denn wie sollen diese ,,positiv durch’s Leben
gehen, wenn ich’s nicht bin“ (¢bd.). Dass ihnen dies auch gelingt, darauf deutet die Analyse der
Interviews mit den Jugendlichen aus der zweiten Erhebungsphase hin (vgl. Kategorie Hiirden
am Ubergang meistern). Es wird als Aufgabe der Jugendlichen angesehen, Handlungsstrategi-
en im Umgang mit den Hiirden zu entwickeln. Zu diesen Strategien zihlt etwa eine positive
Haltung, die als Imperativ — als etwas, das man haben muss — verstanden wird. Somit wird bei
Jugendlichen und Eltern eine postive Grundhaltung zu einer Strategie im Umgang mit negati-
ven Erlebnissen. Bei den jungen Minnern sind dabei die Schwierigkeiten am Ubergang gemeint,
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bei den Eltern die defizitorientierte Sichtweise ihrer Kind mit Behinderung betreffend. Eine
Entlastung wire hier vor allem durch einen gesellschaftlichen Wandel gegeben, indem anstelle
einer defizitorientierten Sichtweise auf Menschen mit Behinderung die Stirken fokussiert wer-
den und Eltern nicht mehr positiv sein miissen.

Zusammenfassende Darstellung

Im Mittelpunkt der Ausfithrungen steht die zentrale Kategorie sich Entlastung wiinschen. Sie
lasst sich zum einen durch die weiterhin — und aus der ersten Erhebungsphase bereits bekann-
ten — hohen Aktivitit der Eltern erkliren, die sich nun in der zentralen Kategorie organisieren
& planen manifestiert. Die Aktivitit der Eltern hingt wesentlich mit der Selbststindigkeit der
Jugendlichen mit Behinderung zusammen, womit die wechselseitige Bezichung zur dritten zen-
tralen Kategorie Selbststindigkeit beurteilen angesprochen wird (siche Ubersicht auf Seite 169).
Je geringer die Selbststindigkeit bewertet wird, desto aktiver miissen Eltern in den Bereichen
Schule, Arbeit und Freizeit sein. Einige Aspekte aus der ersten Erhebungsphase finden sich in
der Analyse der zweiten Interviews wieder, werden nun aber vertiefend behandelt. Dazu zihle
etwa das Thema Selbststindigkeit, dass nun an Bedeutung gewinnt vor allem mit Blick auf die
Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts. Damit in Zusammenhang steht die
Kategorie nicht mebr entscheiden konnen, wenn Eltern aufgrund der Volljahrigkeit der Kinder
(18 Jahre) von Gesetzes wegen nicht mehr entscheiden diirfen, die Entscheidungspflicht also
an die volljahrigen und handlungsfihigen Erwachsenen iibergeht. Ein Spannungsfeld ist jedoch
gegeben, wenn Eltern den Entwicklungszustand der Tochter bzw. des Sohnes mit Behinderung
als ,kindlich” einstufen und dem Kind die Pflicht sowie Verantwortung zum Entscheiden nicht
tibertragen wollen. Eine geringe Selbststindigkeit kann dazu fithren, dass Eltern tiber die Voll-
jahrigkeit und iiber den schulischen Bereich hinaus fiir das Kind handelnd titig sind. Die wei-
terhin aufrechte hohe Aktivitit der Eltern erklirt den Wunsch nach Entlastung, im Sinne von
passiv sein konnen. Belastende Faktoren wurden von den Miittern und Viter bereits in den ersten
Interviews angesprochen. So wurde etwa das Warten auf ein verbalisiertes Wollen des Jugend-
lichen mit Behinderung als Belastung beschrieben, wihrend eine frithzeitige und vor allem rea-
listische Zukunftsvorstellung zur Entlastung beitrigt. In der Phase bis zum zweiten Interview
haben sich fiir viele Eltern die privaten Belastungen verstirkt. Die Mehrheit der Schiiler*innen
hat zu diesem Zeitpunke den Ubergang von SEK I in eine weiterfithrende Schule (SEK II) voll-
zogen. In Kombination mit der weiterhin aufrechten elterlichen Akeivitat fihrt dies dazu, dass
einige Elternteile einen Punke der Erschépfung erreichen. Dies macht es notwendig, sich mit
den Be-/Entlastungsfaktoren zu beschiftigen. Es sind vor allem der Wunsch nach passiv sein
konnen sowie die Selbststindigkeit der Kinder, die wesentlich zur Entlastung der befragten
Miitter und Viter beitragen. Eine Entlastung wire zudem durch einen gesellschaftlichen Wan-
del gegeben, indem anstelle einer defizitorientierten Sichtweise auf Menschen mit Behinderung
die Stirken fokussiert werden und Eltern nicht mehr positiv sein miissen.

7.3 Erhebungsphase 03

Grundlage fiir die dritte Erhebungsphase sind elf intensive interviews, die sich aus drei Inter-
views mit Jugendlichen mit Behinderung und acht Elterninterviews zusammensetzen. Seit dem
ersten narrativen Interview sind zwei Jahre vergangen. Uber den Erhebungszeitraum ist die
Anzahl der Teilnechmer*innen konstant geblieben, was fiir lingsschnittliche Forschungsdesign
cine der grofiten Herausforderungen darstellt (Grimm & Schiite 2020, 410). Die Jugendlichen
sind nun alle in einem weiterfithrenden schulischen Setting, entweder in der ersten Klasse oder
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bereits in der zweiten Klasse SEK I1. Die Ergebnisse werden wiederum getrennt nach Perspektive
(Jugendliche, Eltern) abgebildet. Um den prozesshaften Charakter in der Auswertung zu unter-
streichen, werden zudem Beziige zu den vorherigen beiden Erhebungsphasen hergestellt. Damit
angesprochen wird auch der Mehrwert einer Forschung mit mehreren Erhebungszeitpunkten,
da dadurch Aussagen iiber Entwicklungsverliufe verschiedenster Art (individuell, institutio-
nell) moglich sind (Asbrand, Pfaff & Bohnsack 2013, 3). Die in der zweiten Erhebungsphase
angedeutete These, dass sich die Jugendlichen mit Behinderungen mit ihren Hobbies weitere
Zukunftsoptionen erarbeiten (vgl. Sub-Kategorie in der Freizeit ,gut sein®), verhirtet sich etwa
durch die Analyse der dritten Interviews mit den jungen Minnern (vgl. Kategorie einen , Ret-
tungsanker baben).

Die folgenden Tabellen geben einen Uberblick iiber die ermittelten (zentralen) Kategorien, die mit
ihren Eigenschaften, wechselseitigen Beziehungen im Anschluss ausfiihrlich dargestellt werden.

Tab. 30: Ubersicht zentrale Kategorien Erhebungsphase 03

Zentrale Kategorien Erhebungsphase 03
simmer gefordertsein (aktiv sein) Eltern 03
unsicher sein Eltern 03
selbststindig werden Eltern 03

Tab. 31: Ubersicht Kategorien Erhebungsphase 03

Kategorien Erhebungsphase 03
sich nicht verunsichern lassen (schulisches Konnen)  Jugendliche 03
verunsichert werden (berufliches Konnen) Jugendliche 03
einen ,Rettungsanker haben Jugendliche 03
Werte reflektieren & Verhalten adaptieren Jugendliche 03
passiver Verlockung nicht tranen Eltern 03

eine , Auszeit brauchen Eltern 03

eine Entscheidung brauchen Eltern 03
fiir Kontinuitit in (Aus-)Bildung sorgen Eltern 03
nachschulische Zukunft planen Eltern 03
begrenzte Optionen haben Eltern 03
loslassen Eltern 03
Zuweifel am Kind begegnen Eltern 03

den ,geschiitzten Bereich® verlassen Eltern 03
Selbststandigkeit brauchen Eltern 03
Bereiche von Selbststindigkeit bewerten Eltern 03

7.3.1 Perspektive der Jugendlichen mit Behinderung

Die drei jungen Manner mit Behinderung wurden getrennt voneinander im Abstand von einem
Jahr, jeweils am Schulende, befragt. Das dritte Gesprich fand demnach zwei Jahre nach dem
ersten Interview statt. Zu diesem Zeitpunkt befinden sich alle Jugendlichen in einem weiter-
fithrenden schulischen Setting (SEK II), was einen Unterschied zur zweiten Erhebungsphase
darstellt. Beim zweiten Interview waren die beiden Jugendlichen mit Sinnesbehinderung bereits
in der SEK II (gymnasiale Oberstufe bzw. Ausbildungseinrichtung), wihrend der junge Mann
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mit Lernbehinderung weiterhin in einem inklusiven Setting beschult wurde. Der Ubergang
wurde durch ein zusitzliches Schuljahr aufgeschoben. Beim dritten und somit letzten intensive
interview sind nun alle Jugendlichen in einem schulischen Setting auf SEK II-Niveau. Die bei-
den jungen Minner mit Sinnesbehinderung sind weiterhin in derselben Schule. Veranderungen,
das wird die Analyse noch niher zeigen, sind lediglich durch einen schulinternen Ausbildungs-
wechsel gegeben. Der junge Mann mit Lernbehinderung hat den Ubergang ebenfalls gemeistert
und befindet sich nun in einer Sondereinrichtung zur Nachreifung und Bildung. Mit Blick auf
die schulischen Settings (SEK II) ist insofern eine Vielfalt gegeben, als kein Schultyp doppelt
besucht wird.

Fiir die dritte Erhebungsphase konnten vier Kategorien ermittelt werden. Fiir die Forschungs-
frage, Frage nach dem Erleben des Entscheidungsprozesses, sind insbesondere die beiden Kate-
gorien sich nicht verunsichern lassen (schulisches Konnen) sowie verunsichert werden (berufliches
Konnen) von Interesse. Verbindendes Element ist die Auseinandersetzung mit dem eigenen
Koénnen, die entweder in einer Betonung der schulischen Eignung fiir die gymnasiale Oberstufe
miindet oder in einem Hinterfragen der angedachten Ziele (erster Arbeitsmarkt). Die berufli-
che Verunsicherung (verunsichert werden) steht in direkter Verbindung mit der Kategorie einen
»Rettungsankerbaben, wenn das in der Freizeit verfolgte Hobby zur Grundlage fiir einen mog-
lichen Beruf wird. Verbindungen zum Thema Kénnen und Zukunft zeigen sich in der Kategorie
Werte reflektieren & Verhalten adaptieren, wenn das richtige berufliche Verhalten als Kompensa-
tion fiir schulische Defizite (Nichtkdnnen) gesehen wird.

sich nicht verunsichern lassen (schulisches Konnen)

Ausgangslage fiir die Kategorie sich nicht verunsichern lassen sind Zweifel am schulischen Kon-
nen, die auf negative Priifungsleistungen sowie Bemerkungen von Lehrkriften zuriickzuftihren
sind. Im Gegensatz zur Kategorie verunsichert werden kommt es aber zu keiner Verunsicherung,
was das eigene schulische Kénnen betrifft. Deutlich wird dies durch die zugrundeliegenden Sub-
Kategorien. Die Passung fiir die gegenwirtige Schule wird betont (fiir Schule geeignet sein) und
ein erfolgreicher Bildungsabschluss nicht angezweifelt (an schulischen Erfolg glanben). Anstelle
von Verunsicherung und Zweifel werden die angedachten beruflichen Ziele weiterhin verfolgt,
weswegen anderwirtige berufliche ,, Reztungsankerin Form von Hobbies nicht notwendig sind.

Tab. 32: Kategorie sich nicht verunsichern lassen (schulisches Konnen) mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien

L. , Gir Schule geeignet sein
sich nicht verunsichern lassen fi geers

(schulisches Kinnen) an schulischen Erfolg glauben

an berufliche Ziele glauben

Die Kategorie sich nicht verunsichern lassen (schulisches Konnen) zeigt sich insbesondere bei Samuel
Bauer, der zum Zeitpunkt des dritten Interviews die zweite Klasse der gymnasialen Oberstufe
besucht. Durch die vorangegangenen Auswertungen wurde offensichtlich, dass der junge Mann
mit Sehbehinderungals Entscheidungssubjekt in Erscheinung tritt. Ein als realisierbar eingestuftes
Wollen wird verbalisiert, revidiert und validiert — was gleichzeitig ein Beleg fiir seine damit ein-
hergehende aktive Rolle ist. Zweifel wurden in der ersten Erhebungsphase thematisiert, wenn sich
die Jugendlichen mit Behinderung in der Sub-Kategorie angezweifelt werden mit der an sie gestell-
ten Normalitit auseinandersetzen. Bei Samuel haben die Zweifel am Bestehen in der gymnasialen
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Oberstufe seinen Wunsch nach ausbrechen wollen bestirke. Der junge Mann ist erfolgreich ausge-
brochen und befindet sich nun in der zweiten Klasse der Hoheren Schule. Die Riickschau auf den
Bildungsweg zeigt, dass Samuel Erfahrungen mit angezweifelt werden hat — moglicherweise mit
ein Grund dafiir, dass er sich nicht verunsichern lisst.

Anstelle von Verunsicherung wird von Samuel seine Passung fiir die gymnasiale Oberstufe betont.
Die Sub-Kategorie fiir Schule geeigner sein verdeutlicht das Bestreben, sich als tauglich bzw. geeig-
net fiir die Hohere Schule zu prisentieren. Als Beweis wird zum einen auf die Fahigkeit des selbst-
stindigen Lernens verwiesen und zum anderen das sprachliche Konnen angefiihrt. Schule wird
von Samuel mit der Erwartung verkniipft, selbststindig Lernen zu kénnen. Indem Samuel bspw.
selbststandig fiir Priifungen lernt, stellt er seine Eignung fiir die gymnasiale Oberstufe unter Beweis.
Damit verbunden ist die Annahme eines aktiven Subjekts, wenn er betont, dass er die schulischen
Priifungen ,,selber hinkriegen (P03_04_Jm_VI_104) muss. Dariiber hinaus wird das sprachliche
Konnen als Indiz fiir die schulische Eignung angefiihrt. Sprache wird differenziert betrachtet und
meint die Verwendung von Fremdwdrtern, das Beherrschen verschiedener Sprachregister (Hoch-
deutsch, Mundart) sowie Fremdsprachen. Samuel kennt nicht nur die Varietiten der Sprache,
sondern kann diese auch gezielt anwenden: ,,Oder ich tu einmal, — ich tu statt Mundart (klopft
auf den Tisch) tu ich Hochdeutsch reden, wenn der das nicht versteht. Kein Problem, kann ich ja*
(ebd.). Im Gegensatz dazu verweist Thomas etwa auf seine sprachlichen Defizite (Nichtkdnnen),
die eine sprachliche Unterstiitzung seiner Familie notwendig machen (P03_02_Jm_VI_108_1,2).
Samuel hingegen betont sein sprachliches Kénnen mit Blick auf die verschiedenen Varietiten, was
in Kombination mit dem selbststindigen Lernen seine Zuversicht an einen schulischen Erfolg —
wie die nichste Sub-Kategorie zeigen wird — bestirke.

Die schulische Eignung wird von Samuel also betont und gleichzeitig die getroffene Entscheidung
fiir die Schule (SEK II) bekriftigt. Nach zwei Jahren wird die Schulwahlentscheidung bestitigt
und vor allem mit Verweis auf sein Lieblingsfach argumentiert (P03_04_Jm_VI_I04). Demnach
sind es zum einen inhaltliche Aspekte, die als Grund angefiihrt werden. Zum anderen wird auf ein
Gefiihl der Vertrautheit verwiesen, das in der SEK II vorherrschend ist. Hier zeigt sich eine Verbin-
dung zum Wohlfiihlfaktor, der in der zweiten Erhebungsphase als bedeutsam fiir das Uberwinden

von Hiirden am Ubergang und das Ankommen im neuen schulischen Setting ermittelt wurde.

sich nicht
verunsichern
lassen
(schulisches
Kénnen)

fir Schule an schulischen an berufliche
geeignet sein Erfolg glauben Ziele glauben

Abb. 34: Kategoric sich nicht verunsichern lassen (schulisches Konnen) mit Sub-Kategorien (03)

Das Zutrauen in das eigene schulische Konnen zeigt sich in der Sub-Kategorie an schulischen
Erfolg glauben. In Fall von Samuel Bauer wird ein gymnasialer Bildungsabschluss als Ziel
benannt, das durch Eigenaktivitit erreicht werden kann. Deutlich werden hier zwei Aspekee:
Zum einen braucht es das Handeln des Jugendlichen, um das Ziel zu erreichen. Der Schulab-
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schluss muss erarbeitet werden (ebd.). Erneut angesprochen wird hier die Erwartung eines akti-
ven Subjekts. Zum anderen wird der schulische Abschluss nicht als mogliches, sondern als fixes
Ziel angeschen. So geht Samuel Bauer davon aus, dass er die Hohere Schule ,,irgendwie schaffen”
und mit Matura abschlieflen wird:

»Also auf die Schule auf jeden Fall, dass ich die Schule schaffe, was ich eigentlich (lacht auf) ch eigent-
lich - ziemlich zuversichtlich bin. Natiirlich es ist nicht leicht, so eine Schule abzuschlieflen. Ich meine,
das ist fiir keinen leicht. — Aber — aber es ist durchaus schaffbar und darum tite ich auch sagen, i=ich
werde das sicher irgendwie schaffen und hinkriegen. Darum ist das eigentlich mein groftes Ziel® (ebd.).

Der Schulabschluss ist fiir den jungen Mann also ,,schaffbar®, jedoch mit Anstrengung verbun-
den (,micht leicht”). Die fehlende Leichtigkeit wird als eine natiirlich und zudem kollektive
Erfahrung beschrieben (,ist fiir keinen leicht”). Dadurch werden schulische Schwierigkeiten zu
einem kollektiven Phinomen und machen Samuel zum Teil eines kollektiven Wir.

Als Bewetis fiir die schulische Eignung wird auf die Jahresabschlussnoten verwiesen. Diese gelten
nicht nur als Beleg fiir das schulische Konnen bzw. die schulische Eignung, sondern auch fiir das
eigene Denkvermogen. Wie in den ersten beiden Erhebungsphasen wird das Gefiihl benannt,
von anderen wegen der Behinderung fiir dumm gehalten zu werden. Desgleichen betont der
junge Mann im dritten Interview, dass er Probleme mit den Augen, aber keine Hirnprobleme,
hat: ,Weil so ich meine -- i=ich meine, ich hab’s in die Augen, aber im Hirn (I: Mbhm) hab ich ja
meine Verfassung“(ebd.). Der Jugendliche fiihlt sich weiterhin kognitiv angezweifelt, was in ers-
ter Linie mit der Behinderung, ,meinen Augen(ebd.), in Zusammenhang gebracht wird. Dies
fuhrt wiederum dazu, dass der Jugendliche in einer Verteidigungshaltung sein Kénnen unter
Beweis stellen muss. Trotz der Zweifel glaubt Samuel weiterhin an seinen schulischen Erfolg
und den Schulabschluss inklusive Matura, der zum offiziellen Beleg fur nicht dumm sein wird.
Das Zutrauen in die eigenen schulischen Fihigkeiten kénnte mit ein Grund dafir sein, dass
die angedachten beruflichen Ziele weiterhin aufrecht sind. Gibt es ein Zutrauen in das eigene
schulische Kénnen und wird eine Verunsicherung erfolgreich abgewehrt, so steht dies in Verbin-
dung mit der Sub-Kategorie an berufliche Ziele glanben. So stimmen die beruflichen Ziele von
Samuel, die im dritten Interview genannt werden, mit den Aussagen in den ersten beiden Inter-
views tberein. Der Traumberuf hat sich nicht verindert und ebenso wenig der Wunsch nach
einem Studium. So meint etwa Samuel Bauer, dass er ,vielleicht auch studiere” (ebd.), womit
ein Studium als eine von weiteren Optionen angedacht wird. Der junge Mann mit Sehbehin-
derung glaubt weiterhin an die Realisierung seiner beruflichen Ziele und bringt dies mit Selbst-
standigkeit in Verbindung. Es zeigt sich, dass Selbststindigkeit sowohl mit Blick auf die nahe
Zukunft (selbststindiges Lernen fiir Schulabschluss) als auch die ferne Zukunft (selbststindige
Berufsausiibung) als relevant erachtet wird. Betont wird in diesem Zusammenhang die Selbst-
standigkeit im Handeln, im Sinne von selbststindig aktiv sein, um die Ziele in der nahen sowie
fernen Zukunft zu verwirklichen (vgl. Sub-Kategorie selbststindig handeln). Damit nihert sich
der junge Mann, im Sinne von erwachsen werden, einer wesentlichen Kategorie der Elterninter-
views an, da das Erleben von Eltern am Ubergang wesentlich von Aktivitit geprigt ist.

verunsichert werden (berufliches Konnen)

In wechselseitiger Bezichung zur Kategorie sich nicht verunsichern lassen (schulisches Konnen)
steht die Kategorie verunsichert werden (berufliches Konnen). Beide Kategorien beschiftigen
sich mit Aspekten des Kénnens: Steht beim Ausbleiben von Verunsicherung der Verweis auf das
schulische Kénnen im Mittelpunke, fithren Zweifel am beruflichen Kénnen zu einer Verunsi-
cherung das cigene Kénnen sowie die berufliche Zukunft betreffend. Zum Ausdruck kommen
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die (Selbst-)Zweifel in der Sub-Kategorie einen nenen Platz suchen. Im Gegensatz zur vorheri-
gen Kategorie zeigt sich eine Verinderung dahingehend, dass der Ausbildungsbereich gewech-
selt wird. Diese Verinderung wird als Zweifel am eigenen beruflichen Konnen aufgefasst und
trigt mit Blick auf das iibergeordnete Ziel (erster Arbeitsmarkt) zur Verunsicherung bei. Ver-
handelt wird ferner die Notwendigkeit von auf8erschulischen Unterstiitzungsformen, um die
beruflichen Ziele verwirklichen zu kénnen (Unterstiitzung brauchen). Die Verunsicherung zeigt
sich in dieser Kategorie also dadurch, dass der erste Arbeitsmarke als unsicheres Ziel benannt
wird und zudem die Notwendigkeit von Unterstiitzung dezidiert angefiihrt wird.

Tab. 33: Kategoric verunsichert werden (berufliches Kinnen) mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien

einen neuen Platz suchen

verunsichert werden (berufliches Konnen) Unterstiit brauch
nterstiitzung brauchen

Im Mittelpunkt steht in erster Linie Thomas Kraft, ein junger Mann mit Sinnesbehinderung, der
sich beim dritten Interview in der zweiten Klasse ciner Ausbildungseinrichtung fiir Jugendliche
mit Behinderung befindet. Wie bei Samuel Bauer kann die Schule als Konstante bezeichnet wer-
den, da der Jugendliche weiterhin dieselbe Schule besucht. Die Sub-Kategorie einen nenen Platz
suchen verhandelt nun den Umstand einer schulinternen Veranderung. Wahrend des Schuljahres
hat der junge Mann den Ausbildungsbereich gewechselt, was die Suche nach einem neuen Platz
notwendig macht. Die Bezeichnung der Kategorie erinnert an eine Aussage aus den Elterninter-
views (vgl. Kapitel 7.1.2.), wobei mit ,,Platz* auf die Unbestimmtheit einer Ortlichkeit verwie-
sen wurde. Ahnlich verhilt es sich bei Thomas Kraft, wenn er den Ausbildungswechsel erwihnt,
jedoch kein neuer konkreter Wunsch geduf8ert wird. Der Erhalt eines nicht niher definierten Plat-
zes steht im Vordergrund, die inhaltliche Ausrichtung scheint zweitrangig zu sein. Die Suche wird
als ,ein bisschen schwierig” (P03_02_Jm_VI_I08_1,2) beschrieben und erfordert vom Jugendli-
chen und dessen Eltern rasches Handeln. Auf die Suche folgt das Finden eines Ausbildungsplat-
zes, was desgleichen auf die Aktivitit eines ,wir” zuriickgefithrt wird: ,und dann haben wir das
Gott sei Dank auf die Schnelle irgendwie gefunden -- einen Platz” (ebd.). Beim Prozess des Suchens
und Findens wird auf ein Wir (vermutlich verstanden als Mutter/Eltern und Sohn) verwiesen.
Der Ausbildungswechsel wird hingegen individuell begriindet (ebd.) Der junge Mann beschreibt
sich als Entscheidungssubjeke, das ausgehend von ,,ziche gefallen” den Wechsel initiiert. Als Ent-
scheidungsoptionen werden die Ausbildungsbereiche der Schule genannt. Ein Wechsel in eine
auf8erschulische Ausbildung wird nicht angedacht, was nicht zuletze mit den bereits in fritheren
Interviews erwihnten beschrinkeen (Aus-)Bildungsméglichkeiten zusammenhingen diirfte. Eine
Beschrinkung ist desgleichen schulintern gegeben, wenn die Ausbildungsmaéglichkeiten und
somit die Berufsfelder durch das schulische Angebot begrenzt werden. Darauf wird im Interview
vom jungen Mann hingewiesen, denn ,,bei uns gibt es ja auch nur begrenzte — Moglichkeiten fiir die
Berufs(1 )wabl sagen wir mal so“ (ebd.). Der Jugendliche ist sich also der eingeschrinkten Auswahl
bewusst und reflektiert diese. Es wird als Aufgabe des Jugendlichen selbst angesehen, die Wahl fiir
einen neuen Ausbildungsbereich zu treffen. Demzugrunde liegt die Erwartung eines selbststin-
digen Entscheidungssubjekts, wie sie auch in den Analysen der Elterninterviews zum Vorschein
kommt. Eine wichtige Rolle fiir das Treffen einer Entscheidung spielt Schnuppern, das mehrfach
als Strategie benannt wurde, um sich des eigenen Wollens zu versichern. Eine Gemeinsamkeit von
Schnuppern und Entscheiden liegt darin, dass beide Titigkeiten von den Jugendlichen mit akziv
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sein in Verbindung gebracht werden. So wird sich entscheiden von Thomas Kraft dezidiert als aktive
Handlung verstanden. Zum Ausdruck kommt dies in folgendem Zitat, wenn der Begriff Entschei-
dung folgendermaflen definiert wird: , Entweder das oder das. (I: Mbm. Ja.) (1) Und einfach, tu
ich’s oder tu ich’s nicht. (1) Das wiirde ich jetzt als (1) Entscheidungsbegriff erkliren” (ebd.). Die
jungen Manner mit Behinderung setzen sich mit der Notwendigkeit akziv sein miissen auseinander
und bezichen sich dabei auf verschiedene Bereiche, wie schnuppern, die fiir die Suche nach einem
neuen (Ausbildungs-)Platz als essentiell gesechen werden.

verunsichert
werden

(berufliches
Kénnen)

PN

einen neuen
Platz
suchen

Unterstiutzung
brauchen

Abb. 35: Kategoric verunsichert werden (berufliches Konnen) mit Sub-Kategorien (03)

Der schulinterne Ausbildungswechsel geht mit einer Verunsicherung des beruflichen Kénnens
einher und kommt durch die Einnahme einer lingsschnittlichen Perspektive besonders deutlich
zum Ausdruck. Als tibergeordnetes Ziel konnte bei Thomas Kraft in den ersten beiden Erhe-
bungen das Titigsein am ersten Arbeitsmarkt ermittelt werden. Der erste Arbeitsmarke wird
mit Geldverdienst in Zusammenhang gebracht und mit den Worten ,keine= (4) Tagesstruktur®
(ebd.) erklirt. Es besteht also ein Bewusstsein iiber die verschiedenen Ebenen des Arbeitsmark-
tes, wenn erster Arbeitsmarke von Tagesstrukeur abgegrenzt wird. Die positive Resonanz auf das
berufliche Kénnen in der zweiten Ethebungsphase sowie die Zuschreibung eine ,, Arbeitskrafi”
zu sein, wurden als Bestitigung fiir die vorhandenen Chancen am ersten Arbeitsmarke gewertet.
Durch den im dritten Interview beschriebenen Ausbildungswechsel kommt es zu einer Verunsi-
cherung, was das eigene berufliche Kénnen betrifft. Das iibergeordnete Ziel (erster Arbeitsmarke)
wird in Frage gestellt und an den Erhalt von Unterstiitzung gekoppelt. Thematisiert wird dies in
der Sub-Kategorie Unterstiitzung brauchen. Beschreibt sich Thomas Kraft im zweiten Interview
in einer aktiven Rolle, wird nun die erforderliche Unterstiitzung angesprochen, um den Wech-
sel in den ersten Arbeitsmarke zu schaffen. Unterstiitzung kann verschiedene Formen annehmen.
Wiederholt ist in den Interviews die Rede von auf8erschulischen Projekten, die Jugendliche mit
Behinderung auf ihrem Weg zum ersten Arbeitsmarkt unterstiitzen. Die Projektteilnahme wird
von den jungen Minnern dabei positiv und negativ bewertet: Positiv wird die Beschiftigung mit
arbeitsrelevanten Themen aufgefasst sowie die Unterstiitzung am Weg zum ersten Arbeitsmarke.
Mit Blick auf die zweite Ethebungsphase wird damit einhergehend ein Wechsel von eine , Arbeits-
kraft“sein (aktive Rolle) zu eine Arbeit erbalten (passive Rolle) angedeutet (vgl. Kapitel 7.2.1.). War
im zweiten Interview noch die Annahme und Zuversicht vorherrschend, selbst auf den ersten
Arbeitsmarkt zu kommen, werden nun die Unterstiitzer*innen erwihnt, die handelnd titig wer-
den um die ,, Jugendlichen (1) auf den ersten Arbeitsmarkt zu bringen (ebd.). Kritisiert wird an
den Projekten der Zeitaufwand, da diese nicht wihrend der Schulzeit, sondern in der Freizeit der
Jugendlichen stattfinden. Es scheinen jedoch die positiven Aspekte zu tiberwiegen, da ein Ausstieg
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bzw. ein Projektabbruch von den Jugendlichen nicht angedacht wird. Ein Moment der Selbststin-
digkeit wird ferner in Zusammenhang mit den Projekten thematisiert, wenn sich Thomas Kraft
als selbststindig mobil beschreibt und eigenstindig zu den Projekttreffen fihrt (ebd.). Diese Form
der Selbststindigkeit hat sich fiir Eltern in den zweiten Interviews als wichtige Kategorie heraus-
kristallisiert und kann als Notwendigkeit fiir den ersten Arbeitsmarke geschen wird. Die mobile
Selbststindigkeit wird damit zu einem (positiven) Gegengewicht zur Unterstiitzung, die in den
Projekten und am Weg zum (ersten) Arbeitsmarke im Vordergrund steht.

einen ,Rettungsanker® haben

Die berufliche Verunsicherung (verunsichert werden) steht in direktem Zusammenhang mit der
Kategorie einen ,Rettungsanker” haben, wenn das in der Freizeit verfolgte Hobby zur Grund-
lage fiir einen moglichen Beruf wird. In den vorherigen Auswertungsphasen wurde mehrfach
auf die bedeutsame Rolle des Freizeitbereichs hingewiesen. Durch die in der Freizeit verfolgten
Hobbies wird der Freizeitbereich zum Ort des Konnens, der iiberdies den ansonsten passiven
Jugendlichen eine aktive Rolle ermoglicht. Diese Aspekte finden sich desgleichen in der dritten
Erhebungsphase, wie die Sub-Kategorie Konnen fokussieren zeigt. Die Jugendlichen verweisen
auf ihre Stirken im Freizeitbereich und setzen diese in Relation zum eigenen Nichtkonnen (azf
eigenes Nichtkonnen hinweisen). Den Bedarf eines ,, Rettungsankers“haben vor allem jene Jugend-
liche, die in einer passiveren Rolle auftreten, Unterstiitzung thematisieren und Entscheidungen
nur bedingt selbststindig treffen. Zudem sind es eben jene Jugendliche, die vom eigenen Kén-
nen nicht uneingeschrinke tiberzeugt sind und folglich verunsichert werden. Aufgrund dieser
Zuschreibungen ist der ,, Rettungsanker®fir den Jugendlichen mit Sehbehinderung in der gym-
nasialen Oberstufe nicht von Bedeutung. Die beiden anderen Jugendlichen (erste Klasse Son-
dereinrichtung bzw. zweite Klasse Ausbildungseinrichtung) betonen hingegen das Kénnen in
der Freizeit und sehen in den Hobbies einen wichtigen ,, Rettungsanker®, der berufliche Perspek-
tiven erdffnet. Die Sub-Kategorie mit Hobby Grundlage fiir Beruf schaffen beschreibt dies niher
und zeigt tiberdies, wie Hobby und folglich Beruf am eigenen Kénnen ihren Ausgang nehmen.

Tab. 34: Kategoric einen , Rettungsankerhaben mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien
mit Hobby Grundlage fiir Beruf schaffen
einen , Rettungsanker® baben Konnen fokussieren

auf eigenes Nichtkonnen hinweisen

Die Sub-Kategorie mit Hobby Grundlage fiir Beruf schaffen verdeutlicht die Bedeutung von Hob-
bies fiir die Jugendlichen mit Behinderung. Hobbies sind positiv besetzt, werden in der Freizeit
ausgetibt und bezichen sich auf das eigene Konnen. In den vorherigen Auswertungsphasen wur-
den Hobbies noch deutlich von Beruf und Arbeiten abgrenzt. Beim ersten Interview, am Ende der
vierten Klasse SEK 1, haben die Jugendlichen etwa noch nicht die Ansicht, dass sich der spitere
Beruf auch auf das eigene Kénnen im Freizeitbereich (Hobby) beziechen kann (vgl. Kapitel 7.2.1.).
Stattdessen werden die Bereiche (Freizeit und Schule) getrennt wahrgenommen. Bereits im zwei-
ten Interview deutet sich diesbeziiglich eine Verdnderung an, die in den dritten Interviews nun
offensichtlich ist. Hobbies beziehen sich weiterhin auf den Freizeitbereich, werden aber dariiber
hinaus als Basis fiir mogliche berufliche Zukunftsoptionen aufgefasst. Hobbies werden damit zur
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Grundlage fiir einen Beruf vorzugsweise — wie im Fall von Thomas Kraft — am ersten Arbeits-
markt. Dies hiingt (a) mit einer zunechmenden Verunsicherung sowie (b) einer passiven Rolle der
Jugendlichen zusammen. Karl Grof ist in den bisherigen Interviews stets in einer passiveren Rolle
in Erscheinung getreten — mit Ausnahme vom Freizeitbereich, wo er auf sein Konnen und die
aktive Ausiibung seiner Hobbies verweist (P03_01_Jm_LD_I03). Die Verunsicherung zeigt sich
vor allem bei Thomas Kraft, wenn der Wunsch nach Arbeit am ersten Arbeitsmarke als unsicher
beschrieben wird. In Zusammenhang mit dieser Verunsicherung gewinnt das Hobby an Bedeu-
tung. Es wird als ,, Reztungsanker” fiir einen weiteren Weg gesehen. Die Bezeichnung ,, Rettungs-
anker® ist insofern spannend, als fiir mich mit dem Wortteil , Rettung® Aspekte wie Sicherheit,
Uberleben oder Erlsungeinhergehen. Jemanden zu retten bedeutet, diese Person aus einer Gefahr
zu befreien. Ein Beruf basierend am Hobby wiirde die Gefahr einer Arbeit — im Fall von Thomas
Kraft — in der Tagesstruktur verhindern und somit zur Rettung beitragen. Durch das Hobby ergibt
sich die Moglichkeit auf ,einen anderen Weg, — den man eingehen kann, — wenn man natiirlich
gefordert wird unter den Umstinden”(P03_02_Jm_VI_I08_1,2). Das Hobby wird also als Chance

auf einen weiteren Beruf, zusitzlich zur schulischen Ausbildung, gesehen. Die Option auf ,,¢inen

anderen Weg* ist vor allem mit Blick auf die zuvor erwihnten begrenzten Ausbildungsmoglichkei-
ten bedeutsam. Dafiir sind zwei Aspekte wichtig, die im Zitat angesprochen werden. Es braucht
zum einen die Férderung und zum anderen die Aktivitit von den Jugendlichen. Das passt mit
den Erkenntnissen der zweiten Erhebungsphase zusammen, wenn zugewiesene Chancen von den
Jugendlichen genutzt werden miissen. Bis auf Karl Grof, der junge Mann mit Lernbehinderung,
verweisen alle Jugendlichen auf die Notwendigkeit eines aktiven Subjekts — im Sinne von ,,selber,

daraus etwas zu machen”(ebd.).

Ein Hobby kann also zur Grundlage werden, auf der man ,aufbanen kann“(ebd.). Das Span-
nende am , Rettungsankerliegt nun daran, dass er Ausgang bei den Hobbies nimmt und sich
somit auf die Stirken bzw. Potenziale der Jugendlichen mit Behinderung beziecht. Zum Aus-
druck kommt das in der Sub-Kategorie Konnen fokussieren. Im schulischen Kontext sind die
Schiiler*innen vielfach mit Zweifeln konfrontiert (vgl. Kapitel 7.2.1., Kategorie angezweifelt
werden). Umso wichtiger erscheint vor diesem Hintergrund die Betonung des eigenen Kén-
nens. Im Gegensatz zur Kategorie sich nicht verunsichern lassen geht es nicht um ein schuli-
sches Kénnen, wie z. B. selbststindig lernen. Das Kénnen wird in Zusammenhang mit Hobbies
gebracht — bezieht sich auf eine Tiatigkeit in der Freizeit, die die Jugendlichen gut beherrschen
und gerne ausiiben. Den Jugendlichen ist es wichtig, ihr Kénnen in der Freizeit zu betonen.
Zudem wird dieses Kénnen Ausgangspunke fiir einen méglichen Beruf, wodurch Kénnen und
Arbeit miteiandern in Bezichung stehen.

einen
»Rettungsanker”
haben
mit Hobby . auf eigenes
. Kénnen o . -
Grundlage fir . | Nichtkénnen
fokussieren .
Beruf schaffen verweisen

Abb. 36: Kategoric cinen ,,Rettungsanker haben mit Sub-Kategorien (03)
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Abbildung 36 verdeutlicht, dass das Reden iiber das eigene Konnen in wechselseitiger Bezie-
hung zum Nichtkénnen erfolgt. Das Kénnen wird in Relation zum eigenen Nichtkénnen the-
matisiert, wie die Sub-Kategorie auf eigenes Nichtkinnen hinweisen zeige. Auftillig dabei ist, dass
die jungen Minner mit Behinderung leichter iiber das Nichtkénnen sprechen und etwa Fragen
nach den eigenen Stirken im Interview mit Verweis auf die eigenen Defizite beantworten. Wie-
derholt zeigt sich in den Interviews, dass nach einer Aufwertung die Abwertung folgt. Nach
dem Verweis auf eigene Stirken (Aufwertung), wird im Sinne einer Abwertung von Thomas
Kraft bspw. auf ,, Dinge, die kann ich weniger gut* (P03_02_Jm_VI_I08_1,2), verwiesen. Dies
erdffnet die Frage, ob die Jugendlichen generell unsicher hinsichtlich der eigenen Fihigkeiten
sind oder ob die wiederholten Zweifel am Konnen wihrend der Schullaufbahn zur Betonung
des eigenen Nichtkdnnens fithren. Aspekte des Nichtkdnnens betreffen in erster Linie das schu-
lische Kénnen, wenn bspw. sprachliche Defizite angesprochen werden oder allgemein darauf
verwiesen wird, nicht der Beste in der Schule zu sein (ebd.).

Hobbies kommt eine bedeutsame Funktion zu, da sie zur Verwirklichung des eigenen Konnens
beitragen sowie die Grundlage fiir einen Beruf schaffen. Mit Bezug auf die erste Erhebungs-
phase lasst sich die These aufstellen, dass Hobbies die Jugendlichen beim Wunsch nach aus-
brechen wollen unterstiitzen. Die befragten jungen Minner mit Behinderung lehnen die von
ihnen erwarteten Normalititsvorstellungen ab und wollen stattdessen einen neuen Bildungs-
weg beschreiten (ausbrechen). Hobbies erdffnen den Jugendlichen einen zusitzlichen Weg und
werden als Moglichkeit wahrgenommen, um einem zugeschriebenen Arbeitsfeld (Tagesstruk-
tur) zu entkommen.

Werte reflektieren & Verbalten adaptieren

Die vierte Kategorie Werte reflektieren & Verhalten adaptieren kann als Zeichen fuir das Erwach-
senwerden der Jugendlichen gedeutet werden. Das ist fiir den Entscheidungsprozess insofern
relevant, als durch die zweiten Elterninterviews die Orientierung an altersadiquaten Erwartun-
gen deutlich geworden ist. Die Auseinandersetzung mit den eigenen Werten bzw. dem eigenen
Verhalten kann als Indiz dafiir gewertet werden, dass die Jugendlichen den ,.kindlichen Status
verlassen (vgl. Kapitel 7.2.2.). Die jungen Minner mit Behinderung sind zum Zeitpunke des
Interviews im Alter von sechzehn bis neunzehn Jahren und thematisieren — wesentlich ausfiihr-
licher als in den vorangegangenen Interviews — das Thema Werte. In der Sub-Kategorie eigene
Werte ausbilden, werden Faktoren erdrtert (z. B. Herkunftsfamilie, Erzichung), die Einfluss auf
die Entwicklung eigener Werte haben. In der Sub-Kategorie richtiges berufliches Verbalten brau-
chen wird das richtige Verhalten zum Gatekeeper fiir die Arbeitswelt, indem es den Zugang in
die Arbeitswelt eroffnet und zudem schulisches Nichtkonnen ausgleicht. Die Sub-Kategorie
sich fiir Freundinnen indern hat mit Bildungsentscheidungen weniger zu tun, jedoch mit
Entscheidungen im Allgemeinen. Die Reflexion des Verhaltens fithrt bei einem Jugendlichen
zur Wahrnehmung, zu erwachsen und demnach nicht altersadiquat zu sein. Es wird die Ent-
scheidung getroffen, das eigene Verhalten zu dndern, was gleichzeitig mit einer Zunahme an
Freund*innen einhergeht.

Die Kategorie liefert in erster Linie Erkenntnisse zum Entwicklungsprozess der jungen Minner,
wenn sie sich mit Werten und Verhalten auseinandersetzen. Die Ergebnisse sind dariiber hinaus
fiir die Forschungsfrage (Erleben des Entscheidungsprozesses) von Bedeutung. Denn durch die
Kategorie Werte reflektieren & Verhalten adaptieren offenbaren sich interessante Gesichtspunk-
te, um — wie das in der konstruktivistischen Grounded Theory gefordert wird — die Wirklich
der Befragten besser verstchen bzw. sich dieser annihern zu konnen (Charmaz 2014, 24).
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Tab. 35: Kategoric Werte reflektieren & Verhalten adaptieren mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien

eigene Werte ausbilden
Werte reflektieren & Verbalten adaptieren  richtiges berufliches Verbalten brauchen
sich fiir Freund innen indern

Werte und Verhalten stehen also im Mittelpunkt dieser Kategorie. Wihrend die Werte vor-
rangig reflektiert werden, kommt es beim Verhalten dariiber hinaus zu einer Verinderung (z. B.
sich fiir Freundinnen indern). Die Kategorie Werte reflektieren & Verbalten adaptieren steht
in Bezichung zu den anderen Kategorien. Werte und Verhalten werden von den Jugendlichen
reflektiert, etwa wenn die Notwendigkeit des richtigen beruflichen Verhaltens in der Kategorie
einen ,Rettungsanker® haben betont wird.

sich nicht .
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lassen werden Rettungsan-
. <> beruflich > 7
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Abb. 37: Kategoric Werte reflektieren ¢ Verbalten adaptieren mit Sub-Kategorien (03)

In der Sub-Kategorie eigene Werte ausbilden geht es nicht nur um die Reflexion, sondern vor-
rangig um das Ausbilden eigener Werte. Wichtig ist fir die Jugendlichen mit Behinderung
(a) der Abgleich mit anderen Lebenswelten und (b) die Reflexion beeinflussender Faktoren.
Als bedeutsame Werte gelten Respekt und ein wertschitzender Umgang. Zum wiinschens-
werten Verhalten wird Griifien sowie ein Sprechen ohne Schimpfwérter gezahlt. Spannend ist
die Wertvorstellung zu eigener Behinderung steben. Die Jugendlichen betonen, dass die eigene
Sinnesbehinderung nicht verheimlicht werden soll (P03_02_Jm_VI_I08_1,2). Das Eintreten
fur die eigene Behinderung wird als Lernprozess beschrieben und macht aus Sicht der jungen
Minner ein Akzeptieren der Behinderung notwendig (P03_04_Jm_VI_I04). Im Kontext von
Sehbehinderung konnte dies etwa bedeuten, cine Blindenplakette zu tragen, um dadurch die
Behinderung sichtbar zu machen. Die Jugendlichen verhandeln das gesellschaftliche Verhalten
bezugnehmend auf die eigene Behinderung. Sie erkennen vielfach einen unsicheren Umgang
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und wiinschen sich mehr Mut von den Menschen, um auf die Behinderung angesprochen zu
werden (P03_04_Jm_VI_104/P03_02_Jm_VI_I08_1,2).

Demzugrunde liegt die Wertvorstellung sich offene Kommunikation iiber Behinderung wiin-
schen. Die eigene Behinderung ist fiir die jungen Mianner kein tabuisiertes Thema, vielmehr
konnen sie ,offen dariiber reden”(P03_04_Jm_VI_104). Kommunikation wird zudem als wich-
tig fir den Vertrauensaufbau geschen, weil ,wenn man nicht miteinander redet, kann man sich
auch nicht vertranen” (ebd.). Bezugnehmend auf Erkenntnisse aus der zweiten Erhebungsphase
ist dies insofern interessant, als Vertrauen erbalten als eine zentrale Kategorie ermittelt werden
konnte (vgl. Kapitel 7.1.2.). Das Thema Vertrauen spielt in den dritten Interviews zwar nur
eine untergeordnete Rolle, dennoch zeigt folgendes Zitat, dass Vertrauen fiir die Jugendlichen
essentiell ist: ,Das ist sehr wichtiq. — Weil obne Vertrauen geht nichts. (I: Mbhm) -- Weil wenn
man kein Vertrauen [bat], bringt man auch nichts Gescheites zusammen. Das ist das“ (ebd.). In
Zusammenhang mit dem Thema Behinderung offenbart sich die Strategie positiv umdenten,
wie sie — das zeigen vorangegangene Analyseergebnisse — desgleichen bei den Eltern, im Sinne
von positiv sein miissen, vorkommt (vgl. Kapitel 7.2.2.). Méglicherweise handelt es sich hier
um einen familidren Wert, wenn negative Ereignisse (wie ein Ausbildungswechsel bei Thomas
Kraft) positiv umgedeutet werden. Von Samuel Bauer wird eine positive Haltung dezidiert als
Strategie genannt, wenn er davon spricht, ,dass ich das ich das im positiven Sinne umwandle und

dann — eben das Problem zu verindern -- indern versuch” (ebd.). Damit ist erneut ein Zusam-
menhang zur positiven Denkstrategien der Eltern gegeben.

Fiir die Ausbildung der eigenen Werte bzw. Verhaltensweisen spielt der Abgleich mit ande-
ren Lebenswelten eine zentrale Rolle und wird als positiv irritierend erlebt. Der Besuch bei
Freund*innen ermdglich einen Einblick in fremde Lebenswelten mit neuen bzw. anderen Wer-
ten. Dies fiihrt zunichst zu einer Irritation und zwingt die Jugendlichen, sich mit den eigenen
Werten auseinanderzusetzen. Die Werte der eigenen Herkunftsfamilie stehen auf dem Prii-
fungstand. Samuel Bauer bewertet diese Irritation insofern als ,eine positive Erfahrung” (ebd.),
als er dadurch Gewissheit iiber die Werte in der eigenen Welt erhilt — indem er sagen kann:
»Das ist eb auch nicht meine Welt“ (ebd.). Die Formulierung ist aus Sicht der konstruktivisti-
schen Grounded Theory spannend, geht es doch darum, sich der Welt der Befragten anzuni-
hern (Charmaz 2014, 24). Teil dieser Welt sind die individuellen Werte, die im Vergleich zu
anderen fremden Werten ausgeprigt werden. Der Einblick in fremde Lebenswelten ist gleich-
zeitig der Einblick in andere Familien, in die ,verschiedenen Familienarten” (P03_04_Jm_VI_
104) und Erziehungsstile. Die Jugendlichen mit Behinderung reflektieren davon ausgehend,
die Einflussnahme des sozialen Umfelds auf die eigenen Werte. Die eigenen Wertvorstellungen
bzw. das cigene erlernte Verhalten werden vor allem mit der Herkunftsfamilie sowie der Erzie-
hung in Zusammenhang gebracht. So hingt fiir Thomas Kraft das Verhalten ,,zatirlich” damit
zusammen, ,aus welchem Haus“jemand kommt bzw. in welchem Umfeld die Person ,,groff “wird
(P03_02_Jm_VI_I08_1,2).

Eine Irritation der eigenen Werte bzw. Lebensfithrung kann in verschiedenen Kontexten erfol-
gen. In den Interviews — vor allem bei Samuel Bauer — war der Besuch bei einem*r Freund*in
fiir das Nachdenken tiber die eigenen Werte ausschlaggebend. Die Konfrontation mit fremden
Werten fithrt zur Bewusstwerdung der eigenen Werte, indem diese voneinander abgegrenzt
werden. Die eigene Familie dient somit als Referenzrahmen, um iiber eigene und fremde Werte
nachzudenken (P03_04_Jm_VI_I04). Die Analyse zeigt, dass Samuel Bauer und Thomas
Kraft - ausgehend von den Erfahrungen mit anderen, fremden Werten (bspw. in der Schule, bei
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Freund*innen) - sich fiir eine Ubernahme der familiiren Werte entscheiden. Vorrangig wird
von beiden jungen Minnern auf die Miitter verwiesen, wenn deren Werte tibernommen werden
(z.B. mit Blick auf Grufverhalten, Ordnung, usw.). Die Jugendlichen lernen zwar neue Werte
kennen, beginnen aber nur bedingt die familiaren Werte zu hinterfragen. Durch den Einblick
in fremde Lebenswelten werden die familiaren Werte bestitigt und weitergefiihrt. Zudem bietet
sich dadurch die Méglichkeit zu tiberpriifen, ,wie sein eigenes Leben wie man das eigentlich, ob
man gut auf der Reibe hat“ (ebd.). Im Gegensatz zu den anderen beiden jungen Minnern mit
Sinnesbehinderung setzt sich Karl Grof nicht niher mit den eigenen Werten auseinander. Im
Mittelpunke seiner Erzihlung steht die Betonung des eigenen Kénnens. Es wire spannend zu
verfolgen, wie sich das Ausbilden der Werte mit zunchmendem Alter des Jugendlichen wei-
terentwickelt und ob die Thematisierung von Werten bei Karl zu einem spiteren Zeitpunke
stattfindet.

Der Ubergang in die Arbeitswelt wird in der Sub-Kategorie richtiges berufliches Verbalten ha-
ben thematisiert. Der Zusammenhang zur Kategorie verunsichert werden ist zum einen mit der
Fokussierung des beruflichen Konnens gegeben. Zum anderen zeigt die Analyse, dass die Beto-
nung des richtigen berufliches Verhaltens bei zunehmender Verunsicherung und Artikulierung
eines schulischen Nichtkonnens wichtig ist. Grundlage hierfiir ist die Annahme der Jugendli-
chen, dass es ein richtiges Verhalten gibt, das im schulischen und familidren Kontext vermit-
telt wird, wie z.B. andere grifien, keine Schimpfworter verwenden, respektvoll mit anderen
Menschen umgehen, usw. (P03_02_Jm_VI_I08_1,2). Dieses Verhalten ist fiir die berufliche
Zukunft bedeutsam, weshalb hier von beruflichem Verhalten die Rede ist. Daran anschliefend
lassen sich zwei Feststellungen treffen: Berufliches Verhalten wird zu einem Gatekeeper und hat
damit dieselbe Funktion wie Schulabschliisse. Beide Aspekte (Verhalten, Bildungsabschluss)
konnen demnach Tiiren in den Arbeitsmarke 6ffnen oder verschlieSen (vgl. Kapitel 7.1.2.). Zum
anderen wird das berufliche Verhalten zu einem Kompensator, wenn es — wie in Fall von Tho-
mas Kraft — wichtiger als schulisches Kénnen gewertet wird. Diese Aufwertung kénnte mogli-
cherweise mit dem in der Kategorie einen , Rettungsanker” haben thematisierten Nichtkonnen
in Bezichung stehen.

Die Adaptierung des eigenen Verhaltens nach vorangegangener Reflexion wird in der Sub-Kate-
gorie sich fiir Freundinnen indern erortert. Ausschlaggebend fiir die selbstinitiierte Verande-
rung ist die Unzufriedenheit mit dem eigenen als nicht altersadidquat empfundenen Verhalten.
Deutlich zeigt sich dies beim Jugendlichen mit Sehbehinderung in der gymnasialen Ober-
stufe und somit bei jenem jungen Mann, der bislang bereits mehrfach in einer aktiven Rolle in
Erscheinung getreten ist. In Ubereinstimmung mit den bisherigen Erkenntnissen verindert er
aktiv sein Verhalten, um eine als unzufrieden eingestufte Situation zu verindern. Die Feststel-
lung eines nicht altersadiquaten Verhaltens ist insofern interessant, als altersadiquate Erwar-
tungen fiir Eltern in beiden Erhebungsphasen als bedeutsame Sub-Kategorien ermittelt werden
konnten. Nun ist es Samuel Bauer, der sich mit altersangemessenen Erwartungen auseinander-
setzt, jedoch eine andere Entwicklungsphase als die Eltern zum Ausgangspunkt nimmt: Fiir die
Eltern sind die Kinder grof8teils noch zu ,kindlich” (vgl. Kapitel 7.2.2.), wihrend sich Samuel
Bauer ,,wie ein Pensionist” bzw. wie eine ,eine alte Oma*“ (P03_04_Jm_VI_104) fiihlt. Anstelle
von ,kindlich“ empfindet sich der junge Mann als zu erwachsen:

»Aber — aber auch in der Schule manchmal, wenn ich mir denke: Ja= und und da= hab ich ganz andere=
-- andere Sichtweisen als — als meine Mitschiiler in meinem Alter oder ich bin cher so wie — wie (klopft
auf den Tisch) auch die Erwachsenen und nicht eher so wie meine Mitschiiler, wo ich mir denk, - ja

(1) (ebd.).
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Um seinen Mitschiiler*innen niher zu werden, wird bewusst eine Verinderung initiiert. Damit
wird das Ziel verfolgt, einerseits eine jugendliche Rolle und andererseits mehr Freund*innen
zu erhalten. Die Verhaltensinderung zeigt sich etwa darin, dass der Jugendliche aktiv auf
Klassenkolleg*innen zugeht und nicht in einer wartenden Position verbleibt. Zudem zeigen sich
Momente der Anpassung, wenn Samuel Bauer die eigenen musikalischen Interessen fiir sich
behilt und sich stattdessen fiir jene der Klassenkolleg*innen interessiert. Folgendes Zitat gile als
Beleg fiir den Erfolg der Verhaltensinderung (mehr Freundschafetn), denn , dieses Jahr hab ich
aufjeden Fall mebr Freunde in der Klasse als voriges Jahr®(ebd.). Die Realisierung des Wunsches
wird an eine Verinderung des eigenen Verhaltens, im Sinne einer Anpassung, gekniipft. Vor
diesem Hintergrund ist spannend, dass die Interviewsituation von Samuel Bauer aufgrund der
Méglichkeit zur Authentizitit positiv erlebt wird:

»Ich denk mir das einfach nur so= was kann ich darauf — antworten und dann denk ich mir einfach, -- ja
na da brauchst dich — gar nicht verstellen, brauchst genau das, w=w=wie es dir geht, das einfach erzih-
len (I: Mhbm) und das ist fiir mich eigentlich manchmal sogar eine Erleichterung, weil ich mir denke: Ja

eigentlich — u=und ich red ja gerne* (ebd.).

Dies eroffnet die Frage danach, in welchen Kontexten der Jugendliche nicht authentisch sein
kann. Die Kategorie sich fiir Freundinnen indern liefert hierauf eine erste Antwort. Interviews
konnen fiir Jugendliche einen Raum schaffen, um sich authentisch zu fithlen. Auf ein weiteres
Potenzial von Interviews macht das intensive interview mit Karl Grof$ aufmerksam. Mit Aus-
nahme vom Freizeitbereich iberwiegt beim jungen Mann eine cher passive Rolle. Im Interview
prasentiert sich ein anderes Bild: Der junge Mann ist aktiv und trifft Entscheidungen, indem
er die Interviewdauer festlegt (P03_01_Jm_LD_I03). Gleichzeitig bestimmt der Jugendliche
mit Lernbehinderung, was und wie viel er der Interviewerin erzihlen mochte — etwa, wenn
er darauf verweist, dass er noch ,,/efin bisschen“(ebd.) reden méchte oder das Beschreiben von
bzw. Arbeiten mit ausgedruckten Smileys im Interview ablehnt. Demnach eroffnet das Inter-
view dem jungen Mann hier Momente des Entscheidens, was z. B. Inhalte oder Gesprichsdauer
betrifft. Duch Interviews konnen sich Jugendliche mit Behinderung als authentische und selbst-
bestimmte Subjekte erleben.

Zusammenfassende Darstellung

Grundlage fiir die dritte Erhebungsphase sind wiederum Interviews mit drei jungen Min-
nern mit Sinnesbehinderung und/oder Lernbehinderung. Mit Blick auf die Forschungsfrage,
also der Frage nach dem Erleben des Entscheidungsprozesses, sind die beiden Kategorien sich
nicht verunsichern lassen (schulisches Konnen) sowie verunsichert werden (berufliches Konnen)
von Interesse. Verbindendes Element ist die Auseinandersetzung mit dem eigenen Koénnen,
die entweder in einer Betonung der schulischen Eignung fiir die gymnasiale Oberstufe miin-
det oder in einem Hinterfragen der angedachten Ziele (erster Arbeitsmarkt). In der dritten
Erhebungsphase riicke somit die Verbindung von Kénnen und Zukunft in den Mittelpunke,
wie in der Kategorie einen ,Rettungsanker haben ausfithrlich beschrieben wird. Hobbies, die
ihren Ausgang beim Konnen der Jugendlichen nehmen, werden vor allem bei zunehmender
beruflicher Verunsicherung zur Grundlage fiir alternative berufliche Optionen. Die Notwen-
digkeit eines aktiven Subjekts wurde — gleichsam wie in den vorherigen Erhebungsphasen -
an mehreren Stellen deutlich, sowohl was das schulische Konnen (z.B. selbststindig lernen)
als auch das berufliche Kénnen (z.B. selbststindig arbeiten) betrifft. Erkenntnisse zum Ent-
wicklungsprozess der jungen Manner mit Behinderung liefert die Kategorie Werte reflektieren
& Verbalten adaptieren. Eigene Werte werden ausgebildet, indem diese mit anderen, fremden
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Werten bzw. Lebensweisen abgeglichen werden. Die hohe Bedeutung von Freundschaften wird
in der Sub-Kategorie sich fiir Freund*innen indern deutlich und eréffnet neue Fragen, was die
soziale Integration von Schiiler*innen mit Behinderung betrifft. Durch die vier Kategorien zei-
gen sich zudem Uberschneidungen zu Erkenntnissen aus den Elterninterviews, vor allem bei
den Themen Selbststindigkeit sowie Aktivitit, was als ein Indiz fiir das Erwachsenwerden der
Jugendlichen gedeutet werden kann. Die dritte Erhebungsphase gibt einerseits Einblick in die
Entwicklungsprozesse der Jugendlichen mit Behinderung und andererseits in die Vielschich-
tigkeit von Entscheidungen, was bspw. die Entscheidung fiir Verinderung des eigenen Verhal-
tens oder gegen cin Bereden von vorgegebenen Themen im Interview betrifft. Die Beurteilung
getroffener Bildungsentscheidungen wird in Zusammenhang mit sich nicht verunsichern lassen
oder verunsichert werden diskutiert. Zutrauen in das eigene schulische Kénnen, Betonung der
schulischen Eignung sowie Freundschaften in der Klasse tragen dazu bei, dass Zweifel zuriick-
gewiesen und die Schulwahl bestitigt wird. Schulinterne Wechsel und Zweifel am beruflichen
Konnen fiihren hingegen zu einer Verunsicherung das eigene Kénnen und die Zukunft am ers-
ten Arbeitsmarkt betreffend.

7.3.2 Perspektive der Eltern (mit/ohne Behinderung)

Im Gegensatz zu den zweiten Interviews befinden sich zum Zeitpunke des dritten Gesprichs alle
Jugendliche in einem weiterfithrenden schulischen Setting. Grundlage fiir die Auswertung sind
weiterhin fiinf Familien (5 Miitter mit/ohne Behinderung, 3 Viter) und somit die Erfahrungen
mit fiinf jungen Erwachsenen mit Behinderung, von denen sich drei Jugendliche zu Interviews
bereit erklirt haben (vgl. Perspektive der Jugendlichen). Zwei Jahre nach dem ersten Interview
sind zum dritten Erhebungszeitpunke alle fiinf Schiiler*innen in einem neuen (Aus-)Bildungs-
setting. Wiederum haben die intensive interviews mit den Miittern und Vitern gegen Ende des
Schuljahres getrennt voneinander stattgefunden. Zwei junge Minner mit Sinnesbehinderung
befinden sich zu diesem Zeitpunkt in der zweiten Klasse einer gymnasialen Oberstufe. Riick-

blickend wird die Entscheidung von den Eltern beider Kinder als ,,die richtige Entscheidung®

(P03_04_Ep_I06) gewertet. Bernhard Bauer begriindet dies damit, dass der Sohn ,,fix integriert
in der Klasse“ (ebd.) ist und bezieht sich bei der Beurteilung von Entscheidungen auf Aspekte
der sozialen Integration. Zwei Jugendliche mit Autismus und Sinnesbehinderung befinden sich
in der ersten bzw. zweiten Klasse einer Ausbildungseinrichtung fiir Jugendliche mit Behinde-
rung, wihrend ein junger Mann mit Lernbehinderung nach einem zusitzlichen Jahr (SEK I)
die erste Klasse einer Sondereinrichtung besucht. Die getroffenen Entscheidungen werden von
den Eltern in Relation zu den begrenzten Alternativen gesetzt und bestitigt, indem sie als nicht
»hundertprozentig® (P03_08_Em_I11) falsch oder als ,positive Entscheidung” (P03_01_Em_
101_1,2) bezeichnet werden. Eine Gemeinsamkeit liegt darin, dass die iiberwiegende Mehrheit
der Jugendlichen ecine private Schule besucht, was fiir die Eltern mit zusitzlichen finanziellen
Mehrkosten und erhohten Erwartungen an die Schule verbunden ist.

Eine weitere Ubereinstimmung ist mit der von den Eltern erlebten Aktivitit gegeben. Das hohe
Aktivititspotenzial der Eltern wurde durch die ersten beiden Analysephasen deutlich und zeigt
sich erneut in der ersten zentralen Kategorie ,,immer gefordert” sein (aktiv sein). Das Handeln
der Eltern erstreckt sich auf verschiedene Bereiche und hingt hinsichtlich der Intensitit von
der Selbststandigkeit der Jugendlichen ab. Die zweite zentrale Kategorie selbststindig werden
offenbart drei Bereiche (entscheiden, handeln und lernen), die zur Beurteilung altersadiqua-
ter Selbststindigkeit herangezogen werden und die mit Blick auf eine erhoffte selbststindige
Lebensfithrung fiir die Eltern von zentraler Bedeutung sind. Als dritte zentrale Kategorie
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konnte unsicher sein ermittelt werden. Die Unsicherheit betrifft den schulischen Erfolg des Kin-
des, die nachschulische Zukunft sowie den Zeitpunkt des Loslassens als Eltern. Eine wesentliche
Strategie im Umgang mit der eigenen Unsicherheit ist aktiv sein (Unsicherheit mit Akrivitit
begegnen), womit die Bezichung zwischen den beiden zentralen Kategorien angesprochen ist.

Nach einem ersten Uberblick werden die zentralen Kategorien mit ihren Eigenschaften nun
ausfiihrlicher beschrieben. An einigen Stellen zeigen sich durch das constant comparison, also
das stindige Vergleichen, Uberschneidungen zu vorangegangenen Erkenntnissen, die mit Blick
auf die Weiterentwicklung der Theorie, im Sinne eines theoretical coding, im nichsten Kapitel
8, essentiell sind.

,immer gefordert” sein

(aktiv sein) selbststandig werden

A

unsicher sein

Abb. 38: Zentrale Kategorien der Eltern (Erhebungsphase 03)

»immer gefordert* sein (aktiv sein)

Die Aktivitit der Eltern wird in der dritten Erhebungsphase erneut deutlich und als ,,immer
gefordert” sein aufgefasst. Dass Eltern nur bedingt eine Verschnaufpause in ihrem Handeln
haben, zeigt vor allem die Kategorie passiver Verlockung nicht trauen, wenn die befragten Eltern
die als Imperativ verstandene Forderung nach Aktivitit begriinden und Passivitit an Vertrauen
kniipfen. Die Kategorie eine ,, Auszeit brauchen®legt nahe, dass Eltern aktiv sein zwar als Not-
wendigkeit verstehen, sich jedoch eine Entlastung im Sinne von passiv sein wiinschen. Aus Sicht
der befragten Miitter und Viter handelt es sich bei der Aktivitit um eine kollektive Erfahrung,
die typisch fiir Eltern ist. Ob es sich hierbei um eine typische Erfahrung fiir Eltern per se oder
fir Eltern eines Kindes mit Behinderung handelt, geht aus der Auswertung nicht eindeutig her-
vor. Wie aus vorangegangenen Analysen bekannt, hingt das Ausmafl der elterlichen Aktivitit
von der Selbststindigkeit der Jugendlichen ab. Das administrative Handeln im schulischen
Bereich riickt generell in den Hintergrund, stattdessen gewinnt die Kategorie fiir Kontinuitit in
(Aus-)Bildung sorgen an Bedeutung. Es bedarf der Aktivitit von Eltern, um Bestindigkeit in den
diversen Schulsettings sicherzustellen. Dass mit fortschreitendem Alter der Jugendlichen die
nachschulische Zukunft mit den Bereichen Arbeit und Wohnen an Bedeutung gewinnt, hat sich
in der zweiten Auswertungsphase bereits angedeutet (nachschulische Zukunfi planen). Abhingig
von der bewerteten Selbststindigkeit sind Eltern unterschiedlich stark in die Zukunftsplanung
involviert und blicken diesbeziiglich ungleich sicher in die Zukunft — was nicht zuletzt auch
mit der Kategorie begrenzte Optionen haben zusammenhingt. Sowohl fiir das Handeln im schu-
lischen sowie fiir den nachschulischen Bereich bedarf es Entscheidungen. Die Kategorie eine
Entscheidung brauchen verdeutlicht, dass Eltern ihre Kinder als Entscheidungssubjekte sehen
und ihr Handeln am verbalisierten Wollen der Jugendlichen ausrichten wollen. Die zugrun-
deliegenden Sub-Kategorien entscheiden abgeben, entscheiden forcieren und entscheiden miissen
zeigen, dass dies in unterschiedlichem Ausmafl méglich ist. Aufgrund der Bedeutung fur die
Forschungsfrage, also der Frage nach dem Erleben des Entscheidungsprozesses, ist die Kategorie
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eine Entscheidung brauchen, in der Ubersicht hervorgehoben und wird im Folgenden ausfiihr-
licher erortert.

passiver Verlockung

. eine , Auszeit brauchen”
nicht trauen

A A
»immer gefordert” sein
(aktiv sein)

\4 ¢ \4
fr Kontinuitat in _ eine Entscheidung _ nachschulische
(Aus-)Bildung sorgen o brauchen il Zukunft planen

A ? A

begrenzte Optionen

haben

Abb. 39: Kategorien von ,,immer gefordert“sein (aktiv sein) (03)

passiver Verlockung nicht tranen

In der Kategorie passiver Verlockung nicht trauen wird die zugrundeliegende Intention der
Eltern verhandelt, aktiv sein zu miissen. Passivitit wird hier als eine Verlockung verstanden, die
(a) an Vertrauen gekniipft ist und der man (b) nicht trauen kann. Das Abgeben der aktiven
Rolle im schulischen Bereich ist moglich, wenn Eltern Vertrauen in das Handeln schulischer
Akteur*innen haben. Dazu zihlt das Vertrauen in die kommunikative Transparenz, indem
z.B. Eltern proaktiv von Lehrkriften tiber schulische Probleme des Kindes informiert werden
(siche Kapitel 7.2.2.). Passivitit wird dabei als Verlockung beschrieben. Diese Verlockung wird
riickblickend mit der Anfangsphase im neuen schulischen Setting (SEK II) in Zusammenhang
gebracht und mit den schulischen Strukturen sowie der anfinglichen Euphorie begriindet. In
der zweiten Erhebungsphase hat sich gezeigt, dass Passivitit als entlastend erlebt wird. Dies ist
weiterhin aufrecht, jedoch kommt nun das Misstrauen an passiv sein konnen hinzu und betrifft
vor allem den schulischen Bereich. So beschreibt Philomena Kraft eine Phase der Passivitit nach
dem Wechsel in die neue Schule, die mit zunehmender Unzufriedenheit (etwa die kommuni-
kative Transparenz betreffend) das Vertrauen erschiittert und zu einer Zunahme der eigenen
Aktivitit fihrt. Rickblickend wird Passivitit als Verlockung verstanden, die mit Vorsicht zu
genieflen ist (P03_02_Em_I07). Zweifel an der Passivitit erkliren sich durch Unzufrieden-
heit mit dem schulischen Handeln und fithren zu einem mangelnden Vertrauen in die schu-
lischen Akteur*innen sowie in passiv sein kinnen. Das Einnehmen eciner passiven Rolle wihrt
nur fiir kurze Zeit und somit auch die damit einhergehende Entlastung. Eltern wie Philomena
Kraft kehren in die aktive Rolle zuriick. Andere Eltern, wie Rosalie Grofi, konnen generell in
Zusammenhang mit der bewerteten Selbststandigkeit des Kindes nur bedingt passiv sein — wie
die Kategorie nachschulische Zukunft planen noch ausfihrlich zeigen wird. Sie blicken zudem
aufgrund der begrenzten Optionen unsicher in die Zukunft. Gerade um diesem Gefiihl von
unsicher sein zu begegnen — ein wiederkehrendes Motiv bei allen Eltern — wird aksiv sein zu
einer bevorzugten Handlungsstrategie. Eine aktive Rolle vermeidet Stillstand und gibt Sicher-
heit: ,was Sicherbeit gibt, ist das, dass wir dranbleiben(P03_01_Em_I01_1,2). Durch Aktivitit
entsteht ein Gefiihl der Sicherheit, da Eltern handlungsfihig bleiben. Deutlich zeigt sich dies
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bei Familie Fuchs, wenn sie in der unsicheren Phase des fremdinitiierten schulinternen Ausbil-
dungswechsels durch Aktivitit (z. B. schnuppern) Stillstand vermeiden und dadurch ihre Hand-
lungsfihigkeit beibehalten.

eine ,, Auszeit brauchen”

Wie fiir die vorherige Kategorie passiver Verlockung nicht trauen konnten fiir die Kategorie eine
»Auszeit brauchen“keine Sub-Kategorien ermittelt werden, was keinesfalls Riickschliisse auf die
Qualitit der Kategorien zulisst, denn die Kategorie ist ohne zugrundeliegende Sub-Kategorien
ausreichend gesittigt. Die Bezeichnung der Kategorie geht auf einen iz-vivo Kode von Rosa-
lie Grof zuriick. Ausgehend von der permanenten Aktivitit wird der Wunsch nach einer Aus-
zeit thematisiert. Hier zeigen sich Uberschneidungspunkte zur zweiten Erhebungsphase. Zu
diesem Zeitpunkt waren vier Jugendliche in einem neuen schulischen Setting (SEK II). Eltern
dieser Kinder haben den Wunsch nach einer Auszeit bereits thematisiert (vgl. Kapitel 7.2.2.).
Nach dem Ubergang von Karl wird nun auch von Rosalie Grof? das Bediirfnis nach einer ,, Aus-
zeit” (ebd.) artikuliert. Dies konnte darauf schlieffen, dass den Eltern erst nach Verlassen der
SEK I und dem Ankommen im neuen Setting bewusst wird, wie notwendig eine Auszeit ist. In
Ubereinstimmung mit vorherigen Analysen ist mit ,, Auszeit“eine Phase gemeint, in der Eltern
seinfach Zeit“(ebd.) fiir sich haben. Wihrend im Entscheidungs-/ Ubergangsprozess die jugend-
liche Person fokussiert wird, riicken nun die Eltern in den Mittelpunkt. Nach dem schulischen
Wechsel steigt das Bediirfnis bei den Eltern, (wieder) mehr Zeit fiir sich zu haben. Méglicher-
weise hingt dies damit zusammen, dass die Eltern ihr Kind in einem neuen Setting wissen und
dadurch den Fokus vom Kind auf sich verschieben kénnen. Philomena Kraft hat in der zweiten
Erhebungsphase auf gedankliche Freiriume, bedingt durch die zunechmende Selbststindigkeit
des Sohnes und den schulischen Wechsel, verwiesen (P02_02_Em_113). Eine ihnliche Erfah-
rung im Sinne von mentalen Freirdaumen beschreibt Rosalie Grof. Der Fahrtendienst zur neuen
Schule ersetzt die bisher notwendige mobile Aktivitit der Eltern und fithrt zu einer denkfreien
Phase gemifd dem Motto: ,,man braucht sich keine Gedanken machen(P03_01_Em_I01_1,2).
Rosalie Grofs erhilt durch den Fahrtendienst ,einfach Zeit“(ebd.), was — wie im folgenden Zitat
ersichtlich — als hilfreich bewertet wird: , /... ] was mir hilft, [... | wenn ich eine Auszeit hab, wo ich
fiir mich alleine, was machen kann“(ebd.).

Es sind vor allem diese Erfahrungen und die vorangegangene Aktivitit, die den Eltern die Not-
wendigkeit einer ,, Auszeit“ vor Augen fihrt. Der Wunsch nach Entlastung ist gegeben, wird
im Gegensatz zur zweiten Erhebungsphase jedoch im deutlich geringen Umfang thematisiert.
Der Grofiteil der Jugendlichen ist beim dritten Interview in der zweiten Klasse des weiterfith-
renden Schulsettings (gymnasiale Oberstufe, Ausbildungseinrichtung). Moglicherwiese ist das
Voranschreiten im Bildungssystem mit ein Grund, dass der Blick der Eltern vermehrt auf die
nachschulische Zukunft sowie die teilweise damit einhergehenden Unsicherheiten gelegt und
weniger der Wunsch nach Entlastung thematisiert wird. Erginzend sei an dieser Stelle noch
darauf verwiesen, dass zusitzliche Schuljahre von den Eltern als entlastend erlebt werden. Fir
vier Jugendliche haben die Eltern zusitzliche Schuljahre beantragt. Vor allem eine Verlingerung
am Ende der SEK I wird von den Eltern positiv bewertet. Der Ubergang wird aufgeschoben
(P03_03_Em_HI_I09), was ,.fiir alle eine Verschnaufpaunse“ (P03_01_Em_I01_1,2) bedeutet.
Denn nicht nur die Phase vor dem chrgang, sondern der Ubergang an sich wird — wie folgen-
des Zitat zeigt — als ,,sehr holprig® erlebt und verdeutlicht wiederum die Notwendigkeit einer
Auszeit. Auf die Frage von der Interviewerin nach dem Erleben des Ubergangs antwortet Phi-
lomena Kraft:
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(holt tief Luft) (3) Ja irgendwie a=h (2) (lacht auf) — naja schon schon so ein bisser] wie mit einem Auto
auf der Schotterstrale ohne Sto8dimpfer. (1:/Okay./(lachend)) (beide lachen) (3) Ja einfach schon sehr
holprig, ja. (I: Mhm)* (P03_02_Em_I07).

eine Entscheidung brauchen

Eltern sind insofern ,,immer gefordert”, als an verschiedenen Stellen der Bildungslaufbahn des
Kindes Entscheidungen notwendig sind. Vor allem die erste Auswertungsphase hat gezeigt, dass
Eltern ihre Kinder mit zunchmendem Alter vermehrt in die Entscheidungsfindung einbezichen,
sich aber vor allem bei der Bildungsentscheidung am Ubergang von SEK I in weitere schulische
Bildung zuriickziechen (wollen). Die Sub-Kategorien zeigen erneut, dass die Erwartung eines
selbststindigen Entscheidungssubjekes als Zeichen von erwachsen werden in unterschiedlichem
Ausmafl umgesetzt werden kann. In entscheiden abgeben kann der Jugendliche die Erwartun-
gen erfiillen und selbststindig eine Entscheidung treffen, wihrend in ensscheiden forcieren die
Unterstiitzung der Eltern notwendig ist, um das Kind beim Artikulieren eines Wunsches (Wol-
len) zu férdern. Anders verhile es sich in der Sub-Kategorie entscheiden miissen, wenn Eltern fiir
bzw. mit dem Kind eine Entscheidung treffen miissen, da ein realistisch formuliertes Wollen
ausbleibt.

Tab. 36: Kategorie eine Entscheidung brauchen mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien
entscheiden abgeben
eine Entscheidung brauchen entscheiden forcieren

entscheiden miissen

Die Notwendigkeit einer Entscheidung wird mit Verweis auf die normativen Strukturen des
osterreichischen Bildungssystems begriindet. Wiederholt betonen die Eltern, dass die Jugend-
lichen am Ende der vierten Klasse (SEK I) iiber ihre Zukunft entscheiden. Es geht aus Sicht der
Eltern darum, ,eine Wahl zu treffen -- vor allem mit oder obne Brille, wenn ich keine eigentlich
keine Brille brauche” (ebd.). Damit verbunden ist die Erwartung, eine ,eigenstindige Entschei-
dung”(P03_04_Ep_I06) iiber die Zukuntft zu treffen. Interessanterweise wird vor allem bei der
weiterfithrenden Beschulung auf die Freiwilligkeit verwiesen. Die neun Pflichtschuljahre wer-
den als , Mussprozess (ebd.) bezeichnet, wihrend ab der 10. Schulstufe von einem freiwilligen
Schulbesuch gesprochen wird. Fiir Jennifer Fuchs verweist das auf einen Bildungsweg i der
nullachtfiinfzebn Schiene“(P03_08_Em_I11), womit ein Beschreiten der normativen Bildungs-
pfade (4 Jahre Volkschule, 4 Jahre Mittelschule/Gymnasium, Lehre oder weiterfithrende Bil-
dung) gemeint ist. Wie die Darstellung der Bildungsverliufe in Kapitel 6 deutlich gemacht hat,
konnen zwei Jugendliche mit Sinnesbehinderung den soeben prisentierten normativen Struk-
turen folgen. Es handelt sich um jene beiden Jugendlichen, die am Ende der SEK I eine Entschei-
dung treffen. Diese beiden jungen Manner artikulieren als selbststindige Entscheidungssubjekte
ein realistisches Wollen und haben sich fiir den Besuch einer gymnasialen Oberstufe entschie-
den (vgl. ausfithrlicher Kapitel 7.1.1.).

Die Eltern dieser beiden Jugendlichen kénnen gemif§ der Sub-Kategorie entscheiden abgeben
die Bildungsentscheidung delegieren. Dem zugrunde liegt die Erwartung, dass die jungen Min-
ner altersbedingt eine ,cigenstindige Entscheidung treffen” (P03_03_Em_HI_I09) — was nicht
zuletzt mit der nahenden Volljahrigkeit und einer gesetzlich bedingten Entscheidungspflicht
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der dann erwachsenen Jugendlichen zusammenhingt. Betont wird von Carina Sommer, dass
seigenstindig” keinesfalls alleine, im Sinne von ohne die Eltern, meint. Die befragten Miitter
und Viter wollen ,, Hilfestellung” (ebd.) beim selbststindigen Entscheiden leisten, indem sie
fiir das Kind zu Berater*innen werden. Die Eltern betonen, dass das Kind (a) weif3, was es will
und (b) das Wollen des Kindes zu keinem Zeitpunkt von ihnen beeinflusst wurde. Wird die
Beeinflussung einer Entscheidung vermutet (z. B. durch Lehrkrifte), wird die vom Jugendlichen
getroffene Entscheidung, wie bei Carina Sommer, ,mit Bauchweh” (ebd.) verfolgt. Eine Ein-
flussnahme ist aus Sicht der Eltern nicht notwendig, da die Kinder eine ,groffe Entscheidung®
(P03_04_Ep_I06) selber treffen konnen. Die Entscheidungskompetenz, verstanden als ,.eigen-
stindig entscheiden kinnen” (ebd.), kann als Zeichen von Erwachsenwerden gedeutet werden
und kénnte dazu beitragen, dass Eltern der Sub-Kategorie ensscheiden abgeben im Vergleich zu
den anderen befragten Eltern deutlich sicherer in die Zukunft ihrer Kinder mit Behinderung
blicken (vgl. zentrale Kategorie unsicher sein). Von Ludwig Fuchs, dessen Tochter in die Sub-
Kategorie entscheiden forcieren fillt, wird der Umstand, dass ein Kind selbststindig entscheidet,
als Idealfall bezeichnet. Wie vor allem die folgenden Ausfithrungen noch zeigen werden, ist
dieser Idealfall jedoch nicht immer gegeben.

eine
Entscheidung
brauchen
entscheiden entscheiden entscheiden
abgeben forcieren missen

Abb. 40: Kategoric eine Entscheidung brauchen mit Sub-Kategorien (03)

Die Notwendigkeit einer Entscheidung von Jugendlichen erklirt sich aus der zugrundeliegen-
den Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes. In der Sub-Kategorie entscheiden
abgeben und entscheiden forcieren wird die Entscheidung der Kinder jeweils als Voraussetzung
fiir das weitere Handeln der Eltern gesehen. Die Sub-Kategorie entscheiden forcieren kann als
erste Abstufung von ,eigenstindig entscheiden kinnen” (ebd.) gesehen werden. Es bedarf der
Unterstiitzung der Eltern, damit vom Kind ein Wollen verbalisiert werden kann. Deutliche
Uberschneidungspunkte zeigen sich zur Sub-Kategorie sich am verbalisierten Wollen des Kindes
orientieren aus der ersten Erhebungsphase und hier vor allem zur Unterkategorie auf verbali-
siertes Wollen warten (Stress) (Kapitel 7.1.1.). In beiden Fillen handelt es sich um die Tochter
von Familie Fuchs, die selbststindig entscheiden soll, dafiir jedoch auf Unterstiitzung der Eltern
angewiesen ist. Weiterhin ist die Angst der Eltern aufrecht, im Bedarfsfall fiir das Kind entschei-
den zu miissen. Es zeigt sich demnach, dass sich das Entscheidungsmuster innerhalb der Familie
Fuchs tiber die Dauer des Erhebungszeitraumes nicht gedndert hat. Ein fremdinitiierter schulin-
terner Ausbildungswechsel erfordert eine Entscheidung fiir einen neuen Ausbildungszweig (vgl.
Sub-Kategorie fiir Kontinuitit in (Aus-)Bildung sorgen). Gemifl dem bekannten Muster hoffen
die Eltern auf eine Entscheidung von der Tochter, denn es gilt selber zu wissen, was man will
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(P03_08_Em_I11). Als Unterstiitzung wird von den Eltern auf zwei bekannte Muster zuriick-
gegriffen: schnuppern schicken und Druck ausiiben. Die Eltern vereinbaren zum einen, dass die
Tochter in den anderen Ausbildungsbereichen praktische Schnuppererfahrungen sammeln soll
und setzen zum anderen eine Deadline fiir die Entscheidung. Dabei orientieren sich die Eltern
an den schulischen Zeitstrukturen, wenn bis Juni, also vor den Sommerferien, eine Entscheidung
erwartet wird. Als Bezugspunke dient den Eltern die normative Zeitstruktur des Schulsystems,
das einer eigenen Logik folgt: Das schulische ,Rad“(P03_08_Ep_I10) beginnt im September.
Wahrend die folgenden Monate in den Schilderungen der Eltern keine Rolle spielen, wird der
Monat April als Startpunke fiir das letzte schulische Viertel geschen. Bei Planlosigkeit im Mai
bzw. Juni ist mit Blick auf das nahende Schuljahresende ,, Feuer am Dach®, denn auch ohne Plan
fiir das kommende Schuljahr , gebt die Schule ebh weiter ohne meine Tochter(ebd.). Auf das Ende
des Schuljahres folgen die Sommermonate, die fiir den schulischen Jahreskalender nicht gezahle
werden, denn ,,das Schulsystem kennt keinen Juli und August“(ebd.). Im September beginnt das
»Rad* erneut zu laufen, wobei die schulischen Zeitstrukturen als gegeben angeschen werden.
Die Eltern orientieren sich daran, indem sie sich eine Entscheidung bis Juni erhoffen. Gleich-
zeitig wird kritisiert, dass die Tochter aufgrund der vorgegebenen Strukturen nicht mehr Zeit
fiir den Entscheidungsprozess hat (P03_08_Em_I11). Die Tochter hadert aus Sicht von Jenni-
fer Fuchs damit, eine , Entscheidung treffen [zu] miissen” (ebd.). Gleichzeitig wissen Eltern, dass
sie im Bedarfsfall fiir die Tochter als Entscheidungssubjekte einspringen miissen. Gemeinsame
Gespriche sowie das Schnuppern werden als hilfreich fiir die Tochter wahrgenommen und hel-
fen, die Entscheidung zu forcieren. Durch die Unterstiitzung kann die Tochter ein Wollen ver-
balisieren und sich fiir einen Ausbildungsbereich entscheiden. Dieser Moment wird von Ludwig

Fuchs als Highlight und ,,Gliicksmoment “beschrieben:

,Und - ich kann nur sagen, es war einer der gliicklichsten Momente - auf jeden Fall heuer (lacht auf)
und wenn nicht der letzten Jahre (2) auf der Ebene, wo (1) wo sie= gesagt hat: (1) ,Ich hab mich jetzt
entschieden! [...] und es war wirklich ein Glicksmoment ja, weil — i=ch a=h unterschreib dir, dass
meine Frau und ich (1) wir haben zu ihr gesagt: ,Egal fiir welche von diese Bereiche du dich entschei-
dest, wir stehen dazu (klopft auf den Tisch). Du kannst alles machen. -- A=hm wichtig ist, dass du eine
Entscheidung triffst idealerweise alleine!(1) (P03_08_Ep_I10).

Die Schilderungen im Zitat verdeutlichen den Druck von Eltern, insbesondere wenn sie (a) eine
cigenstindige Entscheidung von ihrem Kind erhoffen, jedoch (b) darauf warten und sich mit
dem potenziellen Ausbleiben einer Entscheidung auseinandersetzen miissen.

Die Sub-Kategorie entscheiden miissen ist eine weitere Abstufung, wenn eine selbststindige Ent-
scheidung des Kindes als Ausgangspunkt angenommen wird. Eine Homogenitit ist innerhalb der
Sub-Kategorie keinesfalls gegeben, da Eltern in unterschiedlichem Ausmaf8 die Jugendlichen mit
Behinderung in den Entscheidungsprozess einbezichen (kénnen). Es zeigt sich erneut, dass Eltern
als Entscheidungssubjekte fiir ihr Kind agieren (miissen), wenn sie ein unrealistisches Wollen (z. B.
Berufswunsch) erkennen und die Selbststindigkeit in mehreren Bereichen als nicht altersadiquat
bewerten. Ausgehend von einer ressourcenorientierten Sichtweise glauben Eltern an die (Weiter-)
Entwicklung ihres Kindes und bemiihen sich um Forderméglichkeiten (etwa durch zusitzliche
Schuljahre), um diese zu unterstiitzen (P03_01_Em_01_1,2/P03_01_Ep_I02). Rosalic Grof§
reflektiert im Interview den Entscheidungsspielraum, den sie ihrem Sohn Karl geben kann. Die
Entscheidung wird innerhalb der Familie zu gleichen Teilen aufgeteilt, sodass jedes Mitglied
(Sohn, Mutter, Vater) ein Drittel erhilt und die Eltern .,z je dreiunddreifsig (I: Mbm) Prozent mit-
entscheiden”(P03_01_Em_I01_1,2). Somit ist jedes Familienmitglied zu einem Drittel Entschei-
dungssubjekt, wobei der Vater darauf hinweist, dass im Endeffeke die Eltern entschieden haben:
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LEs war ja nicht seine Entscheidung, sondern es war so quasi unsere Entscheidung (P03_01_Ep_
102). Bekannte Handlungsmuster aus den ersten Erhebungsphasen wiederholen sich innerhalb
der Familie Grof, um das Kind in den Entscheidungsprozess einzubezichen. Es sind die Eltern, die
sich im Sinne von Wollen eruieren tiber verschiedene Optionen informieren und dann den Sohn
schnuppern schicken. Mit den praktischen Schnuppererfahrungen wird die Hoffnung verbunden,
dass der Sohn dann ecin Interesse bekunden kann und so als Entscheidungssubjeke in Erschei-
nung tritt. Das Schnuppern soll also zum einen den Sohn bei der Richtungswahl helfen. Zum
anderen wird der Entscheidungsprozess der Eltern unterstiitzt, indem diese herausfinden, was der
Sohn wirklich will. Die bekannte Strategie des Schnupperns wird angewendet, um die berufliche
Zukunft fiir/mit dem Sohn zu planen (vgl. nachschulische Zukunft planen). Wie bei allen Eltern
wird die Angst thematisiert, eine falsche Entscheidung fiir den Sohn zu treffen. Diese Angst wird
dadurch verstirke, dass die Eltern Karl Grof§ in eine bestimmte Entscheidung ,.¢in bisserl hinlen-
ken“(P03_01_Em_I01_1,2) miissen. Die Eltern konnen sich nicht, wie in der Sub-Kategorie enz-
scheiden abgeben, von der Entscheidung distanzieren, sondern reflektieren beim Hinlenken eine
mogliche Beeinflussung. Eltern der Sub-Kategorie entscheiden miissen sind sich dessen bewusst,
dass sie (Bildungs-)Entscheidungen in der Gegenwart und in der Zukunft fiir ihr Kind treffen
miissen (P03_01_Ep_I02). Ergebnisse der ersten Auswertungsphase haben zudem offenbar, dass
Jugendliche mit zunehmendem Alter beginnen, die fiir sie getroffenen Entscheidungen kritisch
zu reflektieren (vgl. Kapitel 7.1.2.). Ebenso setzt sich Karl Groff mit der Entscheidung (fiir die
Sondereinrichtung) auseinander und kritisiert diese vor allem in Streitgesprichen mit den Eltern
(ebd.). Die Eltern sind damit erneut mit der Frage konfrontiert, ob sie richtig entschieden haben
und die Bediirfnisse des Sohnes adiquat eingeschitzt haben.

fiir Kontinuitit in (Aus-)Bildung sorgen

In wechselseitiger Bezichung zur vorangegangenen Kategorie eine Entscheidung brauchen steht
die Kategorie fiir Kontinuitit in (Aus-)Bildung sorgen. Damit Kontinuitit gewihrleistet wer-
den kann, bedarf es einer Entscheidung (a) von den Jugendlichen und/oder (b) von den Eltern.
Das Wollen der Jugendlichen mit Behinderung steht im Zentrum der Sub-Kategorie ,,wirklich®
Wollen herausfinden, womit auf die aus der ersten Erhebungsphase bekannte Differenzierung
zwischen es wollen und es wirklich wollen verwiesen wird. Eine Entscheidung soll ein es ,wirklich®
Wollen ausdriicken, da so am chesten (Aus-)Bildungsabbriiche vermieden werden kénnen. Die
Kontinuitit ist durch potenzielle Schulabbriiche sowie schulinterne Wechsel (selbst-/fremdini-
tiiert) gefihrdet. Es ist Aufgabe der Eltern, die Kontinuitit aufrecht zu erhalten, indem sie bspw.
ausgehend vom Wollen der Jugendlichen den schulinternen Wechsel realisieren und so fiir eine

kontinuierliche Ausbildung sorgen.

Tab. 37: Kategorie fiir Kontinuitit in (Aus-)Bildung sorgen mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien
Swirklich“ Wollen herausfinden

schulinterne Wechsel umsetzen

fiir Kontinuitit in (Aus-)Bildung sorgen

Die Kategorie fiir Kontinuitit in (Aus-)Bildung sorgen wird in der dritten Erhebungsphase zum
ersten Mal benannt, kann jedoch generell als tibergeordnetes Ziel aller Eltern und deren Akeivitit
am chrgang geschen werden. Eltern sorgen fiir Kontinuitit am Ubergang, indem sie etwa das
Kind mit Behinderung unterstiitzen, dass es rechtzeitig innerhalb der schulischen Zeitstrukturen
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eine Entscheidung (Wollen) fiir die Zeit nach SEK I verbalisieren kann. Kontinuitit ist desglei-
chen gegeben, wenn Eltern zusitzliche Schuljahre beantragen, wie dies vielfach der Fall ist. Sowohl
mit Blick auf die Entscheidung am Ubergang, als auch beim Beantragen zusitzlicher Schuljahre
bedarf es der Zusage von Dritten (z.B. aufnehmende Schule, Behorde), damit ein kontinuierli-
cher Fortgang in der (Aus-)Bildung gegeben ist. Rosalie Grof8 spricht vom ,, Kamzpf (P03_01_
Em_I01_1,2) fiir ein weiteres Schuljahr. Die Phase des Wartens bis zur Bewilligung wird von der
Mutter mit Unsicherheit verbunden, wenn man ,irgenduwie so in der Luft hingt“(ebd.), womit die
Bezichung zur zentralen Kategorie unsicher sein angesprochen ist. Kontinuitit ist dabei immer an
die Akeivitit der Eltern gekniipft und erfordert — wie das Zitat zeigt — die intrinsische Motivation
zum Aktivsein: ,, Also man muss dann auch sich selber (holt Luf?) (1) antreiben, dass da was weiter-
gebt ja. — Aber man muss man muss schon selber viel tun ja“(P03_08_Ep_110).

Der Sub-Kategorie ,wirklich” Wollen herausfinden liegt die Annahme zugrunde, dass durch ein
Verfolgen von es wirklich wollen am ehesten Kontinuitit in der (Aus-)Bildung gegeben ist. Zum
einen wird es als Aufgabe der Jugendlichen mit Behinderung selbst angeschen, zu wissen, was
man wirklich will. Zum anderen obliegt es den Eltern, ein es wollen von einem es wirklich wollen
zu unterscheiden (zum Validierungsprozess siche Kapitel 7.1.2.). Die Kontinuitit in der (Aus-)
Bildung ist gefihrdet, wenn von den Jugendlichen iiber einen Schulabbruch nachgedacht wird.
Frau Sommer erklirt sich diese Uberlegung ihres Sohnes damit, dass die Entscheidung fiir die
gymnasiale Oberstufe durch andere Personen beeinflusst wurde, was wiederum als Zweifel am
wirklich wollen des Sohnes mit Sinnesbehinderung aufgefasst werden kann (P03_03_Em_HI_
109). Es wird nun als Aufgabe des Sohnes angesehen, herauszufinden, was er wirklich will. Hier
zeigt sich die bereits angesprochene , Hilfestellung“ (ebd.) beim selbststindigen Entscheiden.
Die Mutter informiert ihren gehdrlosen Sohn iiber die Alternativen (z. B. Lehre, Abendschule)

und die notwendigen Voraussetzungen. Es liegt am Sohn, eine Entscheidung tiber ,,seinen Weg®

(ebd.) zu treffen (Schulverbleib oder Schulabbruch) und es liegt an der Mutter, die Entschei-
dung als es wollen oder es wirklich wollen einzuordnen. Interessant ist der Hinweis von Lud-
wig Fuchs, dass drei Bediirfnisse miteinander im Einklang stehen miissen (Wollen des Kindes,
Wollen der Eltern und Wollen der Schule) (P03_08_Ep_I10). Die Bewertung des Wollens ist
ebenso in der nichsten Sub-Kategorie schulinterne Wechsel umsetzen von Bedeutung, was in der
Abbildung durch den wechselseitigen Pfeil symbolisiert wird.

fiir Kontinuitat
in (Aus-)
Bildung sorgen

el AN

»wirklich” schulinterne
Wollen <> Wechsel
herausfinden umsetzen

Abb. 41: Kategoric fiir Kontinuitit in (Aus-)Bildung sorgen mit Sub-Kategorien (03)

Eltern sind aktiv gefordert, indem sie selbst- bzw. fremdinitiierte Wechsel innerhalb der schu-
lischen Zeitstrukturen umsetzen und somit Kontinuitit in der (Aus-)Bildung der Jugendli-
chen mit Behinderung sicherstellen. Die Sub-Kategorie schulinterne Wechsel umsetzen bezieht
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sich auf jene Eltern, deren Kinder eine Ausbildungseinrichtung besuchen — also nicht in der
gymnasialen Oberstufe oder in einer Sondereinrichtung sind. Es zeigt sich, dass zwei Familien
unabhingig voneinander ihnliche Erfahrungen bei der Beschulung ihrer Kinder in Ausbil-
dungseinrichtungen machen, wenn sie einen schulinternen Wechsel fiir ihr Kindes organisieren
miissen. Dabei kann zwischen einem (a) selbstinitiierten und (b) fremdinitiieren schulinternen
Wechsel unterschieden werden. Wihrend der selbstinitiierte Wechsel Ausgang bei der Fami-
lie nimmt (Familie Kraft), geht der fremdinitiierte Wechsel auf eine schulische Riickmeldung
zuriick, die einen Wechsel nahelegt (Familie Fuchs). In beiden Fillen kann Unzufrieden als
Ausléser fiir die schulische Verinderung gesehen werden. Im Fall von Familie Kraft ist es die
Unzufriedenheit mit der Ausbildungssituation (Erwartungen und Realitit gehen auseinander).
Philomena Kraft revidiert die anfingliche ,,Supereuphorie (P03_02_Em_I07) mit der neuen
Schule und ersetzt sie durch eine schulische Erniichterung. Die Unzufriedenheit zeigt sich hier
vor allem in einer kritischen Haltung gegeniiber den schulischen Akteur*innen und ihrem Han-
deln (ebd.). Bei Familie Fuchs wird die Unzufriedenheit von Seiten der Schule kommuniziert
und so ecin fremdinitiierter schulinterner Ausbildungswechsel angeregt. Im Gegensatz zum
selbstinitiierten Wechsel ist es nicht die Familie, die sich vorher Gedanken macht und dann
eine Verinderung bewirkt. Der angedachte Wechsel tiberrascht die Familie und verlangt von
den Eltern ein Handeln, um die Kontinuitit in der Ausbildung aufrecht zu erhalten. Jennifer
Fuchs kommentiert den fremdinitiierten Wechsel mit folgenden Worten: ,auf einmal [...] war
nichts mehr Okay“(P03_08_Em_I11). Fiir den Vater sind die Eltern nun ,wieder an dem Punkt“
(P03_08_Ep_I10) der Ahnungs-/Orientierungslosigkeit, der bereits am Ende der SEK I vorherr-
schend war. Wiederum blicken sie in eine offene Zukunft und miissen eine Lésung finden. Es ist
seine harte Zeit“(ebd.), in der die Eltern ,,mit Trinen ins Bett gehen”(P03_08_Em_I11). Durch
den Ausbildungswechsel werden Zukunftsingste reaktiviert und ein Gefiihl der Unsicherheit
stellt sich ein. Beruhigt werden die Eltern zum einen von den schulischen Akteur*innen, die
die Tochter mit Autismus ,,hundertprozentig in der richtigen Schule sehen” (ebd.), jedoch einen
Ausbildungswechsel empfehlen. Zum anderen beruhigen sich die Eltern selber, wenn sie wei-
terhin eine positive Grundhaltung einnechmen und an einen positiven Ausgang glauben (ebd.).
Diese Strategie wendet Frau Kraft an, um der erneut herausfordernden Situation zu begegnen.
Es gilt die positive Haltung nicht zu verlieren, sich fiir die Zukunft jedoch mit einer ,, Reszskepsis®
(P03_02_Em_I07) vor erneuter schulischer ,Supereuphorie zu schiitzen. Als hilfreiche Stra-
tegien konnen ferner reden und handeln genannt werden. Die eigene Aktivitit wird von den
Eltern als hilfreich im Umgang mit der Unsicherheit genannt. Zudem kennzeichnet aus Sicht
von Ludwig Fuchs nur Passivitit eine ,verlorene Zeit (P03_08_Ep_I10), weswegen das erste
Ausbildungsjahr trotz des Wechsels nicht als verlorenes Jahr geschen wird. Aktivitit wird durch
wreden, reden, reden” (P03_08_Em_I11) unterstiitzt, sei dies innerhalb der Familie, mit Lehr-
kriften oder Berater*innen. All diese Gespriche helfen, eine Lésung bzw. ,.einen Anbaltspunk:”
(ebd.) fiir das weitere Handeln zu finden. Der schulinterne Wechsel wird also von verschiede-
nen Personen angeregt. Dass es nicht zu einem Ubergang in eine andere Schule kommt, wird
von Frau Kraft mit den begrenzten Alternativen begriindet. Anstelle eines schulischen Wechsels
muss fiir ihren Sohn mit Sinnesbehinderung eine Lésung innerhalb der Schule gefunden wer-
den (P03_02_Em_I07). In beiden Fillen wird die Strategie ,,schnuppern gehen (P03_08_Em_
I11) angewendet, wenn die Kinder in den jeweiligen Schulen die anderen Ausbildungsbereiche
durch Schnuppern austesten sollen. Hier zeigt sich der Zusammenhang zu ,wirklich® Wollen
herausfinden. Die Eltern erhoffen sich durch das Schnuppern Riickschliisse auf das Wollen des

Kindes und dass dieses dariiber hinaus vom Kind selber artikuliert werden kann. In beiden
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Fillen konnen die Jugendlichen mit Unterstiitzung, im Sinne von entscheiden forcieren, einen
anderen Ausbildungsbereich wihlen und beginnen ab dem kommenden Schuljahr eine neue

Ausbildung.

nachschulische Zukunft planen

Die zweite Auswertungsphase der Eltern hat mit der zentralen Kategorie organisieren & planen
offenbart, dass Eltern abhingig von der bewerteten Selbststindigkeit des Kindes unterschied-
lich aktiv in die Planung der Bereiche Schule, Arbeit sowie Freizeit involviert sind. Dies zeigt
sich erneut in der Kategorie nachschulische Zukunft planen, wird nun aber vor allem mit Blick
auf den nachschulischen Bereich diskutiert. Auffallend ist, dass Eltern in der dritten Erhebungs-
phase — vermutlich bedingt durch den absolvierten Ubergang, das Voranschreiten im (Aus-)
Bildungssystem sowie das zunehmende Alter der Kinder — vermehrt iiber die Berufsaussich-
ten sprechen. In der Sub-Kategorie sich arbeitendes Kind wiinschen kommt dies zum Ausdruck,
wenn die Hoffnung eines arbeitenden Kindes am ersten Arbeitsmarkt in Relation zum vermu-
teten Schulabschluss diskutiert wird. Dass das Planen der nachschulischen, hier beruflichen,
Zukunft nicht ohne Berater*innen vonstattengeht, verdeutlicht die Sub-Kategorie auf Unter-
stiitzung angewiesen sein. Ein neuer Aspekt nachschulischen Lebens wird in der Sub-Kategorie
ausziehen planen verhandelt, wenn Eltern tiber die zukiinftige Wohnsituation ihres Kindes mit
Behinderung nachdenken und ausgehend von der bewerteten Selbststindigkeit einen Auszug
mit/fiir das Kind organisieren. Es geht demnach weniger um schulische Entscheidungen (wie
beim Ubergang von SEK I in SEK II), sondern um Entscheidungen, die Bereiche Arbeit und
Wohnen betreffend. Mit Blick auf das Erleben des Entscheidungsprozesses am Ubergang zeigen
sich dadurch Handlungsmuster, was die Involviertheit der Eltern in Entscheidungen und die
Rolle der Kinder als Entscheidungssubjekte betrifft.

Tab. 38: Kategorie nachschulische Zukunft planen mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien
sich arbeitendes Kind wiinschen
nachschulische Zukunft planen auf Unterstiitzung angewiesen sein
auszichen planen

Wie bereits mehrfach erwahnt, hingt die Aktivitit der Eltern von der bewerteten Selbststin-
digkeit der Kinder ab. Akziv sein und selbststindig werden stehen also in wechselseitiger Bezie-
hung. Martin Grof8 spricht etwa davon, dass er aktiv die Zukunft seines Sohnes planen muss
und bringt dies in Zusammenhang mit einem Entwicklungsbedarf beim Formulieren eines
realistischen Wunsches oder beim selbststindigen Handeln (P03_01_Ep_I02). In allen drei
Erhebungsphasen zeigt sich, dass das Handeln von Familie Grof nicht nur auf den schulischen
Bereich beschrinkt ist, sondern dass die Eltern trotz zunehmenden Alters des Sohnes weiterhin
z.B. die Freizeit fur das Kind organisieren. Der nachschulische Bereich ist als Aktivititsbereich
nur fiir jene Eltern von Relevanz, deren Kinder der Sub-Kategorie entscheiden forcieren oder ent-
scheiden miissen angehoren. Es sind demnach jene Jugendliche mit Sinnesbehinderung, Lern-
behinderung und Autismus, die (a) nicht ohne Unterstiitzung der Eltern oder (b) generell kein
realistisches Wollen artikulieren konnen. Dies bedeutet im Umkehrschluss, dass Eltern weniger
aktiv in der nachschulischen Planung involviert sind, wenn sie im Sinne von ensscheiden abgeben
die Verantwortung fuir das Treffen von Entscheidungen ihrem Kind mit Behinderung tibertra-

215



216

Prisentation der Kategorien im Lingsschnitt

gen konnen und die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes erfiille wird. Alle
anderen Eltern sehen es als ihre Aufgabe an, die berufliche Zukunft zu planen.

Der Ubergang in die Arbeitswelt beschiftigt die Eltern und wird als ,,groffe Herausforderung®
(P03_08_Em_I11) bzw. eine ,,schwierige Phase“ (P03_01_Em_I01_1,2) bezeichnet. Die Sub-
Kategorie sich arbeitendes Kind wiinschen verdeutlicht den Wunsch der Eltern, dass ihr Kind mit
Behinderung Geld verdient und dies am ersten Arbeitsmarke. Die Arbeitsmdglichkeiten wer-
den in Relation zu den erwarteten Schulabschliissen gesetzt und fithren zu einem unterschied-
lich sicheren Blick in die Zukunft. Die Hoffnung der Eltern nach einem arbeitenden Kind am
ersten Arbeitsmarkt durchzicht alle Auswertungsphasen. Gemeint ist damit eine Titigkeit
abseits von Institutionen (wie Tagesstruktur), wo Angestellte mit einem Gehalt entsprechend
entlohnt werden (P03_02_Em_107/P03_01_Ep_I02). Unabhingig davon, wie selbststindig
die Jugendlichen sind, wollen alle Eltern passive, arbeitslose Kinder zuhause vermeiden. Wie-
derholt wird darauf verwiesen, dass Nichtstun in den privaten Raumlichkeiten der Familie, bei
bspw. einem Schulabbruch oder nach Ende der (Aus-)Bildung, keine Option ist. Eltern wollen
ihre Kinder mit Behinderung ,auf jeden Fall im Arbeitsprozess (P03_01_Em_I01_1,2) und
nicht zuhause sehen. Dadurch zeigt sich zum einen eine Orientierung am Normallebenslauf,
wenn Erwerbsarbeit als angestrebtes Ziel nach der Schule genannt wird. Zum anderen hat dieser
Whunsch praktische Griinde, wenn sich Eltern aus finanziellen Griinden ein arbeitsloses Kind
nicht leisten kénnen oder ein (passives) Kind zuhause arbeitende Eltern aufgrund der bené-
tigten Betreuung vor Herausforderungen stellt (P03_08_Ep_I110/P03_01_Em_I01_1,2). Die
Aussicht auf Arbeit wird in Zusammenhang mit dem angedachten Schulabschluss verhandelt
und fiithrt dazu, dass Eltern unterschiedlich sicher in die Zukunft blicken. Befindet sich das
Kind mit Behinderungin der Hoheren Bildung, gehen Eltern von einem Bildungsabschluss mit
Matura aus. Trotz schulischer Schwierigkeiten wird darauf vertraut, dass das Kind den Schul-
abschluss schafft. Das Wissen um einen zertifizierten Schulabschluss lisst die Eltern deutlich
sicherer in die nachschulische Zukunft blicken. Familie Bauer verweist etwa auf die Optio-
nen, die dem Sohn mit Sinnesbehinderung nach der Matura offenstehen (P03_04_Ep_I106/
P03_04_Em_VI_I05).

Befindet sich das Kind mit Behinderung in einer Ausbildungseinrichtung, haben die Eltern
durch die vollzogenen schulinternen Wechsel bereits eine Verunsicherung, die berufliche
Zukunft des Kindes betreffend, erfahren. Die angedachte Ausbildung konnte nicht realisiert
werden, weswegen eine berufliche Umorientierung stattfinden musste. Diese fithrt wiederum
zu einer Verunsicherung der Eltern, was die nahe sowie ferne Zukunft des Kindes betrifft. Unsi-
cher ist die nahe Zukunft, wenn mit Blick auf das kommende Schuljahr Aussagen mit ,Resz
skepsis“ (P03_02_Em_107) getroffen werden. Dies ist etwa bei Ludwig Fuchs der Fall, wenn
nach dem schulinternen Wechsel die neue Ausbildung als der hoffentlich richtige Weg fiir die
Tochter beschrieben wird. Damit einher geht ein Gefithl der Unsicherheit, das als ,,grane Wolke”
(P03_08_Ep_I10) den Vater stets begleitet. Unsicherheit betrifft zudem die Zeit nach der
Schule, also die ferne Zukunft, wenn kein konkretes Berufsbild jedoch der Wunsch nach einem
arbeitenden Kind benannt wird. Jennifer Fuchs begegnet den Zukunftsunsicherheiten, indem
sie darauf verweist, dass eine vollkommene Sicherheit nie gegeben ist, denn ,zichts im Leben
ist sicher (P03_08_Em_I11). Ein (Aus-)Bildungsabschluss wird zwar erhofft, aber nicht als
scheinbar fix — wie bei den Jugendlichen in der Hoheren Bildung — angesehen. Dies fithrt dazu,
dass die Eltern deutlich offener in die Zukunft blicken und sich mit Planung der nachschuli-
schen Zukunft beschiftigen. Philomena Kraft informiert sich etwa iiber die beruflichen Alterna-
tiven abseits einer Tagesstruktur und sieht eine Moglichkeit darin, dem Sohn einen ,, Alltag [zu]
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konstruieren” (P03_02_Em_I07). Deutlich zeigt sich hier die Verbindung zu anderen Katego-
rien, wie begrenzte Optionen haben. Die beruflichen Alternativen hingen zum einen vom Schul-
abschluss des Kindes ab und zum anderen von den vorhandenen Optionen, die als begrenzt
eingeschitzt werden. Eltern beginnen frithzeitig, noch vor dem Ubergang in den Beruf, sich
iiber die Optionen, deren Anforderungen bzw. Aufnahmekriterien zu informieren, (P03_02_
Em_107/P03_01_Ep_I02). Die Strategie schnuppern schicken wird verwendet, um die diversen
Angebote mit ihrem je unterschiedlichen , Anforderungspotenzial“(P03_01_Ep_102) zu testen.
Fiir Karl Grof8 wurden etwa Schnupperpraktika in verschiedenen ,, Behinderteneinrichtungen®
(P03_01_Em_IO01_1,2) organisiert, damit der junge Mann erkennt, was ihm Spaff macht und
dies verbalisiert.

Die Planung der nachschulischen Zukunft hat ein arbeitendes Kind zum Ziel. Eltern sind in
unterschiedlichem Ausmaf in die Realisierung des Zieles involviert, indem sie bspw. cher die
Rolle der Berater*innen einnehmen (wie bei den Jugendlichen in der Hoheren Bildung) oder
sich selber iiber die vorhandenen Optionen beraten lassen und die nichsten Schritte umset-
zen (z.B. Einrichtung besichtigen, Kind schnuppern schicken, usw.). Bereits angesprochen wird
hier die wechselseitige Beziehung zur Sub-Kategorie auf Unterstiitzung angewiesen sein. Eine
Unterstiitzung ist vor allem dann notwendig, wenn (a) Eltern nur begrenzt auf das eigene Leben
als Referenzfolie zuriickgreifen konnen und sich (b) nicht ausreichend iiber die Optionen fiir
Kinder mit Behinderung informiert fiihlen. Die fehlende Information, im Sinne von wissend
sein, ist Ausgangspunkt fiir Eltern, um sich proaktiv an eine Beratungsstelle zu wenden. Phi-
lomena Kraft erzihlt davon, dass sie auf Begleitung in ,,Richtung Beruf (P03_02_Em_107)
angewiesen ist. Dazu zihlt Beratung inklusive Aufklirung iiber die vorhandenen Méglichkeiten
(P03_01_Ep_I02). Unterstiitzung ist hier also vor allem als Informationsvermittlung gemeint,
wenn Berater*innen Eltern ,, nputs“(P03_01_Em_I01_1,2) geben, die ihnen ein Weiterhandeln
ermoglichen. Interessanterweise sind damit vor allem formalisierte schulische oder auf8erschu-
lische Beratungsangebote gemeint, jedoch keine informellen Gespriche zwischen bspw. Eltern
und Lehrkriften. Unterstiitzung bezicht sich auf eine Beratung mit vorgegebenen Setting- und
Rahmenbedingungen. Dazu zihlen externe Beratungsangebote (wie Jugendcoaching), die
an den Schulen angesiedelt sind, aber auch Elterngruppen, die zu einer bestimmten Zeit und
einem vorgegebenen Ort stattfinden. Der Austausch mit Eltern nimmt einen wichtigen Stel-
lenwert ein und lasst sich auf zwei Aspekte zuriickfithren: Zum einen fiithlen sich die Eltern in
den Gruppen unterstiitzt, weil es Eltern mit dhnlichen Problemlagen sind und jeder ,imemer
irgendein Problem” (ebd.) zu besprechen hat. Im Gegensatz zum Freundeskreis handelt es sich
ebenso um Miitter und Viter eines Kindes mit Behinderung, was ein Gefiihl der Zugehorigkeit
schafft. Zum anderen kénnen die verschiedenen Elterntreffen als Ausgleich fiir den fehlenden
Austausch mit anderen Eltern im schulischen Kontext geschen werden. Obwohl die Kinder
verschiedene schulische Settings besuchen, berichten alle Eltern iibereinstimmend davon, dass
sie ,, Null Austausch(P03_02_Em_I07) mit anderen Eltern in der Schule haben. Die fehlende
Méglichkeit zur Kontaktaufnahme wird vor allem damit begriindet, dass die anderen Eltern

nicht bei Elternabenden erscheinen, was als Zeichen von Desinteresse gewertet wird. Die
befragten Eltern grenzen sich davon deutlich ab, indem sie auf ihr Engagement sowie Interesse
fiir die schulischen Belange des eigenen Kindes verweisen. Alle Eltern kritisieren die fehlende
»Klassengemeinschaft von den Eltern“ (P03_04_Em_VI_I05). Der ausbleibende Kontakt mit
anderen Eltern verunmdéglicht einen Beziehungsaufbau sowie einen Autausch. Dies verringert

gleichzeitig die Mdglichkeit, von anderen Eltern eines Kindes (mit/ohne Behinderung) Infor-
mationen und Wissen zu erhalten, was wiederum eine entlastende Funktion haben kénnten.
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nach-
schulische
Zukunft planen

sich arbeitendes auf ausziehen
Kind <—»| Unterstutzung
. : > planen
wiinschen angewiesen sein

Abb. 42: Kategorie nachschulische Zukunft planen mit Sub-Kategorien (03)

Der nachschulische Bereich und das damit in Zusammenhang stehende Handeln der Eltern
bezicht sich vor allem auf die berufliche Zukuntft der Jugendlichen mit Behinderung. Dariiber hin-
aus wird das Thema Wohnen neu verhandelt und zwar in der Sub-Kategorie ausziehen planen. Der
Auszug der eigenen Kinder vom Elternhaus kann als weiterer Schritt ins erwachsene Leben und
in die Selbststindigkeit gewertet werden. Der Auszug kénnte dhnlich wie bei der Sub-Kategorie
entscheiden abgeben ablaufen. Demnach wiirden die Kinder als Entscheidungssubjekte den Zeit-
punkt des Auszugs wihlen und Eltern als Berater*innen ,, Hilfestellung* (P03_03_Em_HI_109)
geben. Interviews mit den Jugendlichen lassen darauf schliefen, dass dies bei einigen Jugendlichen
auch der Fall ist. Samuel Bauer erzihlt etwa im dritten Interview davon, in ferner Zukunft auszie-
hen und eine eigene Wohnung bezichen zu wollen. Der junge Mann mit Sehbehinderung legt als
Entscheidungssubejke die Schritte seines Auszugs fest (z. B. Zeitpunke) und wird dabei von seinen
Eltern unterstiitzt (P03_04_Jm_VI_104). Analysen der Elterninterviews bestitigen dieses Muster
insofern, als bei Jugendlichen, die selbststindig entscheiden (realistisches Wollen formulieren),
das Thema Auszichen nur eine Randnotiz ist. Mit einer zunchmenden Selbststindigkeit wird die
Erwartung verbunden, dass die Jugendlichen selbstinitiiert auszichen und die Eltern den Auszug
daher nicht organisieren miissen. Anders verhilt es sich, wenn Kinder niche selbststindig entschei-
den oder handeln konnen. Hier sind die Eltern generell mehr in die Zukunftsplanung des Kindes
eingebunden und schen es als ihre Aufgabe an, den Auszug des Kindes zu planen. Dazu zihlt, wie
im Fall von Frau Kraft, den Sohn auf das Verlassen von ,, Hotel Mama“(P03_08_Ep_I10) vorzu-
bereiten. Der Wunsch nach raumlicher Verinderung geht von der Mutter und weniger vom Sohn
selbst aus, mit dem Ziel ,sich wirklich auch — riumlich abzutrennen von uns, ja“ (P03_02_Em_
107). Ahnlich verhilt es sich bei Familie Grof8, wenn der Auszug auf Intention der Eltern beruht.
Rosalie und Martin Grofé sind generell in allen Lebensbereichen des Sohnes mit Lernbehinderung
aktiv involviert (Schule, Arbeit, Freizeit) und schen es nun auch als ihre Aufgabe an, die zukiinftige
Wohnsituation zu planen. Die Notwendigkeit zur Planung wird mit dem eigenen Tod begriindet.
Die Eltern wollen sichergehen, dass ihr Sohn nach ihrem Ableben gut versorgt ist — vor allem, da
aus Sicht der Mutter, der Sohn zeitlebens auf Unterstiitzung/Betreuung angewiesen sein wird. Aus
diesem Grund wird von der Mutter eine betreute Wohnform angedacht, fiir die jedoch Selbststin-
digkeit eine essenticlle Voraussetzung ist:

»[...] wir hitten gerne, dass er gerne in cine WG [ Wohngemeinschaft] kommt, aber da muss er relativ selbst-
stindig sein. Das heif3t, da sollte er einen Job haben. Da sollte er sich den Wecker selber stellen konnen (holt
tief Luft). — Da sollte e=r --- ja — bisse=1l -- nicht mehr die Handgriffe von uns brauchen. Und daran arbeiten
wir gerade. — Und das ist glaube ich noch ein langer Prozess, bis er soweit ist (4)“ (P03_01_Em_I01_1,2).
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Das Verlassen von ,,Hotel Mama“ (P03_08_Ep_I10) wird von Philomena Kraft in erster Linie
als gemeinsames Projekt geschen, wenn gemeinsam mit dem Sohn tiber die raumliche Verin-
derung, die Notwendigkeit eines Auszugs und den Zeitpunkt gesprochen wird. Dadurch zeigt
sich, dass der Auszug mit Planung und einer Vorlaufzeit verbunden ist. Das Realisieren des Aus-
zugs fille, wie beim verbalisierten Wollen, in den Aufgabenbereich der Eltern. Die raumliche
Verinderung ist fiir die Eltern mit zusitzlicher Aktivitit verbunden, indem sich etwa Gedanken
machen und sich iber die verschiedenen Optionen, Voraussetzungen, usw. informieren und
schliefllich realisieren.

begrenzte Optionen haben

Die Rede von Optionen meint die Bildungsméglichen bzw. beruflichen Zukunftsperspektiven,
die den Jugendlichen mit Behinderung aus Sicht der befragten Eltern offenstehen. Das Adjek-
tiv ,begrenzt® weist darauf hin, dass Eltern die zur Verfigung stehenden Optionen als endend
wollend erleben. Die begrenzten Optionen am Ubergang zeigen sich, wenn Schiiler*innen mit
einem abweichenden Lehrplan (z.B. Lehrplan fiir Schiiler*innen mit erhéhtem Forderbedarf)
aufgrund der Zugangsvoraussetzungen Bildungsangebote nicht wihlen konnen (z. B. gymnasi-
ale Oberstufe). Besonders virulent wird die Situation, wenn Schiiler*innen, wie Karl Grof3, in
der Pflichtschule inklusiv beschult worden sind. Aufgrund der begrenzten Optionen fiir inklu-
sive Beschulung in der SEK II im Allgemeinen sowie fiir Jugendliche mit einem abweichenden
Lehrplan im Speziellen endet mit der Pflichtschulzeit die inklusive Beschulung. Fiir Martin
Grof ist dies keine selbst gewihlte Entscheidung, wenn Schiiler*innen mit SPF/Behinderung
nach der Pflichtschule ,,de=n integrativen Pfad verlassen miissen”(P03_01_Ep_l102). Vielmehr
wird das Verlassen der inklusiven Beschulung als Muss verstanden, was eine fremdinitiierte
Entscheidung nahelegt. Die begrenzten inklusiven (Aus-)Bildungsangebote fithren dazu, dass
Eltern nach Jahren in der Inklusion iiber den eigenen ,Schatten” (ebd.) springen und sich fiir
den Ubergang von SEK I in eine Sondereinrichtung aussprechen (miissen). Die Schulform wird
insofern positiv geschen, als sie ,,die einzige Moglichkeit (P03_01_Em_I01_1,2) zur weiteren
Beschulung fiir den Sohn darstellt. Die Eltern stellen jedoch eine Unzufriedenheit beim Sohn
fest, denn es hat ihm ,,besser gefallen in der vollinklusiven Schule“(ebd.). Aufgrund der fehlenden
Alternativen kénnen die Eltern dem Sohn jedoch bedingt Losungsvorschlige anbieten. Ahn-
lich verhalt es sich bei Familie Kraft, die desgleichen eine schulische Unzufriedenheit feststellt.
Es sind die nicht vorhandenen Optionen, die einen schulischen Wechsel verhindern und des-
halb eine Lsung innerhalb der Schule notwendig machen. Gespriche mit Berater*innen vom
BNQ A (Erklirung siche Fufinote 22, Seite 148) — das zeigt das folgende Zitat — kénnen keine

neuen Alternativen aufzeigen:

»[...] also ich bin beim BNQ A dazwischen wieder gewesen und hab gesagt: ,Du, was haben wir fiir
Chancen noch rundherum? Was= es muss doch irgendwas geben, wo der Thomas noch hinkann! —
Aber wir haben leider keine andere Alternative gefunden und deshalb war die Losung dann, dass er jetzt
gewechselt hat unterm Jahr [...]“ (P03_02_Em_I07).

Mit Blick auf Schiiler*innen mit SPF/Behinderung erkennen Eltern vielfach begrenzte Optionen,
wenn es um Alternativen zu Sonderschulen oder Ausbildungseinrichtungen fiir Jugendliche mit
Behinderung geht. Eine begrenzte Auswahl ist zudem gegeben, wenn fiir das Kind mit Behinde-
rung eine Nachhilfe mit besonderen Kenntnissen gesucht wird. So reduziert etwa die Notwendig-
keit von Gebirdensprache aus Sicht von Carina Sommer das Angebot an Nachbhilfelehrer*innen
auf ein Minimum. Dies erschwert es den Eltern wiederum, die passende Unterstiitzung fiir das
gehorlose Kind zu finden und einen schulischen Erfolg aus Sicht der Eltern bestméglich gewihr-
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leisten zu konnen (P03_03_Em_HI_I09). Die Analyse in der Kategorie nachschulische Zukunft
planen hat gezeigt, dass die begrenzten Zukunftsaussichten die Eltern unsicher in die Zukunft
blicken lassen. Diese Unsicherheit ist nicht gegeben, wenn den Jugendlichen mit einer Matura
vielfiltige Optionen offenstehen. Fiir Eltern, wie Ludwig Fuchs, stehen tertidre Bildungsoptio-
nen jedoch nicht zur Diskussion: ,,Was wirst du studieren oder (holt tief Luft) — AHS Oberstufe
oder so. Diese Diskussionen gibt es da nicht. Es ist schon sehr eingeschrinkt ja — die Moglichkeiten ja“
(P03_08_Ep_I10). Die Begrenzung der (Aus-)Bildungsméglichkeiten ist fiir Martin Grof durch
das System selbst gegeben, denn , die Weichen stellen die Leute im System™(P03_01_Ep_102). So
werden die Zugangsvoraussetzungen zu den verschiedenen nachschulichen Angeboten von Per-
sonen definiert und festgelegt, wodurch aus Sicht des Vaters die Méglichkeiten fiir seinen Sohn
mit Lernbehinderung eingeschrinkt werden. Martin Groff verwendet in diesem Zusammenhang
den Begriff , Ausgrenzungskandle” (ebd.), um den Ausschluss von Jugendlichen bei nicht erfiill-
ten Anforderungen zu bezeichnen. Es liegt an den Jugendlichen mit Behinderung, das jeweilige
»Anforderungspotenzial(ebd.) zu erfiillen und Zutritt zur z. B. nachschulischen beruflichen Maf3-
nahme zu erhalten. Eine zentrale Rolle spielen vielfach Tests, um die Eignung von Jugendlichen fiir
Schulen, Projekte oder Ausbildungsbereiche festzustellen. Eltern bewerten Tests ambivalent: Auf
der einen Seite wird die Orientierungsfunktion positiv gewertet. Auf deren anderen Seite wird die
defizitorientierte Ausrichtung kritisch gesehen (ebd.). Testergebnisse kénnen dazu fithren, dass
Eltern an der ,personlichen Urteilskrafi“ (P03_08_Ep_I10) zweifeln, vor allem, wenn sie das Kind
entgegen der Resultate eingeschitzt haben. Dass die Ergebnisse in Zusammenhang mit dem Ver-
stehen der zu testenden Personen stehen, macht Carina Sommer deutlich. Sie erzihlt, wie sie Fra-
gen in einem Berufsorientierungstest falsch verstanden und dadurch ein Testergebnis erhalten hat,
das nicht den Neigungen entspricht (P02_03_Em_HI_I05). Das Ergebnis beruht somit vielmehr
auf falschem Verstehen und weniger auf den tatsichlichen Neigungen.

unsicher sein

Ein Gefithl von unsicher sein begleitet die Eltern beim Entscheidungs- und Ubergangsprozess.
In Zusammenhang mit dem Thema Entscheidungen wird die Unsicherheit mehrfach offensicht-
lich, am deutlichsten mit Blick auf die nahende Volljihrigkeit und die dadurch bedingte Abgabe
der Entscheidungspflicht an die Jugendlichen mit Behinderung. Die Kategorie loslassen verhan-
delt diesen Umstand und beschiftigt sich vor allem mit dem Spannungsfeld von loslassen miissen
und loslassen konnen. Zweifel am schulischen Kénnen des Kindes, im Sinne von angezweifelt
werden, werden in den Erzahlungen der Jugendlichen sowie deren Eltern wiederholt themati-
siert. Durch die Analyse kann gezeigt werden, wie Eltern durch die Zweifel verunsichert wer-
den und mit welchen Strategien sie gemif8 der Kategorienbezeichnung den Zweifeln am Kind
begegnen. Unsicherheiten hinsichtlich der beruflichen Zukunft wurden schon in der Kategorie
nachschulische Zukunft planen angesprochen. In der Kategorie den ,geschiitzten Bereich® verlas-
sen wird deutlich, inwiefern Schule den Eltern Sicherheit gibt und wie ein Weggang aus diesem
»geschiitzten Bereich“Eltern mit Blick auf das nachschulische Leben verunsichert.

unsicher sein

\ ¢ \i

Zweifel am Kind den ,geschitzten Bereich”
begegnen verlassen

loslassen

Abb. 43: Kategorien von unsicher sein (03)
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loslassen

Das zunechmende Alter der Jugendlichen mit Behinderung einerseits sowie die Volljahrigkeit
andererseits machen ein ,,Jangsam loslassen” (P03_01_Ep_I10) von Eltern notwendig. In die-
sem Zusammenhang wird von einem Abnabelungsprozess gesprochen, wenn Eltern langsam
loslassen, um so dem Kind mehr Freiraum zu geben. Die zugrundeliegenden Kategorien ver-
handeln mit Blick auf das Thema Entscheidungen ein Spanungsfeld zwischen loslassen miissen
und Joslassen kinnen, das sich bereits in der zweiten Auswertungsphase in der Sub-Kategorie
nicht mehr entscheiden konnen angedeutet hat. Eltern miissen bei Volljahrigkeit die Entschei-
dungspflicht an die Jugendlichen abgeben und insofern von der Entscheidung loslassen, als sie
nicht mehr fiir das Kind entscheiden diirfen. Gleichzeitig verhandeln sie, ob sie aufgrund der
bewerten Selbststindigkeit loslassen kinnen und dem Jugendlichen mit Behinderung die Ver-
antwortung zum Entscheiden iibertragen konnen.

Tab. 39: Kategorie loslassen mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien

loslassen miissen
loslassen .
loslassen kinnen

Die Sub-Kategorie loslassen miissen kann als Fortfithrung der Sub-Kategorie nicht mehr ent-
scheiden konnen geschen werden, da dieselben Inhalte verhandelt werden. Die befragten Miit-
ter und Viter sprechen von einer Notwendigkeit, einem Imperativ, loszulassen und begriinden
dies einerseits mit der Pubertit (Entwicklungsphase) und zum anderen mit der Volljihrigkeit
(gesetzliche Bestimmung). Die Notwendigkeit, als Eltern loszulassen, wird allgemein mit Blick
auf die Pubertit diskutiert. Loslassen meint, den Jugendlichen mehr Freiraum zu geben, damit
diese aktiver und die Eltern selbst passiver werden kénnen (P03_04_Em_VI_I05). Der Zeit-
punkt des Loslassens wird mit der Pubertit in Zusammenhang gebracht und meint aus Sicht
von Ludwig Fuchs das Verlassen einer kindlichen Entwicklungsphase (P03_08_Ep_I10). Mit
Blick auf das Thema Entscheidungen wird die Volljahrigkeit als Bezugspunke fiir loslassen miis-
sen genannt. Mit achtzehn Jahren (Volljihrigkeit) sind Jugendliche in Osterreich voll hand-
lungsfihige Erwachsene und erhalten durch die gesetzlichen Bestimmungen die Pflicht sowie
das Recht, selbststindig zu entscheiden. Die Gesetze sehen vor, dass Eltern loslassen miissen und
Jugendliche (mit/ohne Behinderung) fortan entscheiden. Barbara Bauer meint dazu, dass sie
dadurch fiir den Sohn nicht mehr entscheiden darf (P03 04 Em_ VI _105) und auch Carina
Sommer meint, dass mit achtzehn Jahren (Volljihrigkeit) der Sohn mit Sinnesbehinderung ent-
scheiden muss:

»Dass er eigentlich auch eigene eigenstindige Entscheidungen treffen darf ja oder muss eigentlich. --
Natiirlich — Hilfestellung geben wir immer, das haben wir ihm eh auch gesagt ja. Also da braucht jetzt
nicht glauben, dass er jetzt alles ganz alleine entscheiden muss, ohne dass er das mit irgendwen bespricht,
weil das machen wir ja auch im Alltag, dass man dann driiber redet” (P03_03_Em_HI_I09).

In Hinblick auf die notwendige Reife fiir die Volljihrigkeit sowie fiir das Treffen von Entschei-
dungen verhandeln Eltern in der Sub-Kategorie loslassen kinnen, ob sie ihren Kindern mit
Behinderung die Entscheidungspflicht abgeben konnen. Reflektiert werden Méglichkeiten, wie
Entmiindigung, die es Eltern erlauben wiirde, weiterhin fiir das Kind zu entscheiden (ebd.).
Dartiber hinaus werden Aspekte angesprochen, die Eltern in die Lage versetzen, loslassen zu
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konnen. Frau Bauer verweist auf die Hilfe ihres Mannes, der durch seinen Input den Prozess
des Loslassens unterstiitzt. Das Spanungsfeld von loslassen miissen und loslassen kinnen verdeut-
licht die Verunsicherung der Eltern. Mit Blick auf das Thema Entscheidungen ergibt sich fiir
die Jugendlichen dadurch die Notwendigkeit zum Entscheiden (entscheiden miissen). Gleichzei-
tig stellt sich die Frage nach dem enzscheiden kinnen, die interessanterweise von den befragten
Jugendlichen selbst nicht aufgeworfen wird, sondern ausschliefflich von den Eltern verhandelt
wird.

Zuweifel am Kind begegnen

Die bisherigen Auswertungen legen nahe, dass Zweifel bestindige Wegbegleiter der Jugendli-
chen mit Behinderung sowie deren Eltern (mit/ohne Behinderung) sind. In allen Erhebungs-
phasen werden auf8erfamiliire Zweifel am schulischen Konnen des Kindes thematisiert, wobei
diese vorrangig mit der Behinderung in Zusammenhang gebracht werden. Dass Eltern von
Zweifeln verunsichern werden, zeigt die Kategorie Zweifel am Kind begegnen. Zur Bewiltigung
haben Eltern verschiedene Strategien entwickelt, die von Akzeptanz (zu Behinderung stehen),
Information (sich Wissen aneignen) und Rechtfertigung (sich verteidigen) handeln.

Tab. 40: Kategorie Zweifel am Kind begegnen mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien
zu Behinderung stehen
Zuweifel am Kind begegnen sich Wissen aneignen

sich verteidigen

Die Kategorie Zweifel am Kind begegnen hat insofern mit dem Thema Entscheidungen zu tun,
als die Bildungsaspirationen von Jugendlichen Ausgangspunkt fir die Zweifel sind. Die Zweifel
werden von den Eltern vor allem dann verhandelt, wenn ihre Kinder mit Sinnesbehinderung in
eine Hohere Schule gewechselt sind. Doch auch die anderen Eltern, deren Kinder mit Behinde-
rung eine Ausbildungseinrichtung oder Sonderschule besuchen, haben Erfahrungen mit ange-
zweifelt werden. Der Wunsch der Jugendlichen mit Behinderung, eine gymnasiale Oberstufe zu
besuchen, veranlasst das soziale Umfeld dazu, die angedachte Entscheidung zu kommentieren.
Frau Bauer erzihlt in diesem Zusammenhang von zweifelnden Lehrkriften und GrofSeltern,
die von einem Wechsel in die Hohere Schule abraten (P03_04_Ep_VI_I05). Begriindet wird
dies mit einer méglichen Uberforderung des Jugendlichen, die Zweifel kénnten also im Sinne
einer Schutzfunktion geduflert werden. Durch ein Abraten vom Bildungsweg sollen die Jugend-
lichen evenutell vor einer Uberforderung und negativen Erfahrungen geschiitzt werden. Zudem
wird das schulische Kénnen fiir das Gymnasium bzw. die Matura in Frage gestellt und von den
Eltern als ,nie schaffen” aufgefasst (ebd.). Die Zweifel werden nicht nur in Zusammenhang mit
der Entscheidung am Ende der SEK I gedufert, sondern ebenso im neuen schulischen Setting
(P03_04_Ep_I06). Der Umgang mit den Zweifeln, im Sinne von Strategien, zeigt sich durch
die Analyse der dritten Elterninterviews. Mit dem Thema Akzeptanz beschiftigt sich die Sub-
Kategorie zu Behinderung stehen. Anstelle von Zweifeln gilt es die Behinderung des Kindes zu
akzeptieren. Wiederholt wird darauf hingewiesen, dass Eltern keinesfalls Behinderung verleug-
nen, sondern vielmehr offen dariiber sprechen sollen. Bernhard Bauer betont in diesem Zusam-
menhangjedoch, dass Akzeptanz von anderen (wie Lehrkriften) nicht erzwungen werden kann
(ebd.). Akzeptanz der Behinderung hat dann zur Folge, dass die eigenen Bediirfnisse nach auflen
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kommuniziert werden. Dieser Aspekt wurde in Zusammenhang mit administrativem Handeln
bereits diskutiert, wenn das Beantragen von Unterstiitzung fiir das Kind an die Akzeptanz der
Behinderung gekniipft wird (vgl. fiir passende Rabmenbedingungen sorgen, Kapitel 7.1.2.).

Als erginzende Strategie zeigt sich das Beschaffen von Informationen — zusammengefasst in der
Sub-Kategorie sich Wissen aneignen. Dem zugrunde liegt dasselbe Prinzip wie in der zentralen
Kategorie ,immer gefordert”sein (aktiv sein). Eltern werden aktiv, handelnd titig und eigenen
sich Wissen an. Durch das Handeln vermeiden sie zum einen Passivitit und Stillstand. Zum
anderen ist die aktive Informationsbeschaffung notwendig, um die geduflerten Zweifel, das Kon-
nen des Kindes mit Behinderung betreffend, entkriften zu kénnen. Jennifer Fuchs erzihlt etwa
davon, dass sie Vortrige besucht oder Biicher liest, um die Diagnose ihres Kindes mit Autismus
besser verstehen zu kénnen (P03_08_Em_I11). Akrivitit und Wissen konnen dazu beitragen,
dass Eltern die mit den Zweifeln einhergehende Verunsicherungen bewiltigen.

Zweifel am
Kind
begegnen
zu . )
Behinderung e 5|chW|ssen » sich verteidigen
aneignen
stehen

Abb. 44: Kategorie Zweifel am Kind begegnen mit Sub-Kategorien (03)

Auffillig wird der Drang zum Rechtfertigen, im Sinne von sich verteidigen, wenn Jugendliche
mit Behinderung eine Hohere Schule besuchen. Aus den Reaktionen des sozialen Umfelds lasst
sich ableiten, dass Eltern als Entscheidungssubjekte wahrgenommen werden.

~Weil — rund um uns - sind alle auf uns losgegangen. Also wir machen in Samuel (1) oder wir haben fiir
den Samuel schlecht entschieden. Also es ist nur, er hat nicht entschieden, sondern wir haben fiir ihn
entschieden. Und sie sind total auf uns losgegangen (P03_04_Em_VI_I05).

Dies fithrt dazu, dass Eltern fiir die Entscheidung verantwortlich gemacht werden und sich
rechtfertigen miissen (P03_04_Ep_I106/P03_04_Em_VI_I05). Die Auffenwahrnehmung ist
insofern spannend, als sich Eltern wiederholt gemif der Kategorie entscheiden abgeben von der
Entscheidung distanzieren und dem Kind mit Behinderung die Entscheidung ,aufbrummen
miissen”(P03_04_Em_VI_I05), es also zum Entscheidungssubjekt machen. Gleichzeitig fithren
die Auseinandersetzung mit den Zweifeln dazu, dass die Eltern verunsichert werden. Barbara
Bauer erzihlt, dass sie aufgrund der Zweifel ,eigentlich sehr viel Ahgste“ gehabt hat, was die Ent-
scheidung ihres Sohnes fiir die Hoher Schule betrifft: , Machen wir wirklich alles richtig? Machen
wir das falsch? Also wir haben es ja nicht gewusst” (ebd.). Die Rechtfertigung von Eltern besteht
vor allem darin, dass sie das Kénnen ihrer Kinder betonen. Mit Kénnen ist ein schulisches Kon-
nen gemeint, dass mit Intelligenz in Zusammenhang gebracht wird. Dies steht in Einklang mit
Erkenntnissen der jugendlichen Perspektiven, wenn in der gesellschaftlichen Wahrnehmung
Behinderung mit dumm sein verbunden wird (vgl. Kapitel 7.1.1.). Dieser Gedanke wird von den
Eltern weitergefiihrt, indem sie auf die defizitorientierte Sichtweise verweisen, die das Nicht-
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konnen von Menschen mit Behinderung betont. Die gesellschaftlichen Intelligenzvorstellungen
machen es notwendig, dass sich (junge) Erwachsene mit Behinderung verteidigen und das nicht
dumm: sein betonen miissen, wie dies Frau Kraft beschreibt:

»Und das ist etwas, was mich einfach emport, dass — eben ah dann Menschen sich hinstellen miissen
und sagen: ,Ich bin nicht dumm! (2) Entschuldige mal, wo= sind wir angekommen, (1) dass ein Mensch
sich hinstellen miissen und sich verteidigen muss fiir das, wie er ist und wer er ist“ (P03_02_Em_I07).

Die Zweifel fokussieren in erster Linie das Nichtkénnen, was eine Betonung des Konnens in
Zusammenhang mit Intelligenz notwendig macht. Dieses Muster widerspiegelt sich in den
Erfahrungen von Barbara Bauer, eine Mutter mit Sinnesbehinderung. Die Mutter spricht
davon, ,nicht im Hirn blod“(P03_04_Em_VI_I05) zu sein, es ,nur mit den Augen”zu haben. Es
scheint notwendig, auf das Intelligenzvermogen (nicht dumm sein) von Menschen mit Behin-
derung hinzuweisen. Dies ist der Fall, wenn Eltern das schulische Konnen ihrer Kinder mit
Behinderung betonen. Als Beweis wird auf Noten, also die schulischen Leistungen, verwiesen.
Schulnoten kénnen als objektiver Beweis fir die schulische Eignung und das Intelligenzverma-
gen der Schiiler*innen mit Behinderung gedeutet werden (ebd.). Eltern begegnen den eigenen
Zweifeln, indem sie an ihr Kind glauben und davon tberzeugt sind, dass ihr Kind die Schule
schafft. Carina Sommer begriindet ihr Vertrauen in den Sohn mit Sinnesbehinderung mit Ver-
weis auf dessen Normalitit, ,,weil sonst ist er eh normal“(P03_03_Em_HI_109). Die Normalitit
ihres Sohnes mit Sinnesbehinderung in der Hoheren Schule wird ebenso von Familie Bauer
erwihnt. Die Mutter spricht etwa davon, dass ihr Sohn in der gymnasialen Oberstufe ,,der nor-
male Samuel“ (P03_04_Em_VI_105) sein kann. Dies eroffnet die Frage, ob Hohere Bildung

mit Normalitit einhergeht, als Anniherung an eine wie auch immer definierte Form von Nor-

malitit verstanden wird.

den ,geschiitzten Bereich“verlassen

Die Strukturen des 8sterreichischen Schulsystems legen fest, zu welchem Zeitpunke die Schule
verlassen werden muss. Schiiler*innen kénnen nicht auf unbestimmte Zeit in der Institution
bleiben, sondern nur fiir die Zeit der maximalen Schulbesuchsdauer. Daraus erklirt sich die
Notwendigkeit fiir einen Ubergang von Schule in weitere (Aus-)Bildung, Beschiftigung oder
Beruf, der von den Eltern als Verlassen des geschiitzten Bereiches aufgefasst wird. Schule wird
von Eltern als Schonraum bezeichnet, als ein behiiteter Ort, der nichts mit der (beruflichen)
Realitit zu tun hat, jedoch die Kinder darauf vorbereiten soll (P03_04_Em_VI_105/P03_08_
Ep_I10). Barbara Bauer zicht Parallelen zu einem ,a// inclusive Club®, denn in beiden Settings
(Schule und Club) sind die Personen gut ,versorgt“und haben vorgegebene Strukturen. Ludwig
Fuchs vergleicht die Schule seiner Tochter Esther in folgendem Zitat mit einer geborgenen Insel
und betont damit desgleichen den isolierten sowie behiiteten Charakeer:

»Die Esther ist in einem in einem Verbund ih einer Schule sozusagen in eine=r — geborgenen Insel, wo
wo die= den temporir mit den Schief rauf_ rausfahren (I: Mhm) aufs aufs wilde Meer, aber immer wie-
der heil auch wieder zuriickkommen und auch zuriickkommen kénnen. Die sagen nicht: ,Fahr jetzt los

und komm nie wieder! Sondern die sagen: ,Fahr mal da zehn Meter. Schau mal, wie es dir da geht. Und
wenn das gut geht, fahren wir morgen vielleicht fiinfzehn Meter™ (P03_08_Ep_110).

Schule ist zum einen ein Schonraum, in dem sich die Jugendlichen entwickeln konnen. Wieder-
holt wird von Eltern darauf verwiesen, dass sich ihr Kind im vergangenen Schuljahr positiv (wei-
ter-)entwickelt hat. Diese Form der (Weiter-)Entwicklung wird mit dem schulischen Setting
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begriindet und au8erhalb der Schule in Frage gestelle (P03_01_Em_I01_1,2/P03_02_Em_
107). Zum anderen wird Schule aufgrund der zeitlich vorgegebenen Strukturen als bestindiges
Element aufgefasst, das Eltern fiir die Dauer der Beschulung Planungssicherheit gibt (P03_08_
Ep_I10). Der Weggang von der Schule wird von Philomena Kraft deshalb als der Wechsel vom
geschiitzten in den ,ungeschiitzten Bereich”(P03_02_Em_I07) bezeichnet. Die Kategorie nach-
schulische Zukunft planen hat gezeigt, dass das Verlassen der Schule bei vielen Eltern mit einem
unsicheren Blick in die Zukunft einhergeht. Dies ist vor allem der Fall, wenn das Kind eine
Ausbildungseinrichtung oder Sonderschule auf SEK II-Niveau besucht und ein Schulabschluss
(wie z. B. Matura) nicht als Gatekeeper fiir eine Optionenvielfalt gesehen wird. Fiir Eltern ist die
(berufliche) Zukunft ihres Kindes abseits einer Hoheren Schule deutlich offener. Dies kénnte
die Vermutung nahelegen, dass die getroffene Entscheidung fiir SEK II deshalb unterschiedlich
bewertet wird — also Eltern mit mehr Sicherheit eher zufrieden mit der Schulwahl sind. Die
Analyse der Elterninterviews lisst diese Schlussfolgerung nicht zu. Zufriedenheit mit der Ent-
scheidung und Optionenvielfalt scheinen zwar miteinander in Bezichung zu sehen, doch wird
gerade von Eltern eines Kindes in der Sonderschule bzw. einer Ausbildungseinrichtung auf die
begrenzten Optionen verwiesen. Die nicht vorhandenen Optionen fithren zu einer ambivalen-
ten Bewertung der Entscheidung, indem einerseits die Entscheidung kritisch gesehen werden
(z.B. wegen negativer Peer-Beeinflussung), andererseits Eltern fiir die Moglichkeit zur (Aus-)
Bildung dankbar sind (P03_01_Em_I01_1,2/P03_02_Em_I07).

Die zentrale Kategorie unsicher sein offenbart verschiedene Formen der Verunsicherung (loslas-
sen, Zweifel am Kind begegnen, den ,geschiitzten Bereich“verlassen). Dies erdffnet die Frage nach
Sicherheitsfaktoren, nach Aspekten, die Eltern am Bildungs-/ Ubergangsprozess ihrer Kinder
Sicherheit geben. Wie in der zentralen Kategorie ,,immer gefordert sein erwihnt, zihlt dazu
Aktivitit. Indem Eltern aktiv sind, vermeiden sie Stillstand (Passivitit) und erhalten ein Gefiihl
der Sicherheit. Die Institution Schule konnte als weiterer Sicherheitsfaktor identifiziert wer-
den, weswegen das Beantragen zusitzlicher Schuljahre und somit ein Verbleiben im ,,geschiizz-
ten Bereich”von vielen Eltern angestrebt wird. Mit Blick auf den schulischen Wechsel gibt die
private Finanzierung insofern ein Gefiihl der Sicherheit, als damit die Hoffnung auf einen fixen
Schulplatz verbunden ist (P03_08_Em_I11). Neben der Institution Schule ist fiir manche
Eltern die Vorstellung von einem fixen Platz in einer Tagesstitte sicherheitsgebend (P03_01_
Em_I01_1,2). Zusitzlichen zu den strukturellen Komponenten sind es einzelne Personen bzw.
die Familie, die Sicherheit geben und hier vor allem eine funktionierende Kommunikation
sowie das Beherrschen kommunikativer Kompetenzen. So erhilt Martin Grof§ etwa Sicherheit
durch die kommunikativen Fihigkeiten seines Sohnes (P03_01_Ep_I02).

selbststindig werden

Die Ausfiihrungen zur dritten zentralen Kategorie selbststindig werden sind eine Fortfihrung
bisheriger Auswertungsergebnisse der Elterninterviews und vertiefen die Thematik insofern,
als die ermittelten Bereiche von Selbststindigkeit (enzscheiden, handeln, lerner) ausfiihrlicher
behandelt werden. Die Bewertung von Selbststindigkeit (Bereiche von Selbststindigkeit bewer-
ten) kann nicht losgeldst von der Notwendigkeit, im Sinne von Selbststindigkeit brauchen,
gedacht werden. Die beiden zugrundeliegenden Kategorien stehen deshalb in wechselseitiger
Bezichung zueinander. Ubergeordnetes Ziel der Eltern ist ein selbststindig werden der Kinder
mit Behinderung. Das Erlangen von Selbststandigkeit wird als Prozess aufgefasst, weswegen als
Kategorienbezeichnung selbststindig werden und nicht selbststindig sein gewihlt wurde.
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selbststandig werden
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Selbststandigkeit brauchen
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Bereiche von Selbststandigkeit
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selbststandig selbststandig selbststandig
entscheiden handeln lernen

Abb. 45: (Sub-)Kategorien von selbststindig werden (03)

Selbststandighkeit brauchen

Die Notwendigkeit von selbststindig werden wird zum einen mit Blick auf eine méglichst selbst-
stindige Lebensfiihrung begriindet und zum anderen als zukunftsweisend gesehen. Der Grad an
Selbststindigkeit hat Einfluss darauf, wie (a) selbststindig das weitere Leben der Jugendlichen
mit Behinderung gefithrt werden kann und (b) welche Optionen offenstehen. Je selbststindiger
die Jugendlichen von Eltern in den Bereichen entscheiden, bandeln und lernen bewertet werden,
desto optimistischer ist der Blick in die Zukunft, was Arbeiten oder Wohnen betrifft. Rosalie
Grof3 erwihnt, dass es fiir eine betreute Wohnform oder ein ,,bisser! arbeiten (P03_01_Em_
101_1,2) ein gewisses (Mindest-)Maf8 an Selbststindigkeit braucht. Martin Grof§ kniipft die
beruflichen Zukunftsoptionen desgleichen an die Selbststindigkeit seines Sohnes (P03_01_
Ep_I02). Wird die Selbststindig bemingelt, so schen es die Eltern als ihre Aufgabe an, mit
dem Kind am selbststindiger werden zu ,arbeiten (P03_01_Em_01_1,2). Dazu zihlt dem
jungen Mann ein ,bisserl realistischeres Denken (ebd.) zu vermitteln, damit dieser realisierbare
(Berufs-) Wiinsche artikulieren kann. Zum Ausdruck kommt die wechselseitige Bezichung zur
Kategorie Bereiche von Selbststindigkeir bewerten, weshalb die beiden Kategorien (Notwendig-
keit und Bewertung von Selbststindigkeit) nicht losgelést voneinander gedacht werden kon-
nen. Die Bedeutungszunahme von selbststandig werden im Laufe der Erhebungsphasen kann als
Indiz fur die zunehmende Wichtigkeit des Themas gedeutet werden. Selbststindigkeit ist ein
Zeichen fiir das Erwachsenwerden der Kinder und hat aus Sicht der Eltern einen prozesshaften
Charakter (P03_04_Ep_I106/P03_08_Em_I11). Demnach wird Selbststindigkeit iiber einen
nicht niher definierten Zeitraum von den Jugendlichen erworben. Das Erreichen von Voll-
jahrigkeit scheint einen Zeitpunkt zu markieren, um die Selbststindigkeit zu beurteilen. Vor
allem mit Blick auf die Sub-Kategorie selbststindig entscheiden zeigt sich, dass mit der Volljih-
rigkeit ein gewisses Level an Selbststindigkeit, verstanden als ,, Prozess“(P03_01_Em_I01_1,2),
erreicht werden soll. Eltern berichten davon, dass in den Familien und Schulen selbststindiger
werden unterstiitzt und im Bedarfsfall intensiver daran gearbeitet wird. Die Notwendigkeit von
einem selbststindigen Kind wird von den Eltern zudem in Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Tod diskutiert. Eltern reflektieren die eigene Sterblichkeit und weisen darauf hin, dass sie
die fehlende Selbststindigkeit des Kindes nicht unbegrenzt ausgleichen konnen. Es ist demnach
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die eigene Sterblichkeit, die selbststindige Jugendliche notwendig macht (P03_08_Em_I11).
Kann ecine selbststindige Lebensfithrung nicht gewihrleistet werden, beginnen sich Eltern,
gemif der Kategorie nachschulische Zukunft planen, Gedanken um eine Betreuung fiir das Kind
zu machen, die im Bedarfsfall die Aufgaben der Eltern iibernimme (P03_01_Em_I01_1,2/
P03_01_Ep_102).

Bereiche von Selbststindigkeit bewerten

Die Bewertung von Selbststindigkeit im Zuge des Entscheidungs-/Ubergangsprozesses
geschiecht mit Blick auf drei Bereiche, die sich mit Entscheidung (selbststindig entscheiden),
Aketivitit (selbststindig handeln) und Lernen (selbststindig lernen) beschiftigen. Die bisherigen
Ausfihrungen der Elterninterviews deuten darauf hin, dass ein zunehmendes selbststindiges
Handeln der Jugendlichen mit Behinderung ein Zeichen von Erwachsenwerden ist. Das gleiche
gilt fur die Sub-Kategorie selbststindig entscheiden mit Blick auf die zugrundeliegende Erwar-
tung cines selbststindigen Entscheidungssubjekes.

Tab. 41: Kategorie Bereiche von Selbststindigkeir bewerten mit Sub-Kategorien (03)

Kategorie Sub-Kategorien
selbststindig entscheiden

Bereiche von Selbststindigkeit bewerten selbststindig handeln
selbststindig lernen

Die Erwartungeines selbststindigen Entscheidungssubjekts durchzieht alle Auswertungsphasen
der Eltern und zeigt sich desgleichen in der Sub-Kategorie selbststindig entscheiden. Vor allem
in der zweiten Erhebungsphase ist deutlich geworden, dass das Verbalisieren eines realistischen
Wollens als wichtiges Indiz fiir eine selbststindige Entscheidung gewertet wird. Gleichsam wie
selbststindiger werden ist selbststindig entscheiden aus Sicht der Eltern prozesshaft zu verstehen
(P03_08_Ep_I10). Bernhard Bauer spricht von einem ,,Lernprozess” (P03_04_Ep_I06), der
durch die Eltern unterstiitzt wird. Als zeitlicher Anhaltspunkte dient erneut die Volljahrigkeit,
was durch die Ausfihrungen in der Kategorie /os/assen und dem darin diskutierten Spannungs-
feld zwischen eine Entscheidung loslassen miissen und loslassen konnen deutlich geworden ist.
Dass das Thema Selbststindigkeit mit Blick auf Entscheidungen in allen Erhebungsphasen
ermittelt werden konnte, unterstreicht die Bedeutung des Themas fiir die Eltern — insbeson-
dere, wenn der ,, Normalfall“(P03_01_Ep_I02) (selbststindiges Entscheiden nach persénlichen
Interessen) nicht gegeben ist. Dies erfordert von den Eltern erhohte Aktivitit, um (a) mit den
Jugendlichen am selbststindig entscheiden zu arbeiten oder (b) mit/fiir diese zu entscheiden. Die
Abstufungen, die sich mit Blick auf die Involviertheit der Eltern dadurch ergeben, wurden in
den Sub-Kategorien entscheiden abgeben, entscheiden forcieren und entscheiden miissen austihr-
licher thematisiert.

Ein zunehmendes selbststindiges Handeln der Jugendlichen mit Behinderung ist ein Zeichen
von erwachsen werden. Die Sub-Kategorie selbststindig handeln beschiftigt sich mit der Akeivi-
tit der Jugendlichen als Indiz fur se/bststindig werden. Fur Jennifer Fuchs meint das im Idealfall,
dass Jugendliche ,alles alleine machen” (P03_08_Em_I11). Eltern erkennen ein selbststindi-
ges Handeln der Jugendlichen daran, dass sie selber passiv(er) werden konnen. Barbara Bauer
reflektiert im dritten Gesprach ihr eigenes Handeln in schulischen Belangen und merke, dass sie
im letzten Jahr (erste Klasse gymnasiale Oberstufe) aktiver war. Da der Sohn mit Sinnesbehin-
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derung nun selbststindiger handelt, kann die Mutter passiv sein und wird in diesem Sinne ent-
lastet (P03_04_Em_VI_I05). Zur zunchmenden Aktivitit gemif selbststindig handeln gehort,
dass Jugendliche eine Realisierungskompetenz entwickeln. Die bisherigen Auswertungen zum
Entscheidungsprozess zeigen, dass Jugendliche ein Wollen verbalisieren und Eltern dieses dann
realisieren (z. B. Kapitel 7.1.2.). Mit zunehmendem Alter sollen die Jugendlichen mit Behinde-
rung selbststindiger werden, indem sie bspw. selber schulische Angelegenheiten realisieren. Dazu
zihlt etwa das Organisieren von grof8eren Kopien bei einer Sehbehinderung (ebd.). Das Han-
deln der jungen Erwachsenen wird von den Eltern beobachtet, sodass diese bei ausschliefSlicher
Passivitit eingreifen kénnen. So meint Bernhard Bauer, dass Eltern bei passivem Verhalten der
Kinder aktiv werden miissen (P03_04_Ep_106).

Neben Entscheiden und Aktivitit konnte Lernen als dritter Selbststindigkeitsbereich ermiteelt
werden. Im Gegensatz zur zweiten Erhebungsphase spielt mobile Selbststindigkeit fiir die Eltern
keine Rolle, sondern wird ausschliefflich in Zusammenhang mit der Schulwahlentscheidung am
Ubergang diskutiert (vgl. Kapitel 7.2.2.). Die Sub-Kategorie selbststindig lernen verhandelt die
Notwendigkeit, selbststindig lernen zu konnen. Von den Eltern wird die Anforderung in erster
Linie im Kontext einer Hoheren Bildung diskutiert, was darauf hindeutet, dass selbststindi-
ges Lernen strukturell verortet wird. Als Orte des selbststindigen Lernens werden vor allem
gymnasiale Schulformen und spiter das Studium genannt. Selbststindigkeit im Lernen wird
demnach mit Hoherer Bildung in Zusammenhang gebracht. Die befragten Eltern erachten es
als ein Muss, dass die Jugendlichen in Hoheren Schulen selbststindig lernen (ebd.). Frau Som-
mer erkennt in Abgrenzung zur Plichtschule einen spezifischen gymnasialen Lernstil. Wihrend
die ,, Lerntechnik“ (P03_03_Em_HI_I09) in der Plichtschule als spielerisch beschrieben wird,
verfolgt das Gymnasium eine davon abweichende Methodik. Carina Sommer kritisiert eine
fehlende Vorbereitung auf die gymnasiale Lerntechnik. Zwar hat ihr Sohn mit Sinnesbehinde-
rung nach der vierten Klasse (SEK I) eine Ubergangsklasse als Vorbereitung auf die gymnasiale
Oberstufe besucht, jedoch hat hier ausschliefSlich eine inhaltliche Vorbereitung stattgefunden.
Der Sohn hat den ,,Sprung®(ebd.) ins Gymnasium zwar geschaff, ist aus Sicht der Mutter aber
mit den neuen Lernanforderungen tiberfordert, weil er weder in der Pflichtschule noch in der
Ubergangsklasse gelernt hat ,zu lernen®:

»Ist ja grundsitzlich nicht schlechter, aber — wenn es darum geht, dass das Kind eigentlich ins Gym-
nasium gehen soll oder in eine berufsbildende Schule gehen soll, miissen sie auch mit dem — mit der
Priifungsart sag ich jetzt einmal ein bisse=1l -- sic haben schon ihre Schularbeiten gehabt ja. Also das ist
nicht das (I: Mhm) Problem, aber die Lerntechnik — passt nicht ins (klopft auf den Tisch) Gymnasium.
--- Und die Kinder haben in der Zeit nicht gelernt, zu lernen (klopft auf den Tisch)“ (ebd.).

Die Sub-Kategorie selbststindig lernen macht somit ein Spannungsfeld auf: Zum einen wird
erwartet, dass Schiiler*innen (mit Behinderung) in der gymnasialen Oberstufe selbststindig
lernen, zum anderen wird auf die fehlende Vorbereitung hingewiesen. Dies eréffnet die Fragen
danach, wo Jugendliche diese Kompetenz erwerben und wie viel Zeit ihnen dafiir zur Verfiigung
steht. Bezugnehmend auf die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes sind es
vermutlich die Schiiler*innen, die sich die notwendige Kompetenz selbststindig lernen — wie der
Name andeutet - selbststindig aneignen miissen.

Zusammenfassende Darstellung

Im Zentrum der Auswertung steht die Frage nach dem Erleben des Entscheidungsprozesses am
Ubergang von SEK I in die weiterfithrende schulische Bildung. Von den Eltern wird die getrof-
fene Bildungsentscheidung grofiteils positiv bewertet, wobei aufgrund begrenzter Alternativen
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vielfach andere Entscheidungen nicht moglich gewesen wiren. Eine Auseinandersetzung mit
den fehlenden Optionen scheint vor allem dann notwendig zu sein, wenn das Kind eine Son-
derschule oder eine Ausbildungseinrichtung fiir Jugendliche mit Behinderung besucht — wih-
rend von Eltern eines Kindes in der Hoheren Schule cher auf die Optionenvielfalt mit Matura
hingewiesen wird. Die Analyse der dritten Elterninterviews offenbart zum einen neue Aspekte
und verweist zum anderen auf inhaltlich dhnliche oder gleiche Kategorien vorangegangener
Auswertungsphasen. Besonders deutlich zeigt sich die inhaltliche Fortfiihrung bei der zentra-
len Kategorie ,.immer gefordert” sein (aktiv sein). Eltern miissen weiterhin aktiv sein, vor allem
dann, wenn die Selbststindigkeit der Jugendlichen mit Behinderung in den Bereichen entschei-
den, handeln sowie lernen als nicht altersgemifl bewertet wird. Das Aktivititsausmaf der Eltern
hingt von der Selbststindigkeit der Jugendlichen ab, womit die wechselseitige Bezichung von
aktiv sein und selbststindig werden angesprochen ist. Dass Eltern nicht passiv sein kénnen wird
in der Kategorie passiver Verlockung nicht tranen verhandelt. Gleichzeitig wird der Wunsch nach
einer ,, Auszeit“angesprochen, was auf ein Spannungsfeld zwischen passiv sein wollen, aber aktiv
sein miissen hindeutet. Die Notwendigkeit von Wissen (wissend sein) fiir Aktivitit (aktiv sein)
zeigt sich vorrangig in der ersten Auswertungsphase und somit vor dem Ubergang in das neue
schulische Setting. Wenngleich die Bedeutung von proaktiver Informationsbeschaffung seitens
der Eltern weiterhin erwihnt wird, riicken in der dritten Erhebungsphase andere Themen in
den Vordergrund - wie ein Gefiihl der Verunsicherung, das in der zentralen Kategorie unsicher
sein behandelt wird. Deutlich werden einerseits die verschiedenen Bereiche, die ein Gefiihl der
Unsicherheit bedingen, und andererseits die Strategien, die Eltern anwenden, um der eigenen
Verunsicherung zu begegnen (wie zu Behinderung stehen oder sich verteidigen). Als Konstante in
allen drei Erhebungsphasen kann in diesem Zusammenhang angezweifelt werden genannt wer-
den. Die Zweifel am Kénnen des Kindes durchzichen alle Erhebungsphase, werden als dumm
sein (kognitive Zweifel) aufgefasst und mit der Behinderung des Kindes begriindet.
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8 Entwicklung einer Theorie

Ubergeordnetes Ziel einer Grounded Theory-Datenauswertung ist die Entwicklung einer The-
orie, um eine Erklirung fiir das untersuchte Phinomen (hier der Entscheidungsprozesse bei
Jugendlichen mit Behinderung, Eltern mit/ohne Behinderung) anzubieten (Flick 2018, xv). Im
vorangegangenen Analysekapitel wurden die (Sub-)Kategorien mit ihren Eigenschaften sowie
wechselseitigen Beziehungen im Lingsschnitt vorgestellt. Im Zentrum stand die Frage nach den
actions and processes — der Fokus lag darauf, was Menschen in bestimmten Situationen (hier am
Ubergangs-/Entscheidungsprozess) tun und vor allem, wie sie es tun. Nach Holstein und Gub-
rium (2011, 342) kennzeichnet die Beschiftigung mit ,,both the hows and the whats of social
reality” die interpretative Forschung. Am Weg zur Entwicklung einer Grounded Theory gilt es
die Frage nach dem Warum zu klaren. Dieser Schritt kennzeichnet konstruktivistisch orientierte
Grounded Theory Studien, die hinter ,what happens and how it happens® (Subasi Singh 2020,
167) blicken wollen, indem sie danach fragen, ,why it happens“ (ebd.).

Um diese Frage beantworten zu kénnen ist es notwendig, die ausdifferenzierten Erkenntnisse
der Kategorien im Lingsschnitt auf das nichste Abstraktionslevel zu bringen. Es gilt: ,a study
is not grounded theory if it does not reach a high level of conceptual abstraction that is beyond
the level of description” (Birks & Mills 2011, 119). Durch memoing sowie constant comparison
konnten die relevanten Kategorien mit einem hohen Abstraktionsgehalt fiir die Theorieent-
wicklung ermittelt werden. Gemeint sind damit jene Kategorien ,that render the data most
effectively (Charmaz 2014, 247). Zur Ergebnisdarstellung werden zunichst die ermittelten
Prozesse des Entscheidens dargestellt. Ziel ist nicht eine bloffe Zusammenfassung der Ergeb-
nisse, sondern eine abstrakte Darstellung mit Blick auf die entwickelten tibergeordneten Kate-
gorien aller drei Erhebungsphasen. Fiir die Theorieentwicklung wird vor allem danach gefragt,
warum diese Kategorien auftreten. Anschlieend werden die ermittelten Prozesse des Entschei-
dens gezielt hinsichtlich der Frage nach dem Warum, also warum treten diese auf und haben fiir
die Jugendlichen bzw. deren Eltern Bedeutung, diskutiert. Konstruktivist*innen sind sich dessen
bewusst, dass die sich entwickelnde Theorie eine Interpretation ist, die von der Perspektive der
Forscher*innen abhingt (Charmaz 2014, 239). Dies unterstreicht wiederum die Notwendig-
keit ciner permanent reflexiven Haltung (ebd., 241). Wihrend der Kategorienbildung ist nach
Charmaz (2014) ,keine systematische Einbezichung von (theoretischem) Vorwissen vorgese-
hen* (Biicker 2020, [12-13]). In theoretischen Statements werden am Ende jedes Kapitels — wie
von Creswell (2012, 437) fiir Grounded Theory Studien beschrieben - die zentralen Erkennt-
nisse zusammengefasst. Die Bedeutung der Ergebnisse mit Blick auf die Zielgruppe Menschen
mit Behinderung wird im Kapitel 8.3. ausfihrlicher behandelt, wenn die allgemeingiiltigen
Entscheidungsprozesse mit Behinderung als Reflexions- und Hintergrundfolie diskutiert wer-
den. Die Einbettung der Ergebnisse in bestehende Literatur erfolgt im abschlieenden Teil 4.

8.1 Prozesse des Entscheidens

Als Forschungsgegenstand steht das Erleben des Entscheidungsprozesses am inklusiven Uber-
gang von SEK I in weiterfithrende schulische Bildung aus Sicht von Jugendlichen mit Behin-
derung und deren Eltern (mit/ohne Behinderung) im Mittelpunkt. Am Weg zur Entwicklung
ciner Theorie soll zunichst dargestellt werden, was und vor allem wie es passiert. Creswell (2012,
438) meint hierzu: ,In the process of integrating the categories, grounded theorists develop a
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sense of what the research is all about and start writing a descriptive story about the process:*
Nach Charmaz (2011c) geht es darum darzustellen, (a) was die zentralen Prozesse und deren
Kontexte sind, (b) unter welchen Bedingungen diese auftreten und (c) welche Konsequenzen
sich daraus ergeben. Daher werden die Prozesse des Entscheidens im Langsschnitt beschrieben
und folgende Fragen geklirt: Welche Variationen im Prozess des Entscheidens zeigen sich?
Unter welchen Bedingungen treten diese auf ? Welche Konsequenzen ergeben sich? Was sind
die Strategien der handelnden Personen?
Fiinf Familien haben iiber einen Zeitraum von zwei Jahren von ihren Erfahrungen am Ubergang
von SEK Iin SEK II berichtet. Die im vorrangegangenen Kapitel 7 ausdifferenzierten Kategorien
zu den jeweiligen Erhebungsphasen haben bereits erste Modifikationen im Entscheidungspro-
zess angedeutet. Auf einer abstrakteren Ebene lassen sich zwei iibergeordnete Entscheidungs-
formen unterscheiden: (1) selbststindig entscheiden und (2) wunterstiitzend (selbststindig)
entscheiden. Dies erdftnet die Frage, wie der Begrift Entscheidung zu verstehen ist. Ausgangslage
ist das gemeinsame Verstindnis der Eltern von sich entscheiden. Eine Entscheidung zu treffen
bedeutet, selbststindig ein als realistisch eingestuftes Wollen zu verbalisieren. Damit werden
zwei zentrale Aspekte angesprochen, die mit Entscheidungen einhergehen: Selbststindigkeit
und Aktivitit.

o Selbststindigkeit: Grundlage des Entscheidungsprozesses ist die Erwartung eines selbststin-
digen Entscheidungssubjekts. Die Jugendlichen mit Behinderung sollen basierend auf ihren
eigenen Wiinschen ein Wollen formulieren, wihrend Eltern die Rolle der Berater*innen ein-
nehmen. Die Entscheidungsformen selbststindig entscheiden und unterstiitzend (selbststindig)
entscheiden verdeutlichen, dass das Ausmafl an Selbststindigkeit im Entscheidungsprozess
differenziert zu betrachten ist und sich zwei Pole von ,,jugendliche Person entscheidet selbst-
stindig” zu ,Eltern entscheiden mit Unterstiitzung des Kindes® ergeben. Im Mittelpunke
steht das Wollen des Kindes, das selbststindig oder mit Unterstiitzung der Eltern formuliert
wird. Die Jugendlichen mit Behinderung orientieren sich an der Erwartung eines selbststin-
digen Entscheidungssubjekes und verbalisieren ihre (Zukunfts-) Wiinsche in Relation dazu als
es wirklich wollen, es (nicht) wollen oder als es miissen.

o Aktivitit: Der Entscheidungsprozess lisst sich generell in fiinf Phasen unterteilen, in denen
die Jugendlichen mit Behinderung und Eltern unterschiedlich aktiv sind. Die Phasen treten
in jeder Variante des Entscheidens auf, sind also immanenter Bestandteil von sich entscheiden.
Zu den Phasen gehort eruieren, verbalisieren, validieren, revidieren und realisieren:

eruieren: Wollen herausfinden

verbalisieren: Wollen mitteilen

validieren: Wollen tiberpriifen

revidieren: Wollen ggf. reformulieren

realisieren: Wollen verwirklichen

AV RN NEO T S

Von der ersten bis zur dritten Erhebungsphase sollen die Jugendlichen mit Behinderunganstelle
der Eltern in den einzelnen Phasen selbststindiger und aktiver werden. Begriindet wird dies mit
altersadiquaten Erwartungen sowie die nahende Volljahrigkeit, durch die den jungen Erwach-
senen die Pflicht zum Entscheiden iibertragen wird. Nimmt die Selbststindigkeit nicht im
erwiinschten Ausmafd zu und werden die Jugendlichen nicht aktiver, konnen die Eltern nicht
passiver werden — was wiederum deren Wahrnehmung unterstiitzt, nicht passiv sein zu kénnen.
Im Folgenden werden die tibergeordneten Entscheidungsformen (1) selbststindig entscheiden
und (2) unterstiitzend (selbststindig) entscheiden vorgestellt. Die Formen lassen sich mit Blick
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auf die Perspektiven der Jugendlichen mit Behinderung und deren Eltern (mit/ohne Behinde-
rung) in verschiedene Varianten des Entscheidens differenzieren. So steht ausgehend von den
Jugendlichen bei (1) selbststindig entscheiden das Wollen in der ersten Variante in Form von
es wirklich wollen im Mittelpunkt und Eltern — da ihre Kinder mit Behinderung die Erwar-
tung cines selbststindigen Entscheidungssubjekes erfiillen — entscheiden abgeben konnen. In der
zweiten iibergeordneten Form, (2) unterstiitzend (selbststindig) entscheiden, bleiben die Eltern
aktiver. Zwei Varianten des Entscheidens lassen sich hinsichtlich der notwendigen Unterstiit-
zung fiir das Entscheidungssubjekt unterscheiden. Eltern miissen entscheiden forcieren, damit
die Jugendlichen mit Unterstiitzung der Miitter und Viter eine Entscheidung treffen konnen,
die sich als es (nicht) wollen zeigt. Bei einem von Eltern als , kindlich“** bezeichnetem Entwick-
lungszustand sind es wiederum die Eltern, die entscheiden miissen und das Kind zur Validierung
einbezichen. Fiir die Jugendlichen steht hier desgleichen es miissen und weniger ein Wollen im
Mittelpunke. Zur niheren Besprechung der Varianten wird auf die fiinf Phasen des Entscheidens
(eruieren, verbalisieren, validieren, revidieren, realisieren) Bezug genommen. Die Bezeichnung
der Varianten geht auf zuvor ermittelte Kategorien aus der dritten Erhebungsphase zuriick.
Durch die Technik des stindigen Vergleichens konnten diese Kategorien auf einer abstrakteren
Ebene als bedeutsam ermittelt werden.

Entscheidungsform (1): selbststindig entscheiden

entscheiden abgeben

Bei den Jugendlichen mit Behinderung steht das Wollen in Form von es wirklich wollen im
Mittelpunke, wihrend Eltern — da die Erwartungen eines selbststindigen Entscheidungssub-
jekes erfiillt werden — entscheiden an ihre Kinder abgeben konnen. Lange vor Ende der SEK I
(4. Klasse) verbalisieren die Jugendlichen ein Wollen, das von den Eltern als realisierbar einge-
stuft wird. Dadurch kénnen die Eltern friihzeitig vor dem Ubergang und ohne (Zeit-)Druck
die nichsten (Validierungs-)Schritte setzen. Mit Blick auf den Langsschnitt wird deutlich, dass
die Jugendlichen mit Behinderung in den Phasen des Entscheidens selbststandiger und aktiver
werden, indem sie Aktivititen von den Eltern tibernehmen und diese dadurch entlasten. Dies
leitet tiber zur Frage nach den notwendigen Bedingungen dieser Entscheidungsvariante. Wie
bereits erwihnt — und wie in Kapitel 8.2. noch ausfithrlicher thematisiert wird — ist fur Eltern
die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts zentral. Demnach sollen Jugendli-
che die altersadidquaten Anforderungen an Selbststindigkeit erfillen und fiir ein selbststandiges
Entscheiden (a) wissen, was sie wollen und (b) ein als realistisch eingestuftes Wollen verbalisie-
ren. Dies erfordert von den Jugendlichen das Verbalisieren eines Wollens, das von den Eltern
als es wirklich wollen eingestuft wird. Die Jugendlichen miissen etwas wirklich wollen, damit das
Wollen realisiert wird und Eltern entscheiden abgeben. Die Differenz zwischen es wollen und
es wirklich wollen verdeutlicht den Unterschied zu entscheiden forcieren, wo es wollen im Mit-
telpunke steht und Eltern gleichbleibend aktiv in den einzelnen Entscheidungsphasen bleiben.
Aufgrund der genannten Bedingungen tiberrascht es wenig, dass sich die Variante selbststindig
entscheiden bei jenen Jugendlichen zeigt, die in eine weiterfiihrende Hohere Schule wechseln.
Die Jugendlichen mit Sinnesbehinderung erfiillen die Anforderungen an Selbststindigkeit, die
zum einen von den Eltern und zum anderen von der Institution Schule (bspw. selbststindiges
Lernen) an sie gestellt werden. Der Wechsel in die gymnasiale Oberstufe mit Aussicht auf einen
zertifizierten (Aus-)Bildungsabschluss hat zur Folge, dass die Jugendlichen und Eltern optimis-

24 Die Formulierung ,kindlich stammt aus den Elterninterviews (vgl. Kapitel 7.2.2.). Die Bezeichnung wird hier bzw.
im Folgendem entsprechend tibernommen und verweist auf die Ergebnisse der Analyse.



Prozesse des Entscheidens

tisch in die Zukunft blicken. Mit dem Schulabschluss (mit Matura und teils in anderen Ausbil-
dungsbereichen) steht den Jugendlichen nach der Schule eine Vielfalt an Optionen offen, was es
wiederum erleichtert, das eigene (berufliche) Wollen auch tatsichlich zu realisieren.

Im Folgenden wird selbststindig entscheiden anhand der zugrundeliegenden Variante entschei-
den abgeben vorgestellt. Bezugspunke dafiir sind die fiinf Phasen des Entscheidens, die zusitz-
lich grafisch veranschaulicht werden. Zunichst ein paar Erliuterung zu den Abbildungen. Die
Abbildung zeigt die einzelnen Phasen im Entscheiden in ihrer Reihenfolge. Die Abkiirzungen
fiir Jugendliche (JmB) und Eltern (E) veranschaulichen, wer in dieser Phase aktiv ist und wie
sich die Aktivitit tber den Erhebungszeitraum verandert. Das Zeichen ,,>“ symbolisiert, zu
wem sich die Aktivitit entwickelt hat. Finden sich in der Abbildung etwa der Zusatz ,,E > J* so
meint das, dass anfinglich die Eltern in dieser Entscheidungsphase aktiv waren, im Laufe der
Erhebung die Jugendlichen aber die aktive Rolle ibernommen haben. Sind Jugendliche und
Eltern gleichbleibend aktiv, wird das mit einem Plussymbol ,,+* veranschaulicht. Ein Uberblick
tiber alle Entscheidungsformen mit den zugrundeliegenden Varianten findet sich in der Tabelle
auf Seite 240.

In der Entscheidungsform (1) selbststindig entscheiden, wenn Jugendliche mit Behinderung es
wirklich wollen und Eltern entscheiden abgeben, prisentieren sich die einzelnen Phasen im Ent-
scheidungsprozess wie folgt:

eruieren verbalisieren |y validieren
(JmB) (JmB) (E>JmB)

v

revidieren realisieren
(JmB) (E>JmB)

Abb. 46: entscheiden abgeben

Ein erster Blick auf die Abbildung zeigt, dass die Jugendlichen in vielen Feldern aktiv sind oder
im Laufe des Erhebungszeitraums die aktive Rolle iibernechmen. Die Phase eruieren spielt in
dieser Entscheidungsvariante eine untergeordnete Rolle, was wesentlich mit der Phase ver-
balisieren zusammenhingt. Die Jugendlichen mit Behinderung kénnen frithzeitig (lange vor
dem Ende der SEK I) den Eltern ihre Zukunftswiinsche mitteilen. Da diese zudem als realis-
tisch eingestuft werden, ist eine intensive Eruierungsphase nach dem Wollen des Kindes fiir
Eltern nicht notwendig. Die Phase eruieren scheint also fiir Eltern weniger bedeutsam zu sein,
wenn das Kind verbalisieren kann, was es will und sich Eltern daran orientieren kdnnen. Es sind
hier die Jugendlichen mit Behinderung, die ohne Beeinflussung der Eltern — wie dies stets von
den Miittern und Vitern betont wird — ein Wollen vor dem Ubergang formulieren. Nach dem
Wechsel in die Hohere Schule kénnen die jungen Minner weiterhin selbststindig ihre Wiinsche
(bspw. Schulabbruch oder Schulverbleib, nachschulische Zukunft) verbalisieren. Es zeigt sich,
dass die Jugendlichen mit ihren formulierten Wiinschen (nach Héherer Bildung) aus der gesell-

233



234

Entwicklung einer Theorie

schaftlich angedachten Normalitit ausbrechen wollen, was als Zweifel am schulischen Kénnen
interpretiert wird. Das frithzeitige Mitteilen des Wollens ist essentiell, damit Eltern wissend
sind und die nichsten Schritte planen kénnen. Das formulierte Wollen (Wunsch) wird in der
Phase validieren tiberpriift und zwar dahingehend, ob es in Relation zur Behinderung realistisch
und realisierbar ist. Sind es vor dem Ubergang in die SEK II die Eltern, die das Wollen der Kin-
der iiberpriifen (Meinung von Expert*innen einholen, praktische Uberprﬁfung im angedachten
Schul-/Arbeitsfeld organisieren, usw.), iibernehmen nach dem Wechsel und mit zunehmendem
Alter die Jugendlichen die aktive Rolle im Validierungsprozess. Somit geht die Aktivitit auf die
Jugendlichen mit Behinderung tiber, wenn diese ausgehend von Praktikumserfahrungen ihre
Berufswiische hinterfragen. Die Jugendlichen sind weiterhin auf Input seitens ihrer Eltern (in
der Rolle als Berater*innen fiir ihre Kinder) angewiesen. Zentrales Ziel im Validierungsprozess
ist es, dass das formulierte Wollen als (a) realistisch, realisierbar und (b) vor allem als es wirklich
wollen eingestuft wird. Diese Zuschreibung ist in Hinblick auf die Realisierung des verbalisier-
ten Wollens essentiell. In der Phase revidieren werden die formulierten Wiinsche — ausgehend
von den Riickmeldungen der Eltern und in Relation zur Behinderung — von den Jugendlichen
gegebenenfalls reformuliert. Die Umsetzung des verbalisierten Wunsches erfolgt dann in der
Phase realisieren. Vor dem Ubergang in die neue Schule (SEK II) iibernechmen die Eltern die
Agenden (z.B. Schulanmeldung). Im Verlauf des Erhebungszeitraumes werden die Jugendli-
chen aktiver und erfiillen zunehmend Aufgaben des schulischen Handelns, indem sie sich bspw.
selber Praktika organisieren.

Im Sinne von selbststindig entscheiden konnen die Jugendlichen mit Behinderung in dieser
Entscheidungsvariante die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes erfiillen.
Die Strategie der Jugendlichen besteht darin, dass sie sich an den Vorgaben von Eltern und
Schule - in Hinblick auf die gewiinschte Selbststindigkeit und Aktivitit — orientieren und diese
Erwartungen grofiteils erfiillen. Fiir Eltern ist der Vergleich mit anderen Kindern eine hilfrei-
che Strategie, um eine altersadiquate Selbststandigkeit festzustellen. Zudem zeigt sich bei den
Eltern das Einnehmen der Rolle als Berater*innen mit einhergehender Distanzierung von der
Entscheidung des Kindes. Als Konsequenz der Entscheidungsvariante entscheiden abgeben wer-
den die Jugendlichen mit Behinderung also in den einzelnen Phasen des Entscheidens aktiver
und selbststindiger — in Hinblick auf das Treffen von Entscheidungen und in anderen Lebens-
bereichen (wie Freizeit, Mobilitit, usw.). Fiir Jugendliche mit Behinderung bedeutet dies ferner,
dass sie die Verantwortung fiir die getroffenen Entscheidungen iibernechmen miissen. Das Wis-
sen als Eltern, die Verantwortung zum Treffen von Entscheidungen den Jugendlichen tibertra-
gen zu konnen, wirkt entlastend — vor allem mit Blick auf die nahende Volljihrigkeit, die mit
einer Ubernahme der Entscheidungspflicht seitens der jungen Erwachsenen einhergeht. Die
zunechmende Aktivitit und Selbststindigkeit der Jugendlichen mit Behinderung haben einen
entlastenden Einfluss auf die Eltern, wenn sie dadurch passiver werden kénnen.

Entscheidungsform (2): unterstiitzend (selbststindig) entscheiden

In dieser Entscheidungsform lassen sich zwei Varianten unterscheiden (entscheiden forcieren,
entscheiden miissen), wobei entweder die Jugendlichen mit Unterstiitzung der Eltern oder die
Eltern mit Unterstiitzung der Kinder entscheiden. Bedingt kann von einem selbststindigen
Entscheiden der Jugendlichen mit Behinderung, im Sinne der zuvor genannten Erwartung an
ein selbststindiges Entscheidungssubjekt, gesprochen werden. Am ehesten geht entscheiden for-
cieren mit einem selbststindigen Entscheiden einher, bedarf jedoch der Unterstiitzung durch
die Eltern. Die Erwartung an ein selbststindiges Entscheidungssubjekt scheint in dieser Vari-
ante zu sein, dass die Jugendlichen (mit Unterstiitzung) ein Wollen formulieren. Im Gegensatz
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zur zuvor beschriebenen Variante ensscheiden abgeben sind Eltern in den Phasen des Entschei-
dens deutlich aktiver. Zudem kommt es im Erhebungszeitraum nicht zu vergleichbaren Ande-
rungen hinsichtlich Aktivitit und Selbststindigkeit — in dem Sinne, dass die Jugendlichen mit
zunchmendem Alter in der Validierungsphase aktiver werden und Phasen des Entscheidens von
den Eltern tibernehmen. Die Gemeinsamkeit zur ersten Variante liegt darin, dass sich Eltern
am Wollen ihrer Kinder orientieren. Ein als realistisch eingestuftes Wollen wird jedoch nicht
vorab von den Jugendlichen mit Behinderung verbalisiert. Hierfiir bedarf es der Unterstiitzung
der Eltern. Dies fithrt dazu, dass die Jugendlichen ihre verbalisierten Traume, weil als unrealis-
tisch markiert, nur bedingt realisieren kénnen. Da sie mit Zweifeln an ihrem beruflichen wie
schulischen Kénnen konfrontiert sind, nimmt die Bedeutung des Freizeitbereichs (als Ort des
Konnens und Verwirklichung der eigenen Interessen) im Erhebungszeitraum zu. Die Rede von
unterstiitzend (selbststindig) entscheiden bedeutet aber nicht, dass die Jugendlichen in der ersten
Entscheidungsform nicht unterstiitzt werden. Die Eltern von selbststindig entscheiden unter-
stittzen als Berater*innen, wihrend hier eine deutlich aktivere Unterstiitzung notwendig ist —
wie die folgenden Ausfiihrungen noch eingehender zeigen werden.

entscheiden forcieren

Unterstiitzung der Eltern im Sinne von entscheiden forcieren ist notwendig, damit die Jugendli-
chen mit Behinderung am Ende der SEK I ein es (7icht) wollen verbalisieren konnen. Das Mit-
teilen eines Wunsches (Wollen) wird von den Eltern wiederum als Indiz dafiir gewertet, dass das
Kind als Entscheidungssubjekt — wenn auch mit Unterstiitzung — in Erscheinung tritt. Dieses
Wollen bedarf einer umfangreicheren Validierung durch die Eltern, damit es als realistisch und
in weiterer Folge als realisierbar eingestuft wird. Im Erhebungszeitraum bleibt die Aktivitat der
Jugendlichen und Eltern nahezu unverindert. Auffillig ist die Thematisierung einer passiven
Verlockung nach dem Wechsel des Kindes von SEK I in die weiterfithrende schulische Bildung.
Eltern machen positive Erfahrungen in der neuen Schule und bringen diese mit zunechmen-
der Selbststindigkeit des Kindes und damit einhergehender abnehmender Aktivitit seitens der
Eltern in Zusammenhang. Dieser Passivitit gilt es zu misstrauen, weshalb Eltern nicht passiv sein
konnen. Schulinterne Wechsel im Ausbildungsbereich fithren bei den Jugendlichen dazu, dass
sie an ihren beruflichen Zielen bzw. ihrem Konnen zweifeln. Parallel dazu nimmt die Bedeutung
des Freizeitbereichs bei den jungen Erwachsenen zu, der als Ort des Konnens verstanden wird.
Mit Blick auf die Zukunft werden Hobbies zu einem bedeutsamen beruflichen ,,Rettungsanker”,
um das angestrebte Ziel (T4tigsein am ersten Arbeitsmarke) zu erreichen. Schnuppern wird als
Strategie angewendet, damit die jungen Erwachsenen mit Behinderung — ausgehend von den
praktischen Erfahrungen — eine Entscheidung treffen konnen. Einen hohen Stellenwert haben
in diesem Zusammenhang die diversen Beratungseinrichtungen, in denen Eltern nach dem ver-
balisierten Wollen ihres Kindes iiber Realisierungsoptionen informiert werden. Aus Sicht der
Jugendlichen braucht es die Fihigkeit, ein (realistisches) Wollen verbalisieren zu kénnen. Die
Rolle der Eltern scheint es zu sein, ihr Kind durch verschiedene Strategien (bspw. schnuppern,
beraten des Kindes) bei der Formulierung eines Wollens zu unterstiitzen. Die Form entscheiden
forcieren zeigt sich dabei bei jenen Schiiler*innen, die nach der SEK I in eine (Aus-)Bildungs-
einrichtung fiir Jugendliche mit Behinderung wechseln. Deutlich wird der Wunsch nach einer
Zukunft abseits von Tagesstruktur — sowohl von Seiten der Jugendlichen als auch der Eltern.
Die Phasen des Entscheidens sehen in der Entscheidungsform unterstiitzend (selbststindig) ent-
scheiden, wenn Jugendliche mit Unterstiitzung der Eltern im Sinne von entscheiden forcieren, ein
es (nicht) wollen verbalisieren, folgendermaflen aus:
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eruieren verbalisieren validieren
|
(E) mB+E) | (E)

v

revidieren realisieren

() > ()

Abb. 47: entscheiden forcieren

Anhand der Abbildung ist bereits zu schen, dass Eltern in den einzelnen Phasen eine aktive
Rolle einnehmen und im Erhebungszeitraum keine Phase hinsichtlich der Aktivitit auf die
Jugendlichen mit Behinderung tibergeht. Eine gemeinsam aktive Rolle von Jugendlichen und
Eltern ist in der Phase verbalisieren gegeben. Erkennbar ist ferner, dass die Abfolge der Phasen
dem bereits genannten Muster aus entscheiden abgeben gleicht.

Die Phase eruieren spielt im Gegensatz zur ersten Entscheidungsvariante (ensscheiden abgeben)
eine bedeutsamere Rolle, da ein realistisches Wollen nicht frithzeitig und selbststindig von den
Jugendlichen mit Behinderung verbalisiert wird. Eltern warten auf einen formulierten Wunsch
ihres Kindes, was mit Blick auf den nahenden Ubergang und der Notwendigkeit einer Entschei-
dung den (Zeit-)Druck erhéht. Um den Druck zu minimieren, informieren sich Eltern iiber
schulische bzw. berufliche Optionen fiir die Zeit nach der SEK I. Im Mittelpunke steht aber der
Whunsch einer selbststindigen Entscheidung durch das Kind. Um das Ziel zu erreichen, bedie-
nen sich Eltern der Strategie ,schnuppern“: Durch das Sammeln von praktischen Erfahrun-
gen in verschiedenen Berufsfeldern oder das Besuchen von (Aus-)Bildungsméglichkeiten auf
SEK II-Niveau sollen die Jugendlichen in die Lage versetzt werden, ein Wollen zu verbalisieren.
Deutlich zeigt sich die Rolle der Eltern als Berater*innen, wenn sie mit den Jugendlichen tiber
die Zukunft beratschlagen. In der Phase verbalisieren wird von den Jugendlichen schliefflich
ein Wollen (Wunsch) formuliert. Das Wollen unterscheidet sich insofern, als es in Form von es
wollen bzw. es nicht wollen verbalisiert wird und nicht den Status von es wirklich wollen hat. Die
Jugendlichen mit Behinderung konnen ihr Missfallen ausdriicken, etwa was das Ablehnen einer
Zukunft in einer Tagesstruktur betrifft. Das Wissen tiber das Wollen ist fir Eltern essentiell
(im Sinne von wissend sein), um die nichsten Schritte zeitgerecht vor dem Bildungsiibergang
setzen zu konnen. Zweifel am es (nicht) wollen des Kindes werden von den Eltern in der Phase
validieren durch das Einholen von externen Meinungen oder die Bewertung von Schnupper-
praktika des Kindes im angedachten Berufs-/Schulumfeld aus dem Weg gerdumt. Gepriift wird
vor allem, ob es sich um einen realistischen, realisierbaren Wunsch handelt und ob das von
den Jugendlichen formulierte es (nicht) wollen als es wirklich wollen eingestuft werden kann.
Im Zuge dessen informieren sich Eltern iiber Realisierungsoptionen und erwihnen in diesem
Zusammenhang die begrenzten Optionen fiir ihr Kind mit Behinderung, was weiterfithrende
schulische (Aus-)Bildungsméglichkeiten auf SEK I vor allem jenseits von Sondereinrichtungen
betrifft. Diese Feststellung ist insofern bedeutsam, als von Eltern und Jugendlichen der Wunsch
nach Titigsein am ersten Arbeitsmarkt formuliert wird. Eine Reformulierung des Wollens fin-
det im Bedarfsfall — ausgehend von der Validierung — in der Phase revidieren durch die Eltern
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statt, um daran anschliefend das Wollen in der Phase realisieren zu verwirklichen. Die hier pra-
sentierte Struktur von entscheiden forcieren bleibt im Verlauf des Erhebungszeitraumes aufrecht.
Dies zeigt sich etwa, wenn es in der Schule (SEK IT) zu einem schulinternen Ausbildungswechsel
kommt und die Entscheidung fiir oder gegen einen neuen Ausbildungszweig nach dem genann-
ten Muster erfolgt: Die Jugendlichen benédtigen Unterstiitzung, damit sie ein es (nicht) wollen
verbalisieren konnen. Die Eltern sind in den einzelnen Phasen vor und nach dem Verbalisieren
des Wollens weiterhin aktiv, indem sie andere Optionen eruieren bzw. anschlieend das formu-
lierte Wollen realisieren. Die Umsetzung des Wollens bleibt somit Aufgabe der Eltern.

Die erwihnten schulinternen Ausbildungswechsel fithren bei den Jugendlichen zu einer Ver-
unsicherung das berufliche Kénnen betreffend. Die Verunsicherung hat zur Folge, dass die
Jugendlichen mit Behinderung nach anfinglicher zunehmender Aktivitit in der neuen Schule
(Ausbildungseinrichtung) dann doch wieder passiver werden, indem sie bspw. vom Erhalt einer
Arbeit sprechen und sich weniger aktiv bei der Arbeitsbeschaffung beschreiben. Zudem kommt
es zu Zweifeln, was ein Titigsein am ersten Arbeitsmarkt betrifft. Parallel zu den Zweifeln
nimmt die Bedeutung von Hobbies als beruflicher ,,Reztungsanker” zu, indem das in der Freizeit
verfolgte Hobby als Basis fiir einen Beruf jenseits einer Tagesstrukeur geschen wird. Freizeit wird
zu einem Ort des Kénnens bzw. Ort der Anerkennung fiir das eigene Konnen. Die Fokussierung
auf den Freizeitbereich kann als Strategie der Jugendlichen verstanden werden, um einerseits
den Zweifeln und andererseits den allgemein begrenzten Moglichkeiten zu begegnen. Hobbies
erdffnen neue berufliche Optionen und werden dadurch zu einem bedeutsamen ,,Rettungsan-
ker”. Diese Strategie zeigt sich ebenso bei den Eltern, die sich fir ihr Kind eine Zukunft am
ersten Arbeitsmarkt wiinschen und in den Hobbies der Kinder eine Méglichkeit sehen, dieses
Ziel zu erreichen. Im Gegensatz zur Entscheidungsvariante entscheiden abgeben konnen Eltern
nicht im vergleichbaren Ausmaf§ Aktivitit an ihre Kinder abgeben. Die Jugendlichen formu-
lieren ein es (nicht) wollen, dafiir bedarf es jedoch der elterlichen Unterstiitzung. Fiir Miitter
und Viter ergibt sich die Notwendigkeit, permanent aktiv sein zu miissen. Eine passive Verlo-
ckung wurde nach dem Wechsel in die SEK II erlebt. Nach negativen Erfahrungen gilt es dieser
jedoch zu misstrauen. Die erhohte Aktivitit seitens der Eltern fithrt zum Wunsch nach Entlas-
tung im Sinne von passiv sein konnen. Begleitet wird der Entscheidungsprozess von begrenzten
Méglichkeiten: Eltern verweisen auf die begrenzten Optionen am Ende der SEK I, wihrend der
Schulzeit auf SEK II-Niveau und mit Blick auf die Zukunftsoptionen am ersten Arbeitsmarkt.
Es braucht wiederum Aktivitit seitens der Eltern, um innerhalb der begrenzten Optionen Wege
zu finden, die den Bediirfnissen und Wiinschen des Kindes entsprechen.

entscheiden miissen

Die Entscheidungsvariante ensscheiden miissen zeigt sich bei jenem Jugendlichen, der nach der
inklusiven SEK I in eine Sondereinrichtung wechselt. Eltern sind auf die Unterstiitzung des Kin-
des angewiesen, damit sie eine Entscheidung treffen konnen. Bedingt durch die fehlende alters-
adiquate Selbststindigkeit und einem Entwicklungszustand, der als ,.kindlich* bewertet wird,
sind es die Eltern, die entscheiden miissen. Fir den Jugendlichen steht ein es miissen und nicht -
wie bei den anderen Entscheidungsvarianten (entscheiden abgeben, entscheiden forcieren) — ein
es wollen im Mittelpunke. Bezugspunke ist weiterhin die Erwartung eines selbststindigen Ent-
scheidungssubjekts. Eine gering bewertete Selbststindigkeit des Jugendlichen mit Behinde-
rung macht eine vermehrte Aktivitit der Eltern notwendig. Dies betrifft nicht nur den Bereich
Schule, sondern ebenso Freizeit, Arbeit und Wohnen. Die Bediirfnisse des Kindes werden wie
jene der Eltern beriicksichtigt. So sind berufstitige Eltern etwa auf eine Nachmittagsbetreuung
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bzw. einen Fahrtendienst angewiesen, wenn das Kind nicht ausreichend (mobil) selbststindig
ist. Eine stirkere Involviertheit der Eltern ist zudem erforderlich, da ein als realistisch eingestuf-
tes Wollen fehlt. Fiir den Jugendlichen wird Freizeit zu einem Ort des Wollens, wenn eigene
Interessen durch Hobbies verwirklicht werden. Somit steht es wollen im Mittelpunke, wodurch
der Freizeitbereich zu einer Art Gegenpol von es miissen (im schulischen und beruflichen Kon-
text) wird. In der Entscheidungsvariante entscheiden miissen steht das Miissen im Mittelpunke,
wenn Eltern mit Unterstiitzung des Kindes eine Entscheidung treffen miissen und fiir den
Jugendlichen ebenso es miissen im Mittelpunke steht. Die einzelnen Phasen des Entscheidens
prisentieren sich wie folgt:

: :
, ,
| |

eruieren \ validieren \ verbalisieren
. .
| |
, ,
| |

(E) ™ UmB+E) 71 (mB+E)
+ _______________________ R
revidieren realisieren
-
(E) (E)

Abb. 48: entscheiden miissen

Waurde in den anderen Formen nach eruieren ein Wollen ausgesprochen (verbalisiert) und
anschlielend gepriift (validiert), zeigt sich hier ein gegensitzliches Bild: auf validieren folgt ver-
balisieren. Die beiden Phasen treten also in umgekehrter Reihenfolge in Erscheinung. Erkliren
lasst sich dies mit der gering bewerteten Selbststindigkeit des Jugendlichen sowie dem Fehlen
eines realistischen Wollens, wodurch (a) eine erhohte Aktivitit seitens der Eltern und (b) eine
geinderte Abfolge in den Phasen des Entscheidens notwendig wird.

In der Phase eruieren sind die Eltern aktiv und suchen nach verschiedenen Zukunftsoptionen.
Die eigenstindige Recherche ist dabei genauso wichtig wie das Aufsuchen von Beratungsfor-
men am Ubergang. Eltern der anderen Varianten (entscheiden abgeben, entscheiden forcieren) las-
sen sich ebenso beraten, jedoch zu einem spiteren Zeitpunkt — und zwar in der Phase validieren,
wenn der verbalisierte Wunsch der Jugendlichen hinsichtlich seiner Realisierbarkeit tiberpriift
wird. In der Entscheidungsvariante entscheiden miissen findet eine Beratung hingegen bereits am
Anfang des Entscheidungsprozesses statt. Die von Eltern in Hinblick auf ihre Realisierbarkeit
vorselektierten Optionen werden in der Phase validieren vom Jugendlichen mit Behinderung
und den Eltern iiberpriift. Die (inklusiven) Méglichkeiten fiir Jugendliche mit speziellem Leht-
plan werden von Eltern, aufgrund der institutionellen Anforderungen (wie etwa Lese-/Rechen-
fihigkeit, Noten, Lehrplan, usw.), als stark eingeschrinkt wahrgenommen. Mit Blick auf den
Ubergang nach der SEK I sind es dann die Eltern, die fiir den Jugendlichen Schnupperpraktika
in ausgewihlten Schulformen bzw. Ausbildungseinrichtungen organisieren. Ausgehend davon
soll der Jugendliche in der Phase verbalisieren seine Zustimmung oder Ablehnung fiir eine der
vorgegebenen Optionen geben kénnen. Die vom Jugendlichen formulierten Berufswiinsche
werden von den Eltern aufgrund eines als ,kindlich” bewerteten Entwicklungszustands sowie
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der fehlenden altersadiquaten Selbststindigkeit als unrealistisch markiert und kénnen deshalb
nicht realisiert werden. Deutlich wird das Bestreben der Eltern, die Bediirfnisse und Wiinsche
des Kindes einzubezichen. Ausgehend vom Schnuppern kann der Jugendliche seine Einschit-
zung zu einer der vorselektierten Optionen geben, die dann wiederum einer Bestitigung seitens
der Eltern bedarf. Eine Reformulierung des Wollens — in Relation zu den Méglichkeiten und der
Behinderung — erfolgt in der Phase revidieren gleichsam wie die Umsetzung des Wollens in der
Phase realisieren durch die Eltern. Hobbies nehmen fiir Jugendliche und Eltern eine wichtige
Rolle ein. Durch als ,normal“ markierte Hobbies beschreibt sich der Jugendliche in der Frei-
zeit als aktiv und kann dadurch seine eigenen Interessen ausleben. Zudem sind Hobbies positiv
besetzt, da sie fiir Anerkennung sorgen. Die Befragten sechen in Hobbies eine Méglichkeit fiir
einen spiteren Beruf abseits von Tagesstrukturen — im Sinne eines beruflichen ,,Rettungsankers.
Die Entscheidungsvariante ensscheiden miissen bleibt tiber den Erhebungszeitraum insofern
konstant, als das soeben beschriebene (Entscheidungs)Muster ebenfalls bei (Bildungs-)Ent-
scheidungen nach dem schulischen Ubergang angewandt wird. Eltern entscheiden mit Unter-
stittzung, wenn sie Entscheidungsmoglichkeiten vorselektieren und den Jugendlichen in den
Entscheidungsprozess einbeziehen (z.B. Zustimmung, Ablehnung einholen). Dadurch kann
ein Weg eingeschlagen werden, der das Wollen des Jugendlichen mit Behinderung beriicksich-
tigt. Deutlicher als in den anderen Entscheidungsvarianten werden die Bediirfnisse der Eltern,
bspw. hinsichtlich der Notwendigkeit einer Nachmittagsbetreuung, thematisiert.

Die Entscheidungsvariante entscheiden miissen hat fiir Eltern ein erhhtes Aktivititsausmaf zur
Folge. Eine passive Verlockung (wie bei entscheiden forcieren) wird nicht erwihnt, stattdessen
wird von einer gleichbleibenden elterlichen Aktivitit berichtet. Die Aktivitit betrifft neben
dem schulischen Bereich auch noch andere Lebensbereiche (wie etwa Freizeit, Arbeit, Woh-
nen). In Zusammenhang gebracht wird das mit einem ,kindlichen“ Entwicklungszustand, einer
nicht altersadiquaten Selbststindigkeit des Jugendlichen und dem Fehlen realistischer Ziele.
Dies fiihrt bei Eltern wiederum zur Einschitzung, nicht passiv sein zu kénnen - vor allem, was
die Zeit nach der Volljihrigkeit (18 Jahre) des Kindes betrifft. Damit einher geht der Wunsch
nach Auszeit und nach Entlastung, im Sinne von passiv sein konnen. Entscheiden miissen
bedeutet, dass Eltern mit Unterstiitzung des Kindes mit Behinderung eine Entscheidung tref-
fen (miissen). Innerhalb der vorselektierten Optionen kann der Jugendliche eine Option aus-
wihlen — was méglicherweise die Wahrnehmung es miissen erklire, gepaart mit der Erfahrung,
dass das eigene formulierte Wollen nicht realisiert werden kann. Im Gegensatz zu den anderen
Entscheidungsformen distanzieren sich Eltern nicht von der Entscheidung des Kindes, sondern
thematisieren die Beeinflussung durch Eltern. Deutlich wird aber das Bestreben der Eltern, den
Jugendlichen in den Entscheidungsprozess einzubezichen und die Interessen des Kindes, vor-
nehmlich im Freizeitbereich, zu fordern.

Fazit: Theoretische Statements

Es lassen sich zwei Entscheidungsformen unterscheiden: (1) selbststindig entscheiden und
(2) unterstiitzend (selbststindig) entscheiden. Im Mittelpunke steht immer das Wollen des Kin-
des. Anhand der zugrundeliegenden Varianten des Entscheidens (entscheiden abgeben, entschei-
den forcieren, entscheiden miissen) werden die Strategien von Eltern deutlich, um Jugendliche
in den Entscheidungsprozess einzubezichen. Der wesentliche Unterschied besteht darin, wie
selbststindig die Jugendlichen mit Behinderung die Entscheidung treffen (konnen) und wie viel
Unterstiitzung seitens der Eltern notwendig ist. Als Grundlage fiir Entscheidungen wird von
Eltern ein als realistisch eingestuftes Wollen gesehen.
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Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts

Konnen (a) Jugendliche selber ein realistisches Wollen (re)formulieren und sind (b) die passenden

Rahmenbedingungen gegeben, wird das verbalisierte Wollen entsprechend realisiert. Fehlt hinge-

gen ein realistischer und realisierbarer Wunsch, miissen alternative Wege beschritten werden und

fiir Jugendliche nimmt die Bedeutung von Hobbies (als selbstgewihlte Beschiftigungsformen)
und Freizeit (als Ort des Kénnens) zu.

o Es zeigen sich drei Abstufungen des Wollens: Wiinschenswert ist der Status es wirklich wol-
len, damit Eltern das als realistisch und realisierbar eingestufte Wollen der Jugendlichen mit
Behinderung realisieren kénnen. Eine Vorstufe dazu ist es (nicht) wollen, das in der Phase des
Validierens gepriift wird — um den Status es wirklich wollen zu erhalten. Dritte Abstufung ist
es miissen. mit einem unrealistisch bewerteten Wollen.

e Ein es wirklich wollen gepaart mit zunchmender Selbststindigkeit und Aktivitit seitens der
Jugendlichen fithrt dazu, dass die Eltern entscheiden abgeben (konnen). Die Jugendlichen mit
Behinderung treten als selbststindige Entscheidungssubjekte in Erscheinung. Diese Variante des
Entscheidens zeigt sich bei Jugendlichen mit Behinderung, die in die Hohere Bildung wechseln.

¢ Mit Unterstiitzung der Eltern, im Sinne von entscheiden forcieren, kann von Jugendlichen mit
Behinderung selbststindig ein es (nicht) wollen formuliert werden. Ausgehend vom verbali-
sierten Wollen konnen die Eltern die nichsten Phasen im Entscheidungsprozess beschreiten.
Die Aktivitit bei Jugendlichen und Eltern bleibt unverindert. Erkennbar wird diese Entschei-
dungsvariante beim Wechsel von SEK I in (Aus-)Bildungseinrichtungen fiir junge Erwach-
sene mit Behinderung.

e Ein es miissen des Jugendlichen mit Behinderung geht mit einem ensscheiden miissen der
Eltern cinher. Ein von Eltern als ,.kindlich“ bezeichneter Entwicklungszustand bedingt, dass
Eltern mit Unterstiitzung des Jugendlichen eine Entscheidung treffen. Dies hat zur Folge,
dass im Entscheidungsprozess die Phasen validieren und verbalisieren in umgekehrter Reihen-
folge auftreten und Eltern nicht passiv sein kénnen und fiir den Jugendlichen die Bedeutung
von Hobby sowie Freizeit zunimmt.

8.2 Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts

Forschungsgegenstand ist das Erleben des Entscheidungsprozesses am inklusiven Ubergang von
SEK I in weitere schulische Bildung. Die Frage nach dem Wie und Was hat zwei iibergeordnete
Entscheidungsformen offenbart: selbststindig entscheiden und unterstiitzend (selbststindig) ent-
scheiden. Den Formen liegen drei Varianten des Entscheidens zugrunde, deren Bezugspunke die
Erwartung cines selbststindigen Entscheidungssubjekes ist. Je nach Erfiillung dieser Erwartung
handeln Eltern nach der Variante entscheiden abgeben, entscheiden forcieren oder entscheiden
miissen. Fiir die Jugendlichen mit Behinderung steht in Ubereinstimmung damit es wirklich wol-
len, es (nicht) wollen oder es miissen im Mittelpunkt, womit drei Ebenen des Wollens sichtbar
geworden sind. Durch ,,die Verkniipfung von dessen, was Menschen in bestimmten Situatio-
nen tun mit dem, wie sie es tun“ (Charmaz 2014, 228), - so geschehen im vorherigen Kapi-
tel — bietet sich nun ,,die Moglichkeit zu verstehen, warum daran anschlieende Handlungen
und Ereignisse auftreten (ebd.). Die analytische Auseinandersetzung mit der Frage nach dem
Warum hat die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts zum Kernstiick der The-
orie gemacht. Bei Eltern lasst sich die Orientierung mit der gesellschaftlichen Notwendigkeit
selbststindig sein zu miissen begriinden, wihrend die Jugendlichen mit Behinderung damit
das eigene Wollen unter Beweis stellen und den Zweifeln am (beruflichen, schulischen) Kén-
nen begegnen. Ein visuelles Modell zur konstruierten Theorie — nach Creswell (2012, 445) der
Mittelpunke einer Grounded Theory Studie — befindet sich am Ende des Kapitels (Seite 253).
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Zuvor werden die einzelnen Bausteine der Theorie vorgestellt und die zentralen Aussagen in
theoretischen Statements zusammengefasst.

Im Mittelpunke der Theorie steht die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekss. Das
Erleben des Entscheidungsprozesses wird aus Sicht der Jugendlichen mit Behinderung und der
Eltern wesentlich von dieser Erwartung geprigt und begriindet deren Handeln am Ubergang von
SEK I in weitere schulische Bildung. Ein selbststindiges Entscheidungssubjekt verbalisiert ein als
realistisch eingestuftes Wollen, das ein Ziel bzw. einen Wunsch fiir die Zukunft ausdriickt. Das
verbalisierte Wollen der Jugendlichen mit Behinderung wird von den Eltern als Indiz fiir eine
(zunchmende) Selbststindigkeit bewertet — zentrales Element einer altersadiquaten Entwicklung
am Weg zum erwachsenen Ich. Erwachsen werden heifit, (a) cinen als ,kindlich“ bewerteten Ent-
wicklungszustand zu verlassen und (b) ein realistisches sowie realisierbares Wollen (Wunsch) zu
formulieren. Referenzpunkte fiir die Bewertung sind der Vergleich mit anderen Jugendlichen und
die Orientierung an altersadiquaten Erwartungen. Die Kontextabhingigkeit der Bewertung zeigt
sich bei der Zuschreibung ,.kindlich“: Jugendliche mit Behinderung werden in der Hoheren Schule
als ,kindlich” bezeichnet, weil sie (noch) nicht selbststindig lernen. Die Bezeichnung wird ebenso
verwendet, wenn ein Jugendlicher am Ubergang in die Sondereinrichtung unrealistische Arbeits-
vorstellungen hat. Die Gemeinsamkeit liegt in der Nichterfiillung altersadiquater Erwartungen in
Relation zu Gleichaltrigen des jeweiligen Kontextes.

Die Orientierung an der Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes lisst sich aus
Sicht der Eltern mit selbststindig sein miissen erkliren. Selbststandigkeit ist aus Sicht der Eltern
ein Zeichen fiir das Erwachsenwerden der Jugendlichen mit Behinderung und hat einen prozess-
haften Charakter. Die Entwicklung zur Selbststindigkeit erfolgt in einer nicht niher definierten
Zcitspanne, wobei die Volljihrigkeit als Altersgrenze zur Bewertung eine wichtige Rolle spielt.
Selbststindigkeit umfasst verschiedene Bereiche, wie Lernen (selbststindig lernen), Aktivitit
(selbststindig handeln) oder Mobilitit (selbststindig mobil sein). Zentral fiir die Theorie ist ein
selbststindiges Entscheidungssubjekt und ein damit verbundenes selbststindiges Entscheiden.
Die Notwendigkeit zur Selbststindigkeit wird mit einer selbststindigen Lebensfithrung
begriindet. Eltern wiinschen sich fiir ihr Kind — auch mit Blick auf die eigene Endlichkeit — eine
okonomisch unabhingige Lebensfithrung. Selbststindigkeit wird hierfiir als zentraler Baustein
angesehen und kann nicht losgelést von den Themen Aktivitit und Passivitit diskutiert werden.
Mit einer zunehmenden Selbststindigkeit ist die Erwartung verbunden, dass die Jugendlichen
aktiver werden und die Eltern in ihrer Aktivitit entlasten. Das Aktivititsausmafd der Eltern
hiangt dabei von der bewerteten Selbststindigkeit der Jugendlichen mit Behinderung ab: Je
héher die Selbststindigkeit der Kinder, desto weniger miissen die Eltern aktiv sein. Je geringer
die Selbststindigkeit bewertet wird, desto mehr miissen Eltern in den verschiedenen Lebens-
bereichen (Schule, Arbeit, Freizeit) handeln. Die Bedeutung von Selbststindigkeit lisst sich
zudem mit ihrem zukunftsweisenden Charakeer erkliren. Der Grad an Selbststindigkeit eines
Kindes (mit Behinderung) hat Einfluss darauf, welche (Zukunfts-)Optionen offenstehen — wie
also das weitere Leben gefiihrt werden kann. In den zugrundeliegenden Daten wird das mit
Blick auf die Bereiche Schule, Arbeit und Wohnen diskutiert. So wird etwa fiir den Besuch
einer Hoheren Schule eine Selbststindigkeit gefordert, die sich vorrangig als selbststindiges
Lernen zeigt. Diese Form von Selbststindigkeit ist mit Hoherer Bildung verbunden und wird
von den Jugendlichen und den Eltern nicht hinterfragt. Selbststindiges Lernen wird als Voraus-
setzung genannt, um die weiterfithrende Schule abschlieffen zu konnen. Das Bildungszertifikat
(Matura) fungiert dabei als Gatekeeper, indem es den Zugang zum tertidren Bildungsbereich
ermdglicht. Die bewertete Selbststindigkeit der Jugendlichen entscheidet dariiber, welche schu-
lischen (Aus-)Bildungsmoglichkeiten offenstehen und in der Folge, welche beruflichen Optio-



Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts

nen gewihlt werden konnen. Die Auswahl der beruflichen Méglichkeiten wird mit dem Grad
an Selbststindigkeit in Verbindung gebracht. Dass ebenso externe Faktoren die Wahlmoglich-
keiten cinschrinken (wie Anzahl inklusiver Bildungsangebote, Méglichkeit zur Nachmittags-
betreuung, usw.) wird spiter noch niher besprochen. Die Notwendigkeit einer selbststindigen
Entscheidung wird dariiber hinaus mit der Volljihrigkeit (18 Jahre) begriindet. Eltern orien-
tieren sich an dieser normativen, gesetzlich festgelegten Altersgrenze, die den Ubergang von
miindigen Minderjihrigen zu volljahrigen, handlungsfahigen Erwachsenen markiert.

Die nahende Volljahrigkeit fithrt zu einem (Zeit-)Druck, indem die Jugendlichen bis dahin cin
Mindestmaf an Selbststindigkeit und Entscheidungskompetenz erreicht haben sollen. Es zeigt
sich in diesem Zusammenhang das Dilemma der Eltern, wenn ihr Kind die Anforderungen zum
selbststindigen Entscheiden (noch) nicht erfiille, es von Gesetzes wegen ab achtzehn Jahren aber
dazu in der Lage sein soll. Dass fir Eltern damit ein Spanungsfeld aus loslassen miissen und los-
lassen konnen einhergehen kann, hat die Analyse gezeigt (vgl. Kapitel 7.3.2.). Volljihrigkeit geht
mit einem Loslassen der Eltern einher, wenn die bewertete Selbststindigkeit der Jugendlichen mit
Behinderung das méglich macht. Andernfalls werden von Eltern Uberlegungen hinsichtlich Vor-
mundschaft und Sachwalterschaft angestellt. Die Frage nach dem Entscheidenkénnen wird inter-
essanterweise ausschlieSlich von den Eltern verhandelt, ist fiir die Jugendlichen aber kein Thema.
Die Notwendigkeit einer Entscheidungam Ende der SEK I - bedingt durch die normativen Struk-
turen des osterreichischen Schulsystems — iiben zudem einen (Zeit-) Druck auf die Eltern aus. Die
Rahmenbedingungen des Schulsystems legen den Zeitpunkc fiir die Entscheidung fest: Die SEK I
dauert in der Regel vier Jahre und muss dann verlassen werden. Eine Entscheidung ist erforderlich
und soll von den Jugendlichen verbalisiert werden (Entscheidungssubjeke). Die Entscheidung soll
in Ubereinstimmung mit den schulischen Zeitstrukturen getroffen werden. Das Schuljahr startet
im September und endet im Juni des darauffolgenden Jahres. Zeitliche Fristen orientieren sich an
den schulischen Rahmenbedingungen, bspw. Fristen fiir Bewerbungen an Schulen. Eine Entschei-
dung fiir die Zeit nach der SEK I muss rechtzeitig vor Beginn des neuen Schuljahres und innerhalb
der Anmeldefristen erfolgen. Der Monat Februar wird von Eltern vielfach als wichtiger Monat fiir
Bewerbungen an (Aus-)Bildungseinrichtungen genannt. Es zeigt sich, dass die schulischen Zeit-
strukeuren nicht dem Denken und Handeln der Eltern entsprechen. Wihrend schulisches Han-
deln dem Jahrgangsthythmus folgt und auf das Ende des Schuljahres gerichtet ist, handeln Eltern
mit Blick auf die ferne Zukunft (z. B. Wohnen, Arbeit, usw.).

Damit die Eltern ohne Zeitdruck handeln kénnen, benotigen sie Wissen. Je frither Eltern etwa
iiber das Wollen des Kindes Bescheid wissen, desto eher kénnen sie handeln und sich notwen-
diges Wissen innerhalb einer Vorgegebenen Frist zur Antragsstellung ancignen. Voraussetzung
fiir das Handeln (aktiv sein) der Eltern ist ihr Wissen (wissend sein) und vice versa. Eltern ori-
entieren sich in ihrem Handeln an den zeitlichen Vorgaben der Schule. Ein Handeln aufier-
halb dieses Rahmens bringt Eltern unter Zeitdruck, wie dies beim Warten auf ein verbalisiertes
Wollen offensichtlich wird. Die Erfahrungen von Familie Fuchs zeigen: Je linger Eltern auf das
verbalisierte Wollen ihres Kindes warten miissen, desto kleiner wird das Zeitfenster bis zum
Bewerbungsende. Desto kleiner wird aber auch der Zeitrahmen, um das Wollen validieren
oder im Bedarfsfall ein Wollen als Eltern erarbeiten zu konnen. Dies erhéht den Zeitdruck fiir
Eltern, vor allem mit Blick auf die Zeit nach der SEK I und dem Wissen, dass eine Entscheidung
getroffen und die Schule verlassen werden muss. Der (zeitliche) Druck wird durch das Warten
auf eine Entscheidung des Kindes erhéht und zudem durch das Warten auf eine Zusage — vor
allem, wenn es aufgrund begrenzter Méglichkeiten keine oder nur geringe Alternativen bei einer
Absage gibt. Eine (in-formelle) Unterstiitzung ist notwendig, wenn (a) Eltern nur begrenzt auf
das eigene Leben als Referenzfolie zuriickgreifen kénnen und sie sich (b) nicht ausreichend iiber
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die Optionen fiir Kinder mit Behinderung informiert fithlen. Eigenbetroffenheit trigt zum
Status wissend sein bei, fithrt zu einem (Vor-)Wissen, das wiederum ein zeitgerechtes Handeln
innerhalb vorgegebener institutioneller Rahmenbedingungen méglich macht. Im Umgang mit
dem Zeitdruck zeigen sich folgende Strategien bei den Eltern: Zeit verschaffen, um Ubergang
und somit Entscheidung aufzuschieben (bspw. durch das Beantragen zusitzlicher Schuljahre),
Kind schnuppern schicken und positives Denken.

Die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts begriindet ebenso das Handeln der
Jugendlichen mit Behinderung im Entscheidungsprozess und am Ubergang. Die Frage nach
dem Warum, wieso die Jugendlichen sich an der Erwartung orientieren, lasst sich mit Aspekten
des Beweisens erkliren. Vordergriindung ist das Bediirfnis nach sich beweisen. Die Notwendig-
keit sich zu beweisen kann als Reaktion auf das Infragestellen des schulischen sowie berufli-
chen Kénnens, im Sinne von angezweifelt werden, verstanden werden. Zweifel fithren zu einer
Beweispflicht, die drei Aspekte (Wollen, Erwachsensein und Zweifel) umfasst.
Entscheidungssubjekt zu sein bedeutet, ein realistisches und realisierbares Wollen zu formulieren.
Jugendliche orientierten sich an dieser Erwartung und miissen die Ernsthaftigkeit des Wollens
beweisen. Am Ubergang von SEK I in die weiterfithrende schulische Bildung betrifft das ein schu-
lisches und berufliches Wollen, wenn das Wollen fiir eine Schule oder ein Berufsbild auf dem Priif-
stand steht. Die Artikulation etwas zu wollen oder nicht zu wollen fiihrt zum Beschreiten eines
Weges abseits der angedachten Norm, wenn Jugendliche mit Behinderung eine Hohere Schule
oder (Aus-)Bildungsinstitution abseits von Tagesstrukturen anstreben. Die Ziele widersprechen
den gingigen Vorstellungen und fithren dazu, dass die jungen Erwachsenen ihr Wollen (verstan-
den als Abkehr der gingigen Normalitit) gegeniiber schulischen Akteur*innen oder Personen aus
dem privaten Umfeld beweisen miissen. Aber auch gegeniiber Eltern gilt es das Wollen im Zuge
des Validierungsprozesses zu beweisen. Dabei miissen Jugendliche mit Behinderung zeigen, dass
sie eewas wirklich wollen, bspw. einen Beruf und den damit verbundenen Ausbildungsweg tatsich-
lich beschreiten wollen. Der Status es wirklich wollen ist notwendig, damit Eltern das Wollen der
Kinder realisieren. Dies betrifft alle Jugendlichen mit Behinderung unabhingig davon, (a) wohin
sie wechseln und (b) wie groff ihr Entscheidungsspielraum ist (siche: selbststindig entscheiden oder
unterstiitzend (selbststindig) entscheiden). Jugendliche miissen ihre verbalisierten schulischen und
beruflichen Wiinsche beweisen. Der Unterschied besteht darin, dass es verschiedene Ebenen des
Wollens gibt (es wirklich wollen, es (nicht) wollen oder es miissen), die Jugendlichen demzufolge
unterschiedlich selbststindig entscheiden und aktiv sind.

Indem sich Jugendliche an der Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts orien-
tieren, wollen sie zudem beweisen, dass sie erwachsen sind. Denn selbststindiges Entscheiden —
das wurde durch die Analyse (vgl. Kapitel 7) deutlich — wird mit Volljihrigkeit und somit mit
einem miindigen sowie handlungsfihigen Erwachsenen verkniipft. Dazu passt das Bestreben der
Jugendlichen mit Behinderung, sich als eigenstindig handelnd zu beschreiben. Mit dem zuneh-
menden Bediirfnis nach eigenem Handeln tibernchmen Jugendliche eine erwachsene Rolle, da
Aktivitit als ein wesentliches Kriterium der Eltern ermittelt wurde. Eine wichtige Rolle hat in
diesem Kontext der Freizeitbereich, welcher ansonsten passiven Jugendlichen mit Behinderung
eine aktive Rolle durch das Austiben ihrer selbstgewihlten Hobbies ermoglicht.

Im dritten Aspekt des Beweisens entkriften Jugendliche mit Behinderung Zweifel am schu-
lischen und beruflichen Kénnen, die primir als Zweifel an der eigenen Intelligenz aufgefasst
werden. Das Bestreben, sich zu beweisen, kann daher nicht losgel6st von Zweifeln am Kénnen,
im Sinne von angezweifelt werden, verstanden werden. Ausgehend von den gingigen Normali-
titsvorstellungen bekommen die Jugendlichen mit Behinderung vermittelt, dass sie etwas nicht
konnen — etwa, wenn der Wunsch fiir eine Hohere Schule angezweifelt wird. Die Jugendlichen
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werden fiir ihren Wunsch nach mehr Bildung kognitiv angezweifelt und miissen sich beweisen.
So werden die Zweifel am schulischen Kénnen durch Verweis auf die Schulleistungen (Noten)
und berufliches Kénnen mit positiven Arbeitserfahrungen entkriftet. Im Gegensatz dazu steht
im Freizeitbereich das Konnen der Jugendlichen im Mittelpunke, was eine Erklarung fiir dessen
hohen Stellenwert sein kénnte. Die Notwendigkeit zum Beweisen ergibt sich fiir Jugendliche also
(a) aufgrund der Erwartungen eines selbststindigen Entscheidungssubjekes (realistisches Wollen
formulieren) und (b) dem Zweifeln am Konnen (Zweifel entkriften). Eltern machen desgleichen
negative Erfahrungen mit Zweifeln, wenn das Konnen des Kindes mit Behinderung durch eine
defizitorientierte Sichtweise angezweifelt wird. Padagogisches, medizinisches Personal sowie Per-
sonen aus dem sozialen Umfeld bewerten das Kénnen in Relation zur Behinderung. Daraus ergibt
sich eine defizitorientierte Sichtweise mit Hinweis darauf, was das Kind alles in der Zukunft nicht
schaffen/kénnen wird. Die Einschitzungen werden retrospektiv von den Eltern kritisch bewer-
tet, weil sie sich nicht bewahrheitet haben. Um den Zweifeln zu begegnen, haben die befragten
Jugendlichen und Eltern folgende Strategien: Akzeptanz (zu Behinderung stehen), Information
(sich Wissen aneignen), Rechtfertigung (sich verteidigen) und Haltung (positiv denken). Eine Ent-
lastung wire durch einen gesellschaftlichen Wandel gegeben, wenn anstelle einer defizitorientier-
ten Sichtweise auf Menschen mit Behinderung die Stirken fokussiert werden und Eltern nicht
mehr positiv sein miissen.

Im Mittelpunke der Theorie steht ein selbststindiges Entscheidungssubjekt. Damit ist die Er-
wartung verbunden, dass die jugendliche Person mit Behinderung ein als realistisch eingestuf-
tes Wollen ohne Beeinflussung verbalisiert. Je nach Erfullung dieser Erwartung handeln Eltern
nach der Variante entscheiden abgeben, entscheiden forcieren oder entscheiden miissen, was mit ei-
nem je unterschiedlichen Aktivititsausmaf§ einhergeht. Fiir die Jugendlichen mit Behinderung
steht in Ubereinstimmung damit es wirklich wollen, es (nicht) wollen oder es miissen im Mittel-
punkt. Der Zusammenhang zwischen den Ebenen des Wollens und der damit einhergehenden
Variante des Entscheidens wird somit erneut deutlich (siehe Kapitel 8.1.).

Konnen die Erwartungen an Jugendliche mit Behinderung als selbststindige Entscheidungs-
subjekte erfiillt werden, konnen Eltern entscheiden abgeben. Die Jugendlichen verbalisieren
rechtzeitig vor Ende der SEK I ein Wollen, das (a) als realistisch und realisierbar eingestuft wird
und (b) den Status es wirklich wollen erhilt. Diese Entscheidungsvariante zeigt sich bei jenen
Schiiler*innen mit Sinnesbehinderung, die in eine weiterfithrende Hohere Schule wechseln.
Im Erhebungszeitraum tibernchmen diese Jugendlichen immer mehr (schulische) Aufgaben-
bereiche, was als Indiz fiir eine zunehmende Selbststindigkeit gewertet wird. Die Jugendlichen
mit Behinderung formulieren ein Wollen und werden dabei von den Eltern beraten. Die Eltern
nehmen somit eine Rolle ein, die es ihnen erméglicht, ihrem Kind zur Seite zu stehen und
gleichzeitig die Verantwortung abzugeben. Berater*innen informieren iiber einen Sachverhalt,
treffen aber nicht die Entscheidungen fiir die Person. Dies zeigt sich auch daran, dass Eltern
wiederholt darauf hinweisen, dass sie die Entscheidung des Kindes nicht beeinflusst haben, sich
von der Entscheidung distanzieren und so die Rolle des Jugendlichen als Entscheidungssub-
jekt stirken. Die Erfiillung der Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes geht mit
einer zunechmenden Aktivitit der Jugendlichen und gleichzeitiger Passivitit der Eltern einher.
Gerade mit Blick auf die hohe Aktivitit der Eltern wihrend des gesamten Erhebungszeitraumes
ist die abnehmende elterliche Aktivitit essentiell. Gleichzeitig machen diese Eltern im Entschei-
dungsprozess nicht die Erfahrung einer passiven Verlockung (vgl. entscheiden forcieren). Eltern
konnen passiver werden, was wiederum zu einer Entlastung fithrt. Bei den Jugendlichen zeigt
sich die diametrale Entwicklung, indem sie aktiver werden. Bedeutsam ist zudem die Erfah-
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rung, dass das verbalisierte und angedachte Wollen der Jugendlichen realisiert werden kann.
Die Fihigkeit, dass Jugendliche ein realistisches Wollen verbalisieren kénnen, gepaart mit der
zunchmenden Aktivitit und Selbststindigkeit diirfte damit in Zusammenhang stehen. Gleich-
zeitig treffen die Jugendlichen mit Behinderung auf die passenden Rahmenbedingungen, die
von den Eltern mitgestaltet werden, bspw. Organisation technischer (z.B. Lesegerit) und per-
soneller Unterstiitzung (z. B. Dolmetscher*innen). Der Wechsel in die Hhere Bildung mit der
Aussicht auf Matura lisst Jugendliche und Eltern zuversichtlich in die Zukunft blicken, da mit
dem Bildungsabschluss weitere Optionen (wie Studium) offenstehen.

Konnen die Erwartungen eines selbststindigen Entscheidungssubjekts nur bedingt erfille wer-
den, hat dies andere Ebenen des Wollens (es (7zichz) wollen, es miissen) und damit einhergehende
Entscheidungsvarianten der Eltern (entscheiden forcieren, entscheiden miissen) zur Folge. Die
Unterschiede zeigen sich zum einen hinsichtlich der Unterstiitzung, die fiir das Verbalisieren
einer Entscheidung notwendig ist, und zum anderen mit Blick auf die ausfithrende Person.

Die Variante als Eltern entscheiden forcieren zeigt sich, wenn Jugendliche mit Behinderung kein
Wollen verbalisieren (kénnen), eine Entscheidung mit Blick auf den nahenden Ubergang am
Ende von SEK I aber notwendig ist. Durch Unterstiitzung der Eltern (z.B. schnuppern), kon-
nen die Jugendlichen ein als realistisch bewertetes Wollen (z.B. Berufsbild) formulieren. Damit
erfillen die Jugendlichen mit Behinderung die Erwartungen eines selbststindigen Entscheidungs-
subjekes, bediirfen aber der Unterstiitzung. Das Wollen in Form von es (nicht) wollen wird von
den Eltern validiert und im besten Fall als es wirklich wollen realisiert. Betrachtet man den Erhe-
bungszeitraum, zeigt sich bei den Jugendlichen eine zunechmende Passivitit, die der Erwartung von
zunehmender Aktivitat widerspricht. Passivitit wird in den Daten in Zusammenhang mit negati-
ven Erfahrungen im angedachten Berufsfeld sowie schulinternen Ausbildungswechsel diskutiert.
Diese Erfahrungen scheinen die Zweifel am beruflichen Kénnen zu bestirken und zu einem passi-
ven Verhalten beizutragen. Diese Variante des Entscheidens zeigt sich bei jenen Jugendlichen mit
Behinderung, die nach der Schule in eine (Aus-)Bildungseinrichtung wechseln.

Anders verhilt es sich, wenn Eltern entscheiden miissen und das Wollen des Jugendlichen als es
miissen zu verstehen ist. Durch einen als kindlich bewerteten Entwicklungszustand und das feh-
lende Verbalisieren eines realistischen Wollens ist eine erhohte Aktivitit der Eltern notwendig.
Deutlich wird das Bestreben der Eltern, den Jugendlichen mit Behinderung einzubezichen und
ihm die Rolle als Entscheidungssubjeke zu tibertragen. Damit ein Wollen vom Kind verbalisiert
werden kann, geniigt es nicht, wenn Eltern das Kind beraten (wie bei entscheiden abgeben). Um
den Jugendlichen in den Entscheidungsprozess einzubinden, werden ahnliche Strategien wie
bei entscheiden forcieren gewihlt (z.B. schnuppern organisieren). Bei entscheiden miissen bedarf
es jedoch einer Vorselektion der Optionen durch die Eltern — mit Blick auf die Bediirfnisse des
Kindes und der Eltern (z.B. Notwendigkeit von Nachmittagsbetreuung oder Fahrtendienst).
Innerhalb der vorselektierten Optionen kann der Jugendliche auswihlen, sodass die Eltern
mit Unterstiitzung des Kindes die nichsten Schritte im Entscheidungsprozess setzen konnen.
Gleichzeitig wird von den Eltern die Beeinflussung auf die Entscheidungswahl des Jugendlichen
mit Behinderung thematisiert und als unvermeidbar beschrieben. Der Jugendliche beschreibt
sich im Entscheidungsprozess und im schulischen Kontext gleichbleibend passiv. Die Analyse
verweist auf einen Zusammenhang zum nicht realisierbaren Wollen. Das vom Jugendlichen
urspriinglich formulierte Wollen wird — weil als unrealistisch validiert — nicht realisiert und
fuhrt in der Beschreibung des Jugendlichen dazu, dass er ein neues Wollen erhilt. Diese Variante
des Entscheidens tritt in Zusammenhang mit einem abweichenden Lehrplan und dem Wechsel
in eine Sondereinrichtung auf.



Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts

Die Gemeinsamkeit der Jugendlichen beider Varianten (entscheiden forcieren, entscheiden miissen)
liegt darin, dass sie passiver werden oder passiv bleiben — im Gegensatz zu jenen Jugendlichen, die
als selbststindiges Entscheidungssubjekt aktiver werden (entscheiden abgeben). Bei Passivitit wird
der Freizeitbereich fiir die Jugendlichen bedeutsam. Die selbstgewihlten Hobbies in der Freizeit
ermdglichen den ansonsten passiven Jugendlichen mit Behinderung eine aktive Rolle. Uberdies
kann der Freizeitbereich als Ort des Kénnens aufgefasst werden, wenn Jugendliche ihren eigenen
Interessen folgen, sich als selbstbestimmt erleben und Anerkennung erhalten. Freizeit ist posi-
tiv besetzt und steht damit in Opposition zu den Zweifeln (angezweifelt werden), die mit dem
Reden iiber Zukunftsthemen einhergehen. Zweifel am beruflichen Konnen und die Erfahrungen
mit schulinternen Ausbildungswechseln tragen ferner dazu bei, dass die in der Freizeit verfolgten
Hobbies im Sinne eines beruflichen ,,Rettungsankers” zur Basis fiir einen méglichen Beruf am ers-
ten Arbeitsmarkt werden. Den Bedarf eines ,,Rettungsankers” haben vor allem jene Jugendliche
mit Behinderung, die in einer passiveren Rolle auftreten, ausfithrlicher Unterstiitzung thematisie-
ren und Entscheidungen bedingt selbststindig treffen. Zudem sind es jene Jugendliche, die vom
eigenen (schulischen, beruflichen) Konnen nicht uneingeschrinke iiberzeugt sind und folglich
verunsichert werden. Mit Bezug auf die erste Erhebungsphase lasst sich die These aufstellen, dass
Hobbies die Jugendlichen mit Behinderung beim Wunsch nach ausbrechen wollen unterstiitzen.
Die befragten jungen Manner mit Behinderung lehnen die von ihnen erwarteten Normalititsvor-
stellungen ab und wollen stattdessen einen neuen Bildungsweg beschreiten (ausbrecher). Hobbies
eroffnen den Jugendlichen einen zusitzlichen Weg und werden als Moglichkeit wahrgenommen,
um einem zugeschriebenen Arbeitsfeld (Tagesstruktur) zu entkommen.

Eltern berichten generell von einer Notwendigkeit zur schulischen Aktivitit, was das Umset-
zen schulischer Auftrige (z. B. Praktikumsplatz organisieren), das administrative Handeln (z. B.
zusitzliches Schuljahr beantragen) oder das Gestalten passender Rahmenbedingungen fiir ihr
Kind (z.B. Arbeitsplatz in Schule adaptieren) betrifft. Neben der Schule kann das Handeln
der Eltern noch andere Bereiche (Arbeit, Wohnen, Freizeit) betreffen. Die Gemeinsambkeit
der Eltern bei entscheiden forcieren und entscheiden miissen liegt nun darin, dass sie trotz einer
passiven Verlockung gleichbleibend aktiv sind. Die befragten Eltern machen nicht die Erfah-
rung, dass sie stetig und dauerhaft passiver werden konnen. Es zeigt sich eine gleichbleibende
elterliche Aktivitit, die einzelne oder alle Lebensbereiche umfasst und deshalb differenziert zu
betrachten ist. Vor allem die Variante entscheiden miissen geht mit einer erhohten Aktivitit der
Eltern einher, u.a. aufgrund des Fehlens eines realistischen Wollens. In diesem Kontext zeigt
sich die Notwendigkeit zur elterlichen Aktivitit tiber die Volljahrigkeit hinaus und zwar in allen
Lebensbereichen (Schule, Arbeit, Wohnen, Freizeit).

Nach dem Ankommen der Kinder im neuen schulischen Setting (SEK II-Niveau) formulieren
alle Eltern den Wunsch nach einer Auszeit. Es steigt das Bediirfnis der Eltern, (wieder) mehr
Zeit fur sich zu haben. Eine dauerhafte Entlastung, im Sinne von passiv sein kénnen, zeigt sich
bei entscheiden abgeben. Die Erwartungen an ein selbststindiges und aktives Entscheidungssub-
jekt werden erfiillt. Die Eltern kdnnen passiver werden und thematisieren in diesem Zusammen-
hang die Zunahme von mentalen Freirdumen, wenn sie sich weniger Gedanken um die Belange
ihrer Kinder mit Behinderung machen miissen. Mit gleichbleibender elterlicher Aktivitit geht
hingegen eine erhéhte Belastung einher. Ein entlastendes Element ist die Institution Schule
mit ihren Strukturen. Schule wird aufgrund der zeitlich vorgegebenen und sich wiederholen-
den Strukturen als bestindiges Element aufgefasst, das Eltern fiir die Dauer der Beschulung
Planungssicherheit gibt. Das Verlassen der (Pflicht-)Schule bedeutet fiir Eltern das Verlassen
eines ,,geschiitzten” Bereichs. In Zusammenhang damit werden die begrenzten schulischen und
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vor allem inklusiven (Aus-)Bildungsoptionen fiir Jugendliche mit Behinderung — insbesondere
bei einem abweichenden Lehrplan — diskutiert. Das Fehlen von niederschwelligen inklusiven
Optionen erhoht wiederum den Druck fiir Eltern, ein passendes Bildungsangebot unter der
Pramisse inklusiv zu finden. Als Zugangskriterien zu den Institutionen wird neben der bewer-
teten Selbststindigkeit auf Schulnoten und Lehrpline verwiesen. Der Wechsel von einer SEK 1
in eine gymnasiale Oberstufe ist etwa mit einem Lehrplan bei erhéhtem Forderbedarf nahezu
unméglich (mit Ausnahme von Schulversuchen, Privatschulen). Dadurch entsteht fiir Eltern
eine paradoxe Lage, wenn Jugendliche mit Behinderung mit zunechmendem Alter mehr ent-
scheiden sollen, die Auswahl an zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten jedoch abnimmt. Die
begrenzten Optionen werden in erster Linie beim Ubergang in eine (Aus-)Bildungseinrichtung
fiir Jugendliche mit Behinderung oder Sondereinrichtung thematisiert. Doch auch bei einem
Wechsel in die weiterfithrende Schule stehen den Jugendlichen mit Sinnesbehinderung niche
alle Optionen zur Auswahl, bspw. aufgrund der Notwendigkeit von gebirdensprachkompeten-
tem Lehrpersonal.

Fazit: Theoretische Statements

Ziel der Dissertation ist die Entwicklung einer Theorie zum Erleben des Entscheidungsprozes-

ses am inklusiven Ubergang von SEK I in weiterfithrende schulische Bildung. Eine erste wichtige

Erkenntnis belegt, dass nicht von einem Entscheidungsprozess im Singular gesprochen werden

kann. Die Analyse der Daten offenbart drei Varianten des Entscheidens (entscheiden abgeben,

entscheiden forcieren, entscheiden miissen) als Ausdifferenzierungen der iibergeordneten Ent-

scheidungsformen selbststindig entscheiden und unterstiitzend (selbststindig) entscheiden. Im

Mittelpunke der Theorie steht die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts.

Eltern sehen dahinter die (gesellschaftliche) Notwendigkeit, selbststindig sein zu miissen,

wihrend Jugendliche mit Behinderung damit einer Beweisverpflichtung nachkommen. Das

dahinterliegende Phinomen befasst sich mit der erwarteten zunchmenden Selbststindigkeit
der Jugendlichen mit Behinderung als Indiz fiir eine erwachsene Rolle, die mit Blick auf das

Erreichen der Volljihrigkeit mit achtzehn Jahren wichtig erscheint.

e Deutlich wird das Bestreben der Eltern, ihrem Kind mit Behinderung die Rolle als Entschei-
dungssubjeke zu iibertragen. Dass dies in unterschiedlichem Ausmafl moglich ist, zeigen die
verschiedenen Varianten des Entscheidens, wenn Jugendliche mit Behinderung als Entschei-
dungssubjekte selbststindig (entscheiden abgeben), mit Unterstiitzung (entscheiden forcieren)
oder innerhalb vorselektierter Optionen entscheiden (entscheiden miissen). Es zeigt sich ein
Zusammenhang mit den zur Verfiigung stchenden Optionen nach der SEK I. Die grofSte Viel-
fale wird bei es wirklich wollen diskutiert (z. B. Hohere Bildung, Studium, Lehre), nimmt von
es (nicht) wollen bis zu es miissen immer weiter ab. Die Méglichkeiten an inklusiven (Aus-)Bil-
dungsmoglichkeiten nach der Pflichtschule werden dabei als allgemein begrenzt beschrieben.

e Jugendliche mit Behinderung fithlen sich im Entscheidungsprozess angezweifelt, was das
schulische Kénnen abseits einer angedachten Normalitit (jenseits von Hoherer Bildung und
Tagesstruktur) betrifft. Daraus resultiert ein Gefiihl des mangelnden Vertrauens in das eigene
Konnen und gleichzeitig das Bestreben, sich beweisen zu miissen, als Orientierung an der
Erwartung eines selbststindigen Entscheidungsprozesses.

Werden Jugendliche mit Behinderung aktiver und selbststindiger, kénnen Eltern Entscheidun-
gen abgeben und werden dadurch entlastet. Nimmt die Selbststindigkeit der Jugendlichen mit
Behinderung nicht in dem erwiinschten Ausmaf zu, kdnnen Eltern nicht passiver werden, was
deren Wunsch nach einer Auszeit, im Sinne von passiv sein konnen, erklart.
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8.3 Allgemeingiiltige Entscheidungsprozesse und Behinderung

Nachdem die Entscheidungsprozesse (Kapitel 8.1.) sowie die Orientierung an der Erwartung
cines selbststindigen Entscheidungssubjekes (Kapitel 8.2.) dargestelle wurden, stellt sich abschlie-
end die Frage nach der Bedeutung dieser Ergebnisse mit Blick auf die Zielgruppe Menschen mit
Behinderung. Inwiefern sind die eruierten Entscheidungsprozesse mit der Orientierung an selbst-
stindigem Entscheiden spezifisch fiir Jugendliche bzw. Eltern mit Behinderung? Oder anders for-
muliert: Handelt es sich hierbei um allgemeingiiltige Prozesse des Entscheidens? Wenn dem so ist,
wo liegt dann das Spezifikum im Unterschied zu Menschen ohne Behinderung?

Um diese Frage zur Zufriedenheit zu kliren wire es erforderlich, Jugendliche ohne Behinde-
rung — im Sinne eines theoretical samplings und somit als kontrastierende Fille — zu befragen.
Im Rahmen der eigenen Studie war dies nicht moglich (niheres Kapitel 10). Vielfalt bei den
Elternstimmen ist u.a. insofern gegeben, als Viter und Miitter mit/ohne Behinderung befragt
werden konnten. Die Auswertung der Elterninterviews hat mit Blick auf die Phasen des Ent-
scheidens keine Unterschiede zwischen Elternteilen mit und ohne Behinderung ergeben. Die
Phasen eruieren, verbalisieven, validieren, revidieren und realisieren konnten sowohl bei Eltern
mit und ohne Behinderung ermittelt werden — sind also generell Bausteine des Entscheidungs-
prozesses. Zudem legen Forschungsergebnisse nahe, dass es sich um allgemeingiiltige Entschei-
dungsprozesse handelt — wie auch der Anlass des Entscheidens am institutionell vorgegebenen
Ubergang am Ende der SEK I alle Schiiler*innen betrifft (Maaz et al. 2006, 300). Jungermann,
Pfister und Fischer (2005) beschiftigen sich aus psychologischer Sicht ausfiithrlich mit Entschei-
dungsprozessen. Den Ausfithrungen folgend beginnt der Prozess des Entscheidens mit dem
Erkennen von bzw. dem Suchen nach Optionen (ebd., 4). Eine inhaltliche Nihe zur ermittelten
Phase eruieren ist somit angesprochen. Das Ende des Prozesses wird entweder mit dem Festle-
gen auf cine Option (Phase verbalisieren) oder dem Realisieren (Phase realisieren) beschrieben
(ebd.). Es gibt also eine inhaltliche Ubereinstimmung zwischen den ermittelten Phasen und
bereits bestehenden theoretischen Annahmen. In der eigenen Forschung werden die einzelnen
Phasen noch deutlicher herausgearbeitet und als verschiedene Teilaspekte differenziert betrach-
tet. Als eigene Phase des Entscheidens folgt auf das Verbalisieren das Uberarbeiten (revidieren)
des angedachten Wollens, das vorrangig in Zusammenhang mit Behinderung begriindet wird.
Das Wollen (Schul-/Berufswunsch) wird in Relation zur Behinderung gesetzt und reformuliert.
Die cinzelnen Bausteine (Phasen des Entscheidens) scheinen allgemeiner Natur zu sein, wenn-
gleich in einzelnen Phasen (wie revidieren) Beziige zur Behinderung hergestellt werden.

Die iibergeordneten Entscheidungsformen mit den dazugehérigen Varianten des Entscheidens
(entscheiden abgeben, entscheiden forcieren und entscheiden miissen) verdeutlichen die Vielfalt der
Entscheidungsprozesse. Durch die Analyse konnte gezeigt werden, wann es zu Abweichungen
in der Reihenfolge der Phasen kommt. Um diese Abweichungen verstehen zu konnen, spielt der
Kontext der Forschung (Befragung von Jugendlichen mit Behinderung, Eltern mit/ohne Behinde-
rung) eine wichtige Rolle. Die Varianten entscheiden abgeben und entscheiden forcieren unterschei-
den sich zwar in der notwendigen Unterstiitzung der Eltern beim Entscheiden und der bewerteten
Selbststindigkeit des Kindes mit Behinderung — gemeinsam haben sie hingegen die Abfolge der
ermittelten Phasen des Entscheidens: Ein Wollen wird eruiert, dann vom Kind mit Behinderung
verbalisiert, anschliefend validiert, revidiert und zu guter Letzt realisiert. Erleben Eltern den Ent-
scheidungsprozess als entscheiden miissen, ist mehr Unterstiitzung, Aktivitit sowie das Vorselektie-
ren von Entscheidungsméglichkeiten notwendig. Die verfligbaren (inklusiven) Optionen werden
mit strukeurellen Faktoren, wie Lehrplan (z.B. Lehrplan fiir Schiiler*innen mit erhdhtem Forder-
bedarf) in Verbindung gebracht und als begrenzt wahrgenommen. Und genau hier kommt es zu
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einer Anderung der Reihenfolge, wenn auf das Eruieren eines Wollens durch die Eltern zuerst das
gemeinsame Validieren mit dem Kind und dann erst das Verbalisieren folgt. Es stellt sich hier aber
die Frage, inwiefern der vermehrte Einbezug von Eltern in die Phasen des Entscheidens spezifisch
fur die Zielgruppe Jugendliche mit Behinderung ist. Vorstellbar wire, dass Eltern generell enzschei-
den miissen, wenn trotz Unterstiitzung (vgl. entscheiden forcieren) das Kind kein Wollen verbalisie-
ren kann. Dies konnte unabhingig von einer zugeschriebenen Behinderung der Fall sein, gerade
wenn wie am Ende der SEK I eine Entscheidung getroffen werden muss und Jugendliche (mit/ohne
Behinderung) nicht unbegrenzt Zeit fiir das Verbalisieren eines Wollens haben.

Von allgemeiner Natur sind — neben den gesetzlichen Regelungen, die fiir alle Jugendliche gel-
ten (wie z.B. Zeitpunkt des Ubergangs, Volljihrigkeit) — die Entwicklungsphasen. Die Phase
der Adoleszenz® ist Bestandteil menschlicher Entwicklung am Weg zum erwachsenen Ich
(Markowetz 2000, 136). Feuser (2005, 218) bezeichnet Adoleszenz als ,,entwicklungslogisch|[e]
Kris[e]®, also als einen erwartbaren krisenhaften Moment im Erwachsenwerden. Derartige
Erfahrungen sind zwar allgemeingiiltig, gilt es bei Jugendlichen mit Behinderung differenziert zu
betrachten, etwa was die Auseinandersetzung mit der cigenen Behinderung betrifft (Kébberling
1998, 128). Die Erwartung zunchmender Selbststindigkeit kénnte Teil dieser ,entwicklungs-
logischen® Phase sein. Selbststindiger-Werden wire demnach als Phase im Erwachsen-Werden zu
verstehen. Fiir diese These spricht, dass nach Blanck (2020, 220) in den modernen, westlichen
Staaten die selbststindige Lebensfithrung Teil der erwarteten Normalbiographie ist. Die Ana-
lyse hat verdeutlicht, dass sich Eltern fiir ihr Kind ein selbststindiges Leben wiinschen und sich
an dieser Vorstellung orientieren. Die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes
kann ferner als Indiz einer allgemeinen gesellschaftlichen Entwicklung, wie Individualisierung,
gewertet werden (ausfithrlicher in Kapitel 9). Wenn nun die Erwartungen an Selbststindigkeit
ebenso wie die Entscheidungsprozesse von allgemeiner Natur sind, worin liegt der Unterschied
zu Entscheidungsprozessen bei Jugendlichen bzw. Eltern ohne Behinderung?

Die verschiedenen Varianten des Entscheidens sind in den Kontext Behinderung eingebettet.
Behinderung kann demnach als Reflexions- und Hintergrundfolie verstanden werden, vor dem
die Entscheidungsprozesse stattfinden. Die einzelnen Phasen des Entscheidens kénnen — mit Blick
auf die Individualitit der Erfahrungen — nur mit Blick auf den Kontext Behinderung verstanden
werden. Das Spezifikum der Zielgruppe Behinderung und deren Erfahrungen zeigt sich zunichst
mit Blick auf das Setting bzw. die Rahmenbedingungen. Die Jugendlichen mit Behinderung haben
Erfahrungen in der inklusiven Beschulung, teilweise einen zugewiesenen sonderpadagogischen For-
derbedarfund einen speziellen Lehrplan. Das Bereitstellen der passenden Rahmenbedingungen ist
an das administrative Handeln der Eltern gekniipft, wenn sie innerhalb zeitlicher Fristen Antrige
fiir zusitzliche Schuljahre, technische (z. B. Lesegerit) oder personelle (z.B. Dolmetscher*innen)
Unterstiitzung stellen. Gerade beim Entscheiden am Ubergang zeigt sich ein Spezifikum der
Zielgruppe, wenn das Vorhandensein von bspw. gebiardensprachkompetentem Lehrpersonal die
Entscheidung fiir oder gegen eine Schule auf SEK II-Niveau beeinflusst. Generell wird auf die
begrenzten inklusiven und vor allem schulischen Bildungsmaglichkeiten nach der Pflichtschule
hingewiesen. Die Situation steht in Zusammenhang mit den gesetzlichen Grundlagen, die eine
inklusive Beschulung bis zum Ende der Pflichtschule, aber nicht dariiber hinaus, regeln. Eine wei-
tere schulische Bildung nach der Pflichtschule ist oftmals nur in privaten und/oder nicht inklusi-
ven Settings moglich. Und hier zeigen sich weitere Spezifika des Entscheidungsprozesses, wenn
die damit einhergehende Belastung der Eltern niher betrachtet wird. Die begrenzten Optionen

25 Eine nihere Auseinandersetzung mit der Phase der Adoleszenz kann an dieser Stelle leider nicht erfolgen. Zur
weiterfithrenden Lektiire verweise ich auf King (2013) sowie King und Koller (2009).
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fithren bei Eltern im Zuge des Entscheidungsprozesses zu einem erhéhten Druck, was das Finden
passender Alternativen (in Ubereinstimmung mit den individuellen Bediirfnissen des Kindes mit
Behinderung) betrifft. Als Begriindung wird fehlendes Wissen iiber (Aus-)Bildungsméglichkeiten
von Jugendlichen mit Behinderung genannt. Das Informationsdefizit der Eltern — vor allem ohne
Behindernug — kann auf zwei Aspekte zuriickgefithrt werden: Zum einen fehlen Erfahrungen mit
Behinderung im sozialen Umfeld und somit die Wissensweitergabe durch den Freundes-/Bekann-
tenkreis. Zum anderen konnen Eltern ohne Behinderung nicht auf ihr eigenes Leben als Refe-
renzfolie zuriickgreifen, miissen sich ihr Wissen erst aneignen (bspw. zu Schulformen). Fehlendes
Wissen tragt wiederum zu einer erhohten Belastung der Eltern bei, wenn innerhalb einer zeitlichen
Frist gehandelt werden muss und Aktivitit Wissen voraussetzt. Die genannten Aspekte fithren in
der Folge dazu, dass sich der Ubergang- sowie Entscheidungsprozess bei Eltern eines Kindes mit
Behinderung durch eine erh6hte Aktivitit auszeichnet, was bspw. das administrative Handeln oder
das Einholen von Informationen betrifft, auch um Zweifeln am Konnen des Kindes zu begegnen.
Die Zuschreibung ,mit Behinderung® im Sinne einer defizitorientierten Sichtweise fithrt in der
Wahrnehmung der Jugendlichen ebenso zu Zweifeln am (kognitiven) Kénnen. Jugendliche mit
Behinderung setzen sich im Zuge des Entscheidungsprozesses mit diesen Zweifeln auseinander
und wiinschen sich mehr Zutrauen in das Kénnen. Die angedachte und erwartete Normalitit, was
(Aus-)Bildungswege nach der SEK I betrifft, wird von den Jugendlichen mit Behinderung abge-
lehnt und stattdessen der Wunsch nach Héherer Bildung (SEK II) und einer Zukunft abseits von
Tagesstrukturen deutlich artikuliert. Entscheidungsprozesse am Ubergang von SEK I in die weitere
schulische Bildung werden von Eltern als belastend erlebt. Die folgende Darstellung zeigt die Belas-
tungsfaktoren, die als charakeristisch fiir Eltern eines Kindes mit Behinderung am Ubergang bzw.
wihrend des Entscheidungsprozesses angesehen werden kénnen:

fehlendes Wissen erhohte
zu Behinderung Aktivitat

t?egren.zte Zweifel am Kénnen
(inklusive) Belastung des Kindes mit

Optionen nach bei Eltern Behinderung
der SEK |

Abb. 50: Belastungsfaktoren bei Eltern im Entscheidungsprozess

Die Entscheidungsprozesse (entscheiden abgeben, entscheiden forcieren, entscheiden miissen) haben
einen allgemeingiiltigen Charakter, was den Ablauf der einzelnen Phasen betrifft. Mit Blick auf
die Zielgruppe sind die allgemeinen Entscheidungsprozesse aber nur eingebettet in den Kontext
Behinderung zu verstehen. Erst durch die Rahmenbedingungen am inklusiven Ubergang (z.B.
begrenzte inklusive Optionen fiir SEK II), die Erfahrungen der befragen Jugendlichen mit Behin-
derung (u.a. Zweifel wegen Behinderung, aus Normalitit ausbrechen wollen) und deren Eltern
(u.a. administratives Handeln, hohe Aktivitit) werden die eruierten Entscheidungsprozesse mit
der Orientierung an selbststindigem Entscheiden spezifisch fiir Jugendliche mit Behinderungund
Eltern mit/ohne Behinderung. Ausgehend von diesen Uberlegungen ist das entwickelte visuelle
Modell (vgl.S.301) zu adapticren und der Zusammenhang von Entscheidungsprozessen und
Behinderung (Kontext) im Sinne einer Reflexions-/Hintergrundfolie darzustellen.
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Teil 4:

Diskussion der Forschungsergebnisse

Wie erleben Jugendliche mit verschiedenen Behinderungen und deren Eltern (mit/ohne Behin-
derung) den Entscheidungsprozess am inklusiven Ubergang von SEK I in weitere schulische
Bildung? Diese Frage steht im Mittelpunke der Dissertation und war fiir Erhebung sowie Aus-
wertung der Daten zentral. Die Analyse hat gezeigt, dass die Erwartung eines selbststindigen
Entscheidungssubjekts wesentlich ist. Es konnten allgemeingiiltige Entscheidungsprozesse
eruiert werden, die — je nach Erfillung der Erwartung eines selbststindigen Entscheidungs-
subjekts —stattfinden und im Kontext von Behinderung zu diskutieren sind. Ausgehend von
der entwickelten Theorie gilt es als Forscher*in erneut eine Literaturrecherche durchzufiihren,
die Ergebnisse also im Kontext existierender Theorien zu diskutieren (Charmaz 2011c, 373).
Urquhart (2013, 171) bringt dies in folgendem Zitat auf dem Punke: ,It is simply a case of
sequencing, with some searching done at the beginning, but more searching done at the end
of the theory development, so theoretical integration can take place! Dies steht in Einklang
mit den Ausfithrungen von Charmaz (2014, 31), wonach die Literatursichtung am Ende der
Arbeit gezielt mit Blick auf die fertige Grounded Theory durchgefithrt wird und sich dadurch
von allgemeinen Recherchen — wie sie etwa fiir wissenschaftliche Exposés durchgefiihrt werden
miissen — unterscheidet. Vielmehr sollen mit der abschliefenden Recherche die entwickelte
Theorie und die darin gefundenen Prozesse anhand bestehender Literatur iiberpriift werden
(Creswell 2012, 442).

Gliederung von Teil 4

In Kapitel 9 erfolgt die theoretische Einbettung der Ergebnisse auf Grundlage einer umfassen-
den Literaturrecherche. Dazu werden die Erkenntnisse der Dissertation zusammenfassend dar-
gestellt und kritisch im Kontext Inklusion reflektiert. Das abschliefende Kapitel 10 startet mit
einer Reflexion des Forschungsprozesses. Neben einer Diskussion der Forschungsergebnisse in
Hinblick auf das erreichte Level der Theorie werden Stirken und Schwichen der Untersuchung
aufgezeigt. Die Arbeit schliefSt mit einem Ausblick im Sinne von Implikationen fiir (Bildungs-)
Wissenschaft und Praxis.
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9 Theoretische Einbettung der Forschungsergebnisse

Im Fokus der Dissertation steht das Erleben des Entscheidungsprozesses am inklusiv verstande-
nen Ubergang von Sekundarstufe (SEK) I in weitere schulische Bildung aus Sicht der Jugendli-
chen mit Behinderung und der Eltern (mit/ohne Behinderung). Jugendliche und Eltern wurden
ab Ende der SEK1im Lingsschnitt drei Mal befragt, deren Bildungsverliufe und Entscheidungs-
prozesse also iiber einen Zeitraum von zwei Jahren verfolgt. Die Auswertung hat offenbart, dass
sich drei Entscheidungsprozesse in Form von Varianten des Entscheidens (ensscheiden abgeben,
entscheiden forcieren, entscheiden miissen) unterscheiden lassen. Die Varianten setzen sich jeweils
aus fiinf Phasen des Entscheidens zusammen (eruieren, verbalisieren, validieren, revidieren, rea-
lisieren), die in abweichender Reihenfolge auftreten kénnen. Als Orientierung dient Eltern und
Jugendlichen mit Behinderung die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes. Je
nach Erfillung dieser Erwartung tritt eine andere Entscheidungsvariante in Erscheinung und
geht mit einem unterschiedlichen Aktivititsausmaf§ bei Jugendlichen und Eltern einher.

Die Ergebnisse konnen im Kontext diverser Theorien diskutiert werden. Im Zuge der nun fol-
genden theoretischen Einbettung werden die Forschungsergebnisse — aufgrund meiner Ver-
ortung als bildungswissenschaftliche Inklusionsforscherin — aus einer inklusiven Perspektive
diskutiert, weshalb vorrangig auf inklusions-, aber auch sonderpidagogische Quellen Bezug
genommen wird. Damit geht ein spezifischer (selektiver) Blickwinkel auf Theorien cinher, der
andere Disziplinen (wie z.B. Psychologic) ausspart. Dieser Hinweis ist insofern notwendig,
weil nach Charmaz (2011b, 94) ,,uns immer bewusst sein muss, von welchem Standpunkt aus
wir tiber Daten sprechen, die wir analysieren Es wird im Folgenden auf verschiedene Quellen
und Theorien Bezug genommen, um die Erkenntnisse theoretisch zu verorten. Nach Blanck
(2020, 43-44) stellt sich dabei die Frage, inwiefern Forschungsbefunde aus anderen Lindern
iibernommen werden konnen. Aufgrund der Besonderheiten des deutschen Schulsystems (u. a.
frithe Selektion, Institutionalisierung der Sonderpidagogik) entscheidet sich Blanck (2020, 45)
fiir das Heranzichen nationaler Quellen. Die Argumentation von Blanck (2020) lisst sich ange-
sichts vergleichbarer Schulstrukturen auf den dsterreichischen Kontext iibertragen.?® In Uber-
cinstimmung mit Blanck (2020, 45) werden daher vorrangig Quellen aus deutschsprachigen
Lindern mit einer dhnlichen Struktur, was z.B. die Beschulung von Schiiler*innen mit SPF/
Behinderung und deren schulische Méglichkeiten in der SEK II betrifft, herangezogen.

Begrenzte inklusive Bildungsangebote und Strategien der Eltern zur Teilhabe

Gesetzliche Grundlagen beeinflussen die Bildungsméglichkeiten/-verldufe der Jugendlichen
mit SPF/Behinderung, etwa wenn in Osterreich die Méglichkeit zur integrativen bzw. inklusi-
ven Beschulung mit der Plichtschule endet. Diese Erkenntnis ist weder neu noch tiberraschend.
So wurde bereits im Quali-TYDES Projekt aus einer international vergleichenden Perspektive
gezeigt, wie sich Bildungspolitik auf die Bildungsbiographien von Menschen mit Behinderung
auswirkt (Biewer et al. 2015; Buchner 2021). Desgleichen wird seit Jahren von Forscher*innen
auf die begrenzten inklusiven Bildungsangebote und die fehlenden gesetzlichen Regelungen fiir

26 Die Schulstrukturen in den deutschsprachigen Lindern sind trotz grofier Ahnlichkeiten keinesfalls identisch.
Im Unterschied zu Deutschland gibt es in Osterreich ,eine einheitliche staatliche Gesetzgebung fiir die Schulen
durch den Bund, dic alle Bereiche schulischer Organisation und des Unterrichts fiir Lehrer*innen abdeckt” (Biewer
2021, 240). Eine von Bundesland zu Bundesland unterschiedliche Ausdifferenzierung der Schultypen, wie von
El-Mafaalani (2020, 176-179) fiir Deutschland beschrieben, findet sich in Osterreich daher nicht.
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die Hohere Bildung in Osterreich hingewiesen (bspw. Biewer 2018; Moser 2018). Dass sich
wenig verindert hat, zeigt die aktuelle Forderung in der Evaluation des Nationalen Aktions-
plans Behinderung 2012-2020: ,,Sicherstellung von umfassender Inklusion von Schiilerinnen
und Schiilern mit SPF in Sekundarstufe II und gesetzliche Verankerung von inklusiver Bildung
als Auftrag der Allgemeinbildenden Héheren Schulen“ (BMSGPK 2020a, 741, Punkt 9). Die
Auseinandersetzung mit den Ubergingen der Jugendlichen mit Behinderung im Sample kann
also nicht losgelost von den inklusiven und vor allem gesetzlichen Bildungsméglichkeiten nach
der Pflichtschule erfolgen. Welche ,, Anschlussmoglichkeiten” den Schiiler*innen mit Behinde-
rung nach der SEK I ,formal offenstehen (Blanck 2020, 24), wird durch die Strukeuren des
osterreichischen Schulsystems geregelt. Mit den Worten von Maaz und Kolleg*innen (2006,
299) sind die untersuchten Ubergiinge nach der Pflichtschule ,,an konkrete rechtliche oder
gesellschaftliche Regelungen gebunden®. Ausgehend von den existierenden Gesetzen war vor
der Untersuchung schon klar, bis zu welcher Schulstufe inklusive Beschulung in Osterreich
geregelt ist (niheres zu den Rahmenbedingungen in Kapitel 2). Durch das Erheben der betrof-
fenen Perspektiven am Bildungsiibergang lisst sich jedoch rekonstruieren, wie Jugendliche mit
Behinderung und Eltern (mit/ohne Behinderung) mit den strukturellen Begrenzungen umge-
hen. Die Datenanalyse offenbart zwei Strategien im Umgang mit den begrenzten inklusiven
Beschulungsmoglichkeiten auf SEK II-Niveau:
o Strategie 1: Uberginge durch cine verlingerte inklusive Pflichtschulzeit aufschieben
Durch das Beantragen zusitzlicher Schuljahre am Ende der SEK I kann das Kind mit Behin-
derung, innerhalb eines maximal verfiigbaren Kontingents an Bildungsjahren, linger im
inklusiven Schulumfeld bleiben. Gleichzeitig wird die Entscheidung aufgeschoben, wodurch
Jugendliche und Eltern mehr (Bedenk-)Zeit erhalten. Es braucht dafiir das Wissen um die
Moglichkeit des Aufschiebens und die administrative Kompetenz der Eltern.
o Strategie 2: Ausweichen auf private Bildungsmaiglichkeiten
Der Grofteil der Jugendlichen mit Behinderung wechselt in ein privates Setting auf SEK II —
ein weiteres Indiz dafiir, dass Beschulungsméglichkeiten nach der Plichtschule fehlen und
daher auf private Institutionen ausgewichen wird mit dem Ziel der Ausbildung und Bildung.

Das Bestreben von Eltern, inklusive Beschulung zu verlingern (Strategie 1), wird von Ergebnis-
sen eines mehrjihrigen Projekts® bestitigt, das die nachschulischen Wege von Menschen mit
sog. intellektueller Beeintrichtigung in Osterreich untersucht hat. Ein differenzierter Blick auf
Daten nach Art der Beschulung (inklusive Beschulung, Sonderschule) und Gender (minnlich,

weiblich) zeigt die hohe Bedeutung von inklusiver Beschulung ,for access to vocational educa-
tion and training measures for persons with ID [intellectual disability]“ (Fasching 2014, 515).
Wenn Inklusion als normativer Anspruch verstanden wird (Hoffmann 2018, 20), eréffnet dies
»die Frage der gesellschaftlichen Teilhabe von Individuen als Personen” (Bohn 2006, 7). Mit
anderen Worten: Wer kann in welchen Bildungsbereichen nach der Pflichtschule teilhaben?
Uber 20 Jahre nach Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention und dem Bekenntnis
Osterreichs zu inklusiver Beschulung, was den gleichberechtigen Zugang zu weiterfithrenden
Schulen beinhaltet (BMSGPK 2016; Pfahl 2012, 420), kann immer noch nicht von einer unein-
geschrinkten Teilhabe zu allen Bildungsmoglichkeiten fiir alle Schiiler*innen auf SEK II-Niveau
gesprochen werden. Die Analyse der Interviews bekriftigt die Einschatzung und zeigt, dass es an
inklusiven Bildungsangeboten auf SEK II fehlt - fiir Jugendliche mit SPF/Behinderung im All-
gemeinen und jene mit hoherem Unterstiitzungsbedarf und einem besonderen Lehrplan (wie

27 FWE-Projekt ,,Berufliche Teilhabe von Menschen mit intellektueller Beeintrichtigung*
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z.B. Lehrplan fiir Schiiler*innen mit erhéhtem Férderbedarf) im Speziellen. Vor diesem Hin-
tergrund kénnen die Strategien der Eltern (Verlingerung der Pflichtschulzeit, Ausweichen auf
private Angebote) als Weg verstanden werden, um ihren Kindern mit Behinderung die Teilhabe
im weiterfithrenden, nicht verpflichtenden Bildungsbereich zu erméglichen. Koch und Werning
(2017, 442) betonen dariiber hinaus, dass es einen Zusammenhang zwischen Selektivitit eines
Schulsystems und Inklusion gibt: ,, Je selektiver die bisherigen Strukturen sind, desto schwieriger
ist die Umsetzung von inklusiver Bildung: Aus dieser Perspektive sind selektive Schulsysteme
kritisch zu betrachten, da sie eine gleichberechtigte Teilhabe ins Schulsystem erschweren.

Heterogenitit bei Bildungsverldufen: Soziale Ungleichheit und abweichende Normalitit
Die Bildungsverliufe von benachteiligten Jugendlichen, wie jungen Minnern und Frauen mit
Behinderung, sind generell ,much more heterogeneous than suggested by mainstream edu-
cational research® (Walther et al. 2015, 368). Die Vielfalt zeigt sich etwa bei den zahlreichen
Angeboten am Ubergang Schule-Beruf, die bei den Betroffenen zu einem Gefiihl der Orientie-
rungslosigkeit fithre (Schellenberg, Studer & Hofmann 2016, 485, Sorger & Bergmann 2021,
38). Im Sample werden zwei (Bildungs-)Wege beschritten, die aufgrund der Abschlusszertifi-
kate unterschiedliche Zukunftsoptionen fiir die Jugendlichen mit Behinderung offenhalten:
Hohere Schule und Ausbildungs-/Sondereinrichtung,.

Zwei Jugendliche mit Sinnesbehinderung wechseln nach der SEK I in eine Hobere Schule. Die
Rede von inklusivem Ubergang ist hier bedingt angebracht. Die Jugendlichen verbleiben zwar
im Schulsystem und werden weiterhin mit Schiiler*innen ohne Behinderung unterrichtet, sie
passen sich dafiir den Vorgaben des Hoheren Schulsystems an (bspw. die Erwartung an selbst-
stindiges Lernen betreffend) und miissen die Zugangskriterien (z.B. Schulnoten) erfiillen. Fiir
die passenden Rahmenbedingungen mit Blick auf technische (z.B. Lesegerit) und personelle
Unterstiitzung (z. B. Dolmetscher*innen) miissen die Eltern sorgen. Die Wahl der Jugendlichen
mit Behinderung fiir Hohere Bildung kann als Entscheidung gegen cine erwartete Norma-
litat verstanden werden. Der Wunsch nach Hoherer Bildung irritiert das soziale Umfeld der
Jugendlichen und fithrt zu Zweifeln am (kognitiven) Konnen. Wenngleich in der Fachlitera-
tur immer wieder darauf verwiesen wird, dass Jugendliche mit Sinnesbehinderung haufiger in
Hohere Schulen wechseln (bspw. Studie von Krausneker & Schalber 2007), zeigen gerade die
Erfahrungen der jungen Minner im Sample, dass dieser Wechsel dennoch von Zweifeln des
Umfelds begleitet wird. Erkliren lasst sich dies moglicherweise mit den geringen Erfahrungs-
werten in der inklusiven Beschulung von Jugendlichen mit Sinnesbehinderung. So betonen
etwa Giese und Kolleg*innen (2021), dass im Gegensatz zum anglo-amerikanischen Sprach-
raum in Deutschland nicht alle Schiiler*innen mit Sehbehinderung inklusiv beschult werden.
Eine ihnliche Situation kann fiir Osterreich angenommen werden.?® Dabei ist zu bedenken,
dass die Zahl der Schiiler*innen mit Behinderung international betrachtet generell mit jeder
Schulstufe abnimmt (Anderson et al. 2000; Demmer 2017; Spandagou 2015). Mit Unterstiit-
zung der Familien kénnen die Jugendlichen mit Sinnesbehinderung den Weg in die Hohere
Schule realisieren und erwerben mit der Matura die Zugangsvoraussetzung zu weiteren (Aus-)
Bildungsmoglichkeiten. Zertifikate sind eine wichtige Voraussetzung fiir den Arbeitsmarke, was
die Erwerbschancen von Personen mit Qualifikationen erhéht (Buchner 2021; El-Mafaalani
2020; Fasching 2019; Solga 2005) oder umgekehrt, das Risiko auf (Jugend-)Arbeitslosigkeit
minimiert (Cuconato & Walther 2015, 283). Die anderen drei Jugendlichen mit Behinderung
wechseln nach der Pflicheschule verspitet, d.h. mit zusitzlichen Schuljahren in der Pflicht-

28 Zu den begrenzten statistischen Daten zur Hoheren Bildung in Osterreich siche Kapitel 2.
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schulzeit, in eine Ausbildungs-/oder Sondereinrichtung. Damit wird eine Alternative zwischen
sklassischer” weiterfithrender schulischer Bildung (z. B. gymnasiale Oberstufe) und Ausbildung
(z.B. integrative Lehre) beschritten. Beide Optionen sind fiir die Jugendlichen mit Behinderung
aufgrund fehlender Zugangsvoraussetzungen nicht moglich. Der Wechsel in die Ausbildungs-/
oder Sondereinrichtung erméglicht zwar weiterhin Bildung, gleichzeitig werden beide Settings
ohne anerkanntes Zertifikat (z. B. Lehre) abgeschlossen, was den Zugang zum Erwerbsarbeits-
marke stark einschrinke. Verglichen mit den Zukunftsoptionen der Jugendlichen mit Sinnesbe-
hinderung nach absolvierter Hoherer Bildung wird deutlich, wie Schulbildung und Zertifikate
»die Weise der gesellschaftlichen Integration von Personen® (Pfahl 2011, 12) bestimmen.

Mit Blick auf den weiteren Bildungsverlauf verstirken sich fiir Jugendliche ohne Schulabschluss
soziale Ungleichheiten”, denn ,Bildungsabschliisse sind imstande, gesellschaftliche Tiiren zu
offnen und zu schlieen (El-Maafalani 2020, 63). Die , Teilhabeméglichkeiten” in den nach-
schulischen Phasen hingen neben den individuellen Ressourcen von Personen also wesentlich
von den erlangten Bildungszertifikaten ab (Buchner 2021, 253). Fehlende Qualifikationen
fithren vielfach zu Berufen mit geringer Entlohnung oder zu einem Titigsein in Tagesstruk-
turen mit Taschengeld anstelle von Gehalt. Auf die Bedeutung von Qualifikationen fiir gering
qualifizierte Personen, zu denen vielfach Menschen mit Behinderung zihlen, hat Solga (2005)
bereits vor iiber fiinfzehn Jahren hingewiesen. Die damals skizzierte ,,steigende Bedeutung von
Bildung® (Solga 2005, 18) ist immer noch aufrecht und hat nach El-Maafalani (2020, 102)
allgemein zu einem gestiegenen Bildungsniveau gefiihrt. Inwiefern sich das Bildungsniveau bei
allen Menschen gleichermafien erhoht hat, z. B. auch bei Personen mit Migrationshintergrund
oder Behinderung, miisste differenzierter betrachtet werden. Es lasst sich aber festhalten, dass
die Bedeutung von anerkannten Bildungsabschliissen allgemein zugenommen hat. Ein Fehlen
von Qualifikationen fiithrt vielfach zu (negativen) Auswirkungen auf den weiteren Lebensver-
lauf, wie ,,Bildungsarmut und Arbeitsmarktexklusion (Fasching 2019, 867) bei Menschen mit
Behinderung. Vor diesem Hintergrund gilt es die Bedeutung von Hobbies als berufliche ,,Rez-
tungsanker” am Weg zum (ersten) Arbeitsmarkt zu reflektieren (vgl. Kapitel 8). Zwar handelt es
sich beim Freizeitbereich um ein ,inklusiv wirksames Handlungsfeld“ (Markowetz 2016, 459),
das gesellschaftliche Teilhabe durch das Ausiiben von Hobbies erméglichen kann. Gleichzeitig
fithren aber Hobbies in den seltensten Fillen zu anerkannten Zertifikaten, die wiederum fiir
den Erwerbsarbeitsmarke unerlisslich sind (Lindmeier & Schrér 2015, 151). In Einklang mit
diesen Ausfithrungen ist der Hinweis wenig tiberraschend, dass Ubergange zur Reproduktion
sozialer (Bildungs-)Ungleichbeit bei bereits benachteiligten Personen beitragen (Siegert 2019,
220; Thiersch, Silkenbeumer & Labede 2020, 2). Zu einer Reproduktion kommt es etwa, wenn
Bildungswege cingeschlagen werden, die ohne Zertifikat abschlielen und damit die berufli-
chen Moglichkeiten stark eingeschrinke sind. Die Reproduktion sozialer Ungleichheit im Bil-
dungsverlauf wird in der Forschungslandschaft mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
umfangreich thematisiert (bspw. El-Maafalani 2020; Gomolla & Radtke 2009; Hillmert 2012,
2016). Die Faktoren fiir gelingende oder risikobehaftete Bildungsverliufe sind vielfiltig und
komplex. In der Literatur breit diskutiert werden in diesem Zusammenhang Aspekte wie Gen-
der, kultureller Hintergrund oder sozio-6konomischer Status (Hughes, Banks & Terras 2013,
31). Nicht zu vergessen ist zudem die ,,Primirsozialisation im Elternhaus [...] als maf8geblicher
Faktor, der die weitere Bildungs- und Berufslaufbahn entscheidend prigt” (Vogl et al. 2020, 91).

29 Eine komprimierte Zusammenfassung zentraler theoretischer Ungleichheitsmodelle von ilteren Ansitzen (z.B.
Klassen- sowie Schichttheorien) bis hin zu neueren Konzepten (z. B. Konzept der sozialen Lagen) kann bei Fasching

(2019, 855-586) nachgelesen werden.
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Die prisentierten Bildungsverliufe der Jugendlichen mit Behinderung entsprechen bisherigen
Forschungserkenntnissen, wonach Jugendliche mit Sinnesbehinderung eher in die Héhere
Schule wechseln, wihrend Jugendliche mit Lernbehinderung frither aus dem Schulsystem aus-
scheiden (vgl. Fasching 2012; Fasching & Fiilép 2017; Powell 2013; Spandagou 2015) und
vielfach iiber das ,,Ubergangsregime“ (Lindmer 2015, 314) in den nachschulischen Bereich
einmiinden. Der Wechsel in ein dezidiert inklusiv verstandenes Setting mit einer heterogenen
Gruppe an Schiiler*innen ist bedingt gegeben. Der Wunsch nach einer abweichenden Normali-
tit zeigt sich beim Ubergang in Hohere Bildung und Ausbildungs-/Sondereinrichtung. Im Vor-
dergrund stehen weder rationale Abwigungen noch Kosten-Nutzen-Kalkulationen (Labede
& Thiersch 2014). Im Gegensatz zum entscheidungstheoretischen Erklirungsmodell ist die
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Erwartungen bedeutsam. Es sind die gesellschaftli-
chen Regeln sowie die Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsweisen der einzelnen Individuen
(Habitus), die sich auf das Entscheidungsverhalten auswirken (Ecarius, Miethe & Tervooren
2014; Rabenstein & Gerlach 2016, 216; Sponholz & Lindmeier 2017). In Auseinandersetzung
mit der erwarteten gesellschaftlichen Normalitit (abseits von Hoherer Bildung und in Tages-
strukturen) werden von den Jugendlichen mit Behinderung und den Eltern Entscheidungen
getroffen. Die erwartete Normalitit wird abgelehnt und stattdessen ein Weg in eine héhere Bil-
dungsstufe angestrebt. Gerade in Zusammenhang mit der zuvor genannten Strategie, dass viele
Jugendliche mit Behinderung auf private Bildungswege ausweichen, zeigt sich die Bedeutung
des 6konomischen Kapitals, wenn ein Schulbesuch privat zu finanzieren ist (Bourdieu 1983,
2016). Vor dem Hintergrund einer abweichenden Normalitit und in Anlehnung an die Annah-
men eines sog. Normallebenslaufs (Kohli 1985), bestehend aus Ausbildungs-, Erwerbs- und
Ruhestandsphase (Stauber & Walther 2004; Walcher 2016), stellt sich die Frage, ob fiir Jugend-
liche mit Behinderung die Vorstellung einer anderen (Bildungs-)Normalitit vorherrschend ist.
Wihrend nach El-Mafaalani (2020) die Zahl der Schiiler*innen in Gymnasien kontinuierlich
steigt (ein Befund aus Deutschland, der auch fiir Osterreich angenommen werden kann), stellt
die Entscheidung fiir Hohere Bildung bei Jugendlichen mit Behinderung weiterhin eine Irri-
tation dar. Die zunechmende (Bildungs-)Normalitit, sich fiir ein Gymnasium zu entscheiden,
scheint niche fiir alle Jugendliche giiltig zu sein. Hier wire eine tiefergehende Analyse inter-
essant, wie sich die Zielgruppe der Schiiler*innen an Gymnasien zusammensetzt. Die Vermu-
tung liegt nahe, dass benachteiligte Jugendliche, z.B. aus sozial benachteiligten Familien, mit
Migrationshintergrund oder mit Behinderung, in Hoheren Schulen unterreprisentiert sind.
Méglicherweise stellt eine Entscheidung von benachteiligten Jugendlichen fiir Hohere Bildung
generell eine Irritation dar. Entscheidungen gegen eine erwartete Normalitit (wie fiir Hohere
Bildung oder gegen eine Tagesstruktur) zeigt nach Blanck (2020, 221), ,was in einer Gesell-
schaft an Normalititsvorstellung dominiert und welche Konsequenzen dies fiir eine Gesell-
schaft hat! Die Konsequenzen fiir die befragten Jugendlichen mit Behinderung zeigen sich etwa
in der Notwendigkeit, sich beweisen zu miissen (vgl. Kapitel 8.2.).

In Anlehnung an Gomolla und Radtkes (2009) Konzept der institutionellen Diskriminierung —
entwickelt in einer Studie zur Benachteiligung von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
(Hopf2015, 801) - stellt sich dariiber hinaus die Frage nach der Bedeutung des schulischen Per-
sonals bei Ubergangsentscheidungen und inwiefern es hier zu Reproduktion sozialer Ungleich-
heit kommt. Zu einer Reproduktion kommt es etwa, wenn von Lehrkriften vom Wechsel in eine
Hohere Schule abgeraten wird (Empfehlung fiir eine gesellschaftlich erwartete Normalitit) und
benachteiligte Schiiler*innen deshalb den angedachten Weg nicht einschlagen. Nicht erwihnt
wurden bislang andere externe Faktoren, die trotz aller Bereitschaft das Einschlagen eines Weges
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abseits der erwarteten Normalitit verhindern kdnnen, wie fehlende Optionen oder Ressourcen.
Nach Dangoisse und Kolleg*innen (2020, 513) ist es der Anspruch gegenwirtiger europiischer
Politik, dass Hohere Bildung die Vielfalt der Gesellschaft (,diversity of society”) widerspiegelt.
Wenngleich sich die Ausfithrungen auf die tertidre Bildung beziehen, so lasst sich der geforderte
Anspruch auf die Sekundarstufe II tibertragen. Forschungsbefunde deuten jedoch darauf hin,
dass dem nicht der Fall ist. So ist der Zugang zu beruflicher Bildung und Hochschulbildung nur
fiir eine selektive Gruppe der Menschen mit Behinderung méglich (Powell 2013, 22-23). Dies
zeigt sich ebenso in der Analyse, wenn ausschliefflich Jugendliche mit Sinnesbehinderung den
Weg in die Hohere Bildung — wenn auch begleitet von Zweifeln — einschlagen. Es fehlt also
an Diversitit die Gruppe der Schiiler*innen mit Behinderung betreffend. Ferner mangelt es an
Alternativen fiir Jugendliche mit Behinderung nach der Pflichtschule abseits der angedachten
Mafinahmen im sog. Ubergangsregime™.

Jugendliche mit Behinderung als selbststindige Entscheidungssubjekte

Durch gesetzliche Rahmenbedingungen und Strukturen werden an institutionellen Uber-
gingen der Zeitpunke fiir Entscheidungen und die Wahlméglichkeiten vorgegeben (Dausien
2014, 43; Kramer & Helsper 2013; Neuenschwander et al. 2012; Wanka et al. 2020). Dau-
sien (2014, 43) spricht von ,Spielregeln®, die durch institutionelle Vorgaben, Praktiken und/
oder Gesetze festgelegt werden. An Bildungsiibergingen kommt es zu einem ,institutionalised
decision-making process* (Hegna & Smette 2017, 1112), wenn Entscheidungen zum einen von
Institutionen vorgegeben werden und zum anderen innerhalb von Institutionen erfolgen. Die
gesetzlichen bzw. institutionellen Vorgaben erkliren aber noch nicht die Erwartung eines selbst-
stindigen Entscheidungssubjekts, an der sich (a) sowohl die Jugendlichen mit Behinderung als
auch deren Eltern im Entscheidungsprozess orientieren und die (b) weder von Jugendlichen
noch von Eltern in Frage gestellt wird.

Die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes lasst sich in Anschluss an Atwool
(2006) sowic Aston und Lambert (2010) zunichst in Zusammenhang mit der Forderung nach
Teilbabe erkliren. Wenngleich sich Atwool (2006, 266) mit dem Einbezug von Kindern in Ent-
scheidungsprozesse beschiftigt, lassen sich daraus interessante Uberlegungen fiir Jugendliche (mit
Behinderung) iibernehmen. Den Ausfithrungen folgend sollen Eltern die Rolle des Kindes als
Entscheidungssubjeke stirken und diese in Entscheidungen einbezichen, um ihnen dadurch eine
Stimme (,voice*) und mehr Mitbestimmung zu geben. Die Orientierung der Eltern im Sample an
der Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekts kann somit als Indiz gewertet werden,
den Jugendlichen mit Behinderung eine Stimme zu geben. Damit kommen nach Atwool (2006,
265) Eltern ihrer Verantwortung nach, ihre Kinder dabei zu unterstiitzen, ihre Rechte auszuiiben.
Mit Bezug auf die UN-Kinderrechtskonvention (UN-Kinderkonvention 2021) - giiltig fiir Kinder
bis zum 18. Lebensjahr — zihlt dazu etwa die Beriicksichtigung des Kinderwillens (Artikel 12)
oder die Meinungs- und Informationsfreiheit (Artikel 13). Aston und Lampert (2010) gehen der
Frage nach, inwiefern — tiber dreiffig Jahre nach Erstveréffentlichung der Kinderrechtskonvention
im Jahr 1989 - die Stimmen (,voice®) von Kindern und Jugendlichen gehért werden und wie sie
selbst die Teilhabemoglichkeiten in Entscheidungsprozesse etleben. Mit Blick auf die eigene For-
schung zeigt sich das Bediirfnis der Eltern, ihr Kind mit Behinderung zu unterstiitzen (a) selber zu

30 In Osterreich werden die Unterstiitzungsmafinahmen als NEBA-Mafnahmen (Netzwerk-Berufe-Assistenz)
bezeichnet und setzen sich aus Jugendcoaching, Ausbildungsfit, Berufsausbildungsassistenz, Jobcoaching sowice
Arbeitsassistenz zusammen (NEBA 2021). Detaillierter nachzulesen bei: Fasching 2019; Hubmayer, Fasching &
Felbermayr 2019.
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entscheiden und (b) dessen Bediirfnisse (in Form eines verbalisierten Wollens) zu beriicksichtigen.
Grenzen der Realisierung aus Sicht des Kindes sind gegeben, wenn ein Wollen nicht realisiert wer-
den kann (z. B. Berufswunsch). Griinde dafiir sind etwa ein (von Eltern) als unrealistisch eingestuf-
tes Wollen oder fehlende institutionelle Rahmenbedingungen (z. B. gebirdensprachkompetentes
Lehrpersonal). Fiir Zartler, Vogl und Wéhrer (2020, 148) ist dies ein Indiz, dass Entscheidungen
eben ,nicht vollig frei und offen [sind]“. Vielmehr sind sie davon abhingig, ,was tiberhaupt als
moglich betrachtet wird“ (ebd.). Die Jugendlichen sollen eine Entscheidung treffen, der ,Még-
lichkeitsraum® (ebd.) wird aber durch Gesetze, Rahmenbedingungen, Ressourcen der Individuen
bzw. der Familie eingeschrinkt. Dies spricht fiir eine reproduktionstheoretische Betrachtung von
Bildungsentscheidungen, wonach Entscheidungen in gesellschaftliche Strukturen eingebettet sind
und niche vollig frei getroffen werden (Bourdieu 1983, 2016; Ecarius, Miethe & Tervooren 2014,
10; Sponholz & Lindmeier 2017).

Die Erwartung einer selbststindigen Entscheidung lasst sich zudem mit der zunehmenden Indi-
vidualisierung erkliren (Beck 1986; Bohnisch 2017). Mit diesem — wie Heitermeyer und Olk
(1990, 11) es bezeichnen — ,,gesellschaftlichen Tatbestand“ wird die zunehmende Verantwor-
tung des Individuums als Entscheidungssubjekt beschrieben (Honneth 1994, 23). Die dafiir
notwendige ,,Entscheidungskompetenz® (Dimbath 2012, 320) wird den Subjekten von der
Gesellschaft zugeschrieben. Die ,individualisierte Entscheidung® (ebd.) ist vom Individuum
selbst zu treffen, womit eine Verantwortung fiir die eigene Biographie einhergeht (Beck 1986,
216; Lindmeier 2015, 309-310). Es kann von einer gesamtgesellschaftlichen Tendenz zu Indivi-
dualitit und individuellen Entscheidungen gesprochen werden. Datfiir spricht die umfangreiche
Forschungsliteratur, die sich mit Individualisierungsprozessen beschiftigt und alle Menschen
im Blick hat (bspw. Beck 1986; Béhnisch 2017; King 2013). Im Zentrum stehen die an das
Individuum gerichteten Anforderungen. Dazu zihlt nach Schmidt und Flecker (2020, 171)
die Forderung ,an junge Menschen, ihr Leben aktiv zu gestalten®, die im Zuge der Individu-
alisierung zugenommen hat. Damit angesprochen wird im Sinne von Agency die ,,Annahme
individueller Handlungs- und Entscheidungsfihigkeit“ (Witzel 2010, 291) oder wie Flecker
und Zartler (2020, 22) es nennen ,,aktive[s] biographische[s] Handeln®. Dies erffnet die Frage
nach den individuellen Fihigkeiten bzw. Potenzialen (Schmidt & Flecker 2020, 171) sowie
Rahmenbedingungen zum Handeln. Lindmeier (2019, 20) macht darauf aufmerksam, dass
fiir Jugendliche mit SPF die ,,Spielraume so erheblich verengt [sind], dass eine Gestaltung im
Sinne von Agency oder Handlungsfihigkeit kaum moglich ist* Vor diesem Hintergrund gilt
es dann nicht nur die individuellen Handlungsfertigkeiten in den Blick zu nehmen, sondern
tiberdies die realen Méglichkeiten kritisch zu hinterfragen. Die Studie von Hegna und Smette
(2017) macht darauf aufmerksam, dass die Erwartung einer selbststindigen Entscheidung kul-
turell zu reflektieren ist. In Norwegen wird von Jugendlichen am Ende der Pflichtschule eine
autonome Entscheidung und von Eltern die Rolle als ,,passive audience” (ebd., 1112) erwartet.
Die Jugendlichen sollen in den Informationsgesprichen aktiv und die Eltern nur passiv anwe-
send sein. Demnach wiirde eine aktive(re) Rolle — wie sie sich bei Eltern von Jugendlichen mit
Behinderung zeigt, die entscheiden miissen — in den norwegischen Strukturen fiir Irritation
sorgen. Dies erdffnet die Frage nach den zugrundeliegenden Erwartungen im 8sterreichischen
Bildungssystem, was die Rollen von Schiiler*innen und Eltern betrifft. Die Auswertung der
Daten legt nahe, dass die jugendliche Person mit ihren Interessen im Mittelpunke steht und
mit zunechmendem Alter eine Entscheidung am Ende der Pflichtschule treffen soll. Dadurch
werden Entscheidungsprozesse zu ,,a process of personal introspection® (ebd., 1113), wenn sich
die Schiiler*innen mit den eigenen Interessen und Wiinschen auseinandersetzen (sollen). Die
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Erwartung kann Jugendliche und Eltern unter Druck setzen, vor allem wenn Eltern im Sinne
von entscheiden miissen eine aktivere Rolle im Entscheidungsprozess einnehmen (miissen). Der
Einfluss von Eltern ist hier offensichtlich, kann aber ebenso gegeben sein, wenn Jugendliche
selbststindig entscheiden (Hegna & Smette 2017, 1122). Es wire aufschlussreich, aus einer
interkulturellen Perspektive die kulturellen Aspekte des Entscheidens niher zu beforschen. Dies
hitte insofern gesellschaftliche Relevanz, als dadurch etwa die Bediirfnisse von Schiiler*innen
oder Eltern mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden im Entscheidungsprozess besser ver-
standen und folglich beriicksichtigt werden konnten.

Im Zuge der Individualisierung gewinnen ,individuelle Entscheidungen an Bedeutung® (Lind-
meier 2015, 309). Offen bleibt die Frage, wann von einer individuellen Entscheidung gesprochen
werden kann und in welchem Ausmaf$ Eltern dabei aktiv werden diirfen. Bohnisch (2017, 234)
verweist aus einer sozialpadagogischen Perspektive auf die Notwendigkeit von Selbststindigkeit:
»Auch junge Menschen, die behindert sind, brauchen genauso Selbststindigkeit, auch wenn sie auf
andere angewiesen sind: Aus inklusions-/sonderpadagogischer Sicht stellt sich insbesondere die
Frage nach den notwendigen Unterstiitzungen, fiir bspw. ein selbststindiges Entscheiden. In Ein-
klang mit Diskussionen tber Selbstbestimmung aus einem sonderpidagogischen Blickwinkel ist
eine ,,grofftmdgliche Unabhingigkeit von Fremdbestimmung” (Schuppener 2016, 108) das Ziel.
Dass dies im Sample in unterschiedlichem Ausmaf$ der Fall ist, zeigen die Varianten des Entschei-
dens, wenn Jugendliche mit Behinderung selbststindig (entscheiden abgeben), mit Unterstiitzung
(entscheiden forcieren) oder innerhalb vorselektierter Optionen (entscheiden miissen) eine Wahl
treffen. Damit einher gehen unterschiedliche Formen der Unterstiitzung, um eine selbststindige
Entscheidung so gut wie moglich zu gewahrleisten und Fremdbestimmung zu verhindern. Ausge-
hend von diesen Uberlegungen und in Einklang mit zunehmender Individualisierung geht es dar-
um, die ,Regiekompetenz iiber das eigene Leben an die Person mit Assistenzbedarf“ (ebd., 109) zu
tibertragen. Das Treffen einer selbststindigen Entscheidung, was nicht heifit ohne Unterstiitzung,
kann demnach als Zeichen fiir zunehmende Eigenregie gewertet werden. Interessant erscheint in
diesem Zusammenhang der Hinweis von Hegna und Smette (2017, 1111), wonach Jugendliche
am Ende der Pflichtschule generell ein steigendes Bediirfnis haben, autonome sowie individu-
elle Entscheidungen zu treffen. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie Jugendliche
(mit Behinderung) die gesellschaftliche Erwartung bzw. den Wunsch nach einer selbststindigen
Entscheidung erfiillen kénnen. Der Capability Approach® von Sen (2009) gibt eine denkbare
Antwort. Im Mittelpunk der Uberlegungen steht die Frage nach den Fihigkeiten von Personen.
Wichtig ist hierbei die Verbindung zwischen individueller Ebene (z. B. Bediirfnisse, Eigenschaften
von Subjekten) sowie struktureller Ebene (z. B. institutionelle Rahmenbedingungen). Bedingun-
gen auf beiden Ebenen werden dahingehend befragt, inwiefern sie Individuen ,dazu befahigen,
ein Leben zu konzeptualisieren und zu fithren, das sie mit guten Griinden wertschitzen kénnen®
(Ziegler & Clark 2016, 582). Zentral ist die Differenzierung zwischen ,Entfaltungsméglichkei-
ten” (capabilities) und ,,Funktionsweisen” (functionings) (ebd., 583):

~Wihrend mit Funktionsweisen realisierte Zustinde und Handlungen gemeint sind, die die Subjekte
fiir ihr cigenes Leben als wertvoll erachten, geht es bei Capabilities um die realen Freiheiten (sowie deren
gesellschaftliche Bedingungen) der Subjekte, sich fiir — oder gegen — die Realisierung von unterschiedli-
chen Kombinationen solcher Funktionsweisen entscheiden zu kénnen und die lebenspraktischen realen
,Kosten!, die mit diesen Entscheidungen (in strukeurell selektiver Weise) verbunden sind:

31 Der umfangreiche Capability Ansatz kann hier im Detail nicht vorgestellt werden. Als weiterfithrende Lektiire

empfehlen sich Sen (2009) oder Ziegler und Clark (2016).
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Die Uberlegungen des Capability Approach sind fiir Entscheidungen insofern relevant, als
sie weitere Dimensionen aufzeigen, die als ,mitverantwortlich fiir Entscheidungen® (Geppert
2017, 32) gesehen werden. Dazu zihlen neben der ,,personellen Heterogenitit® (ebd.) — im
Sinne einer Vielfalt aufgrund von Alter, Geschlecht, usw. — auch ,Unterschiede in der physi-
schen Umwelt und Variationen im Sozialklima“ (ebd.). Angesprochen werden damit etwa regi-
onale Differenzen (bspw. zwischen Stadt und Land) an Bildungsméglichkeiten. Daher gilt es
zu bedenken, dass die befragten Jugendlichen mit Behinderung und Eltern des Samples in der
Bundeshauptstadt (Wien) andere Auswahlméglichkeit vorgefunden haben, als dies in lindli-
chen Gegenden der Fall gewesen wire.

Entscheidungsprozesse und Verstindnis von Entscheidung

Nach ciner theoretischen Verortung von selbststindigem Entscheiden sollen die ermittelten
Entscheidungsprozesse (entscheiden abgeben, entscheiden forcieren, entscheiden miissen) mit dem
zugrundeliegenden Verstindnis von Entscheidung reflektiert werden. Im Fokus steht generell
das Erleben des Entscheidungsprozesses und nicht die Entwicklung von Entscheidungsmotiven
fiir oder gegen eine Wahl (wie bspw. in den Untersuchungen von Bryne 2013; Rabenstein &
Gerlach 2016). Im Einklang mit einer zunehmenden Individualisierung stehen individuelle und
selbststindige Entscheidungen im Mittelpunke. Dass die Rede von individuellem und selbststin-
digem Entscheiden dabei einer differenzierteren Betrachtung bedarf, wird durch die Entschei-
dungsvarianten deutlich, die mit einem unterschiedlichen Maf an Unterstiitzung einhergehen.
Dausien (2014, 46) betont mit Blick auf die verschiedenen theoretischen Erklirungsansitze,
dass Entscheidungen weder véllig frei noch komplett abhingig von externen Rahmenbedin-
gungen getroffen werden:

»Das Subjeke ist weder autonomes ,Planungsbiiro’ seiner selbst (Beck 1986: 217) oder souveriner Regis-
seur der eigenen Lebensgeschichte, noch ist es eine bloffe Marionette der sozialen Verhiltnisse, die dem
ihr vorgegebenen Lebensweg widerstandlos folgt” (ebd.).

Ziel der folgenden Auseinandersetzung ist es daher niche, fiir oder gegen einen Erklirungsansatz
zu argumentieren (entweder-oder Logik). Vielmehr soll aufgezeigt werden, unter Bezugnahme
welcher theoretischen Gesichtspunkte sich die Entscheidungsprozesse erkliren lassen. Ausge-
hend von den erhobenen Daten kann keine zeitliche Eingrenzung der Entscheidungsprozesse
vorgenommen werden. Es ldsst sich aber festhalten, dass es sich um eine ,lingere Phase” (Wohl-
klinger & Ditton 2012, 44) des Entscheidens handelt, die vor dem ersten Interview gestar-
tet hat. Dafiir spricht, dass sich die Jugendlichen mit Behinderung und Eltern bereits vorab
Gedanken gemacht haben bzw. handelnd aktiv geworden sind (z.B. sich informieren). Der
genaue Startpunke ldsst sich jedoch nur schwer ermitteln. Als wichtige Orientierungspunkte im
Entscheidungsprozess dienen den Jugendlichen und Eltern (a) das Ende der SEK I und (b) die
Volljihrigkeit. Beide Bezugspunkte sind altersgebunden und durch Gesetze vorgegeben. Eine
Entscheidung am Ende der SEK I hat mit ca. 14 Jahren zu erfolgen (Schulorganisationsgesetz),
wihrend die Volljihrigkeit mit dem 18. Geburtstag erreicht ist (Allgemeines Biirgerliches
Gesetzbuch). Losgeldst von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen kénnen Bildungsentschei-
dungen an Ubergingen nur schwer verstanden werden, was fiir eine reproduktionstheoretische
Betrachtungsweise spricht (Ecarius, Miethe & Tervooren 2014; Rabenstein & Gerlach 2016).
Entscheidungstheoretische Uberlegungen im Sinne von Rational-Choice Theorien (bewusste,
informierte Entscheidung rationaler Akteur*innen) spielen hingegen eine untergeordnete Rolle
und sind nach Lindmeier (2015, 309) an Ubergingen nur bedingt angebracht, da die lang-
fristigen Folgen einer Entscheidung nur schwer tiberblickt und eingeschitzt werden konnen.
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Zu unerwarteten Folgen einer getroffenen Entscheidung kommt es etwa aufgrund selbst- bzw.
fremdinitiierter Ausbildungswechsel auf SEK II-Niveau (vgl. Kapitel 7.3.1.). Stirkere Uber-
schneidungspunkte zeigen sich prinzipiell — wie bereits an anderen Stellen betont —mit repro-
duktionstheoretischen Erklirungsansitzen und Uberlegungen von Bourdieu (1983, 2016). Die
Entscheidung fiir oder gegen eine Schule wird mafigeblich vom Habitus, den ,verinnerlichten
Grenzen und Méglichkeiten® (Schmitt 2010, 17), beeinflusst, indem etwa der Besuch einer
Hoheren Schule angedacht oder von vornherein ausgeschlossen wird. Es sind gesellschaftliche
Regeln sowie Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsweisen der einzelnen Individuen am
Ubergang (Habitus), die sich auf das Entscheidungsverhalten auswirken (Ecarius, Miethe &
Tervooren 2014; Rabenstein & Gerlach 2016; Sponholz & Lindmeier 2017). In Auseinander-
setzung mit der gesellschaftlichen (Bildungs-)Normalitit, abseits von Héherer Bildung und in
Tagesstrukturen, werden von den Jugendlichen mit Behinderung und den Eltern Entscheidun-
gen getroffen. Werte und Normen tragen im Sinne reproduktionstheoretischer Erklirungsan-
sitze dazu bei, dass Schiiler*innen mit Behinderung bspw. vom Wechsel in eine Hohere Schule
abgeraten wird, wodurch sich soziale Ungleichheiten reproduzieren (Miethe & Dierckx 2014,
19). Die erwartete Normalitit wird von den befragten Jugendlichen mit Behinderung und den
Eltern abgelehnt und stattdessen der Weg in eine héhere Bildungsstufe angestrebt. Neben den
strukeurellen bzw. gesetzlichen Einschrinkungen sind Entscheidungen von den finanziellen
Ressourcen abhingig (6konomisches Kapital), wenn Eltern weiterfithrende private (Aus-)Bil-
dung oder Ferienbetreuung bezahlen miissen. Am sozialen Kapital, also jene Ressourcen, ,die
sich aus den sozialen Bezichungen einer Person ergeben” (Bourdieu 1983, 290), zeigt sich das
Spezifikum des Ubergangs. Das soziale Kapital setzt sich vorrangig aus Personen des sog. Uber-
gangsregimes zusammen. Dazu zihlen Berater*innen von auf8er-/schulischen Einrichtungen
und Lehrkriften. Personen aus dem Freundes-/Bekanntenkreis spielen aufgrund der fehlenden
Eigenbetroffenheit (Behinderung) als Wissensvermittler*innen eine untergeordnete Rolle. Die
Wichtigkeit des institutionalisierten kulturellen Kapitals wird deutlich, wenn die Bedeutung
von (Bildungs-) Abschliissen fiir die Arbeitsmarktchancen betont wird und Entscheidungen am
Ende der SEK I dahingehend getroffen werden.

Eine Ausdifferenzierung des kulturellen Kapitals wird von Yosso (2005) im Kontext einer ,,cri-
tical race theory” vorgenommen. Das familiale Kapital ist eine von sechs Kapitalformen® und
meint das ,Wissen [...], das innerhalb des Familienzusammenhangs erworben wird* (Siegert
2021, 277). Durch das familiale Kapital wird die Wichtigkeit von Familie unterstrichen. Der
Mehrwert dieser differenzierten Betrachtungsweise fiir Forschung am Ubergang Schule-Beruf
zeigt die Studie von Siegert (2021). Die Bedeutung von Familie, u. a. als zentrale Sozialisations-
instanz fiir Kinder und Jugendliche, wird in der Forschungslandschaft breit rezipiert (bspw. Eca-
rius 2018a, b; Ecarius & Wahl 2009). In der eigenen Forschung ist das familiale Kapital, also das
Wissen in der Familie, von den Eltern abhingig, die ihr Wissen wiederum vordergriindig durch
Eigenrecherche oder schulische bzw. auflerschulische Akteur*innen erhalten. Einen Informati-
onsvorsprung haben gemifd Analyse jene Familien, die Vorerfahrungen mit Behinderung haben
(z.B. durch einen Elternteil mit Behinderung). Inwiefern Eltern an Ubergingen handeln kén-
nen, um sich Informationen aktiv zu beschaffen, hingt von vielen Faktoren ab, wie vorhandene
Zeitressourcen oder Motivation. Je nach Informationsstand kénnen Eltern ihre Kinder mit
Behinderung im Entscheidungsprozess unterschiedlich beraten. Gerade in der Rolle von Miit-

32 In der Auscinandersetzung mit ,community cultural wealth as a critical race theory” (Yosso 2005, 69) differenziert
die Autorin zwischen folgenden Formen des Kapitals: ,Aspiration capital®, ,Linguistic capital®, ,Familial capiral®,
»Social capital”, ,Navigational capital* und ,Resistant capital* (cbd., 77-81).
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tern und Vitern als Berater*innen zeigt sich der von Ecarius (2018b, 139) angesprochene ,Wan-
del vom Verhandlungs- zum Beratungshaushalt®, wenn Eltern beraten und die Entscheidung
den Kindern tiberlassen. Die damit einhergehende Distanzierung von der Entscheidung zeigt
sich ebenfalls in den Daten, lisst sich zusitzlich aber mit der zunechmenden Individualisierung
und dem Wunsch nach individuellen Entscheidungen durch die Jugendlichen erkliren. Bei der
»Erziechung des Beratens® (Ecarius 2018b, 140) offenbart sich erneut ein Zusammenhang zu
den Zeitressourcen der Eltern, wenn diese Erziehungsform als zeitintensiv charakterisiert wird.
Daraus lisst sich schlussfolgern, dass Eltern Zeit benétigen, um ihr Kind (mit Behinderung)
im Entscheidungsprozess beraten zu kénnen. Eine Entscheidung fiir Kinder und obne Beratung
zu treffen, wire demnach weniger zeitaufwindig. Gerade das wollen die befragten Eltern aber
nicht, wenn sie die Jugendlichen mit Behinderung beraten. Die Beratung durch Eltern konnte
von den Jugendlichen als Form der Unterstiitzung wahrgenommen werden, was wiederum das
Treffen selbststindiger Entscheidung — im Sinne von unterstiitzt werden — erleichtern konnte.
Der Aspekt der Unterstiitzung ist insofern relevant, als die drei Varianten des Entscheidens
(entscheiden abgeben, entscheiden forcieren, entscheiden miissen) als Ausdifferenzierungen der
iibergeordneten Entscheidungsformen selbststindig entscheiden und unterstiitzend (selbststin-
dig) entscheiden zu verstehen sind. Dass die elterliche Rolle als Berater*innen differenziert zu
betrachten ist, mit einem unterschiedlichen Ausmaf? an Aktivitit und Ubergabe der Verantwor-
tung an die Jugendlichen mit Behinderung einhergeht, ist durch die Analyse deutlich gewor-
den. Gerade am Ubergang und im Kontext von Behinderung ist die elterliche Belastung ein
zusitzlicher Fakeor, der im Entscheidungsprozess zu reflektieren ist. Die erlebte Belastung ist
kein Spezifikum von Eltern eines Kindes mit Behinderung. Dennoch wird in (inter-)nationaler
Forschungsliteratur wiederholt die erhéhte Mehrfachbelastung von Miittern und Vitern eines
Kindes mit Behinderung betont, die sich etwa durch die vielfiltigen administrativen Aufga-
ben ergibt (bspw. Bacon & Causton-Theoharis 2013; Behringer et al. 2018; Smith & Ander-
son 2014). Stresshafte Erfahrungen am Ubergang sind nicht per se negativ, kénnen sie doch zu
einer personlichen Weiterentwicklung ,der bislang giiltigen Wertvorstellungen (Behringer et
al. 2018, 66) fithren. Der ,,parental stress“ (Smith & Anderson 2014, 116) kann aber einen Ein-
fluss darauf haben, wie sehr sich Eltern in den Entscheidungsprozess am Ubergang einbringen
kénnen.

Durch ein reproduktionstheoretisches Verstindnis von Entscheidungen kann die ,Dynamik
und Komplexitit der Entscheidung (Wohlklinger & Ditton 2012, 46) am Ubergang von SEK 1
in die weitere schulische Bildung abgebildet werden. Es zeigt sich dadurch nicht nur das Zusam-
menspiel mit anderen Akteur*innen (wie z. B. Berater*innen), sondern zudem der Einfluss von
gesetzlichen Vorgaben oder institutionellen Einschitzungen sowie die Bediirfnisse bzw. Beweg-
griinde der Individuen (Jugendliche mit Behinderung, Eltern mit/ohne Behinderung).



10 Reflexion und Ausblick

Im abschliefenden Kapitel geht es zum einen um eine kritische Reflexion der Forschungsergeb-
nisse bzw. des Forschungsprozesses. Zum anderen werden im Zuge des Ausblicks Implikationen
fiir (Bildungs-) Wissenschaft und Praxis gegeben.

Reflexion des Forschungsprozesses

Nach Hesse-Biber (2010, 456) sind Methoden Tools und die Methodologie gibt vor, wie diese
Tools zu gebrauchen sind. Die konstruktivistische Grounded Theory nach Charmaz (2014)
hat im Rahmen meiner Forschung die Verwendung der Tools bestimmt. In Einklang mit den
method(olog)ischen Vorgaben sind von Forscher*innen im Forschungsprozess zahlreiche Ent-
scheidungen zu treffen hinsichtlich z. B. Forschungsfrage, Methode oder Erhebungszeitpunkte
(Schonnenboom 2018, 999). Die Zeitpunkte der Interviewbefragung im lingsschnittlichen
Forschungsdesign orientierten sich an den Strukturen des dsterreichischen Schulsystems (vgl.
Kapitel 4.4.4.), was eine Reproduktion dessen ,,Setzungen und Normierungen* (Wanka et al.
2020, 11) zur Folge hat. Zudem zeigt die Analyse, dass sich die Jugendlichen mit Behinderung
und die Eltern beim Erzihlen ebenso an den vorgegebenen Zeitstrukturen des Schulsystems
orientieren, z.B. Zeitpunkt fiir Bewerbungen. Im Sinne eciner reflexiven Ubergangsforschung
(Wanka et al. 2020) wire es spannend, aus den Daten ein Verstindnis von Ubergéingen zu
rekonstruieren. Zu jedem der drei Erhebungszeitpunkte wurde der Ist-Stand erhoben und ein
Blick in die Vergangenheit sowie Zukunft geworfen. Durch das wiederholte Befragen cines
gleichbleibenden Samples zu festgelegten Interviewzeitpunkten war es aber nicht méglich, das
fir die Grounded Theory typische theoretical sampling »in seiner idealtypischen Weise® (Schnei-
der 2018, 76) zu realisieren. Ein methodischer Ausweg ist hier nur schwer denkbar, wenn eine
gleichbleibende Gruppe (Jugendliche, Eltern) am Ubergang und in ihren Entscheidungspro-
zessen begleitet werden soll. Es bietet sich an, einen kontrastierenden Fall bewusst in die Ana-
lyse einzubezichen, um dadurch grofStmogliche Vielfalt zu erhalten. In vier Fillen des Samples
befinden sich die Jugendlichen mit Behinderung am Ende der SEK I in einem inklusiven Set-
ting, wihrend in einem Fall nach mehrjihriger inklusiver Schulerfahrung ein Wechsel in ein
segregatives Setting stattgefunden hat. Da die Familie einerseits langjihrige Erfahrungen mit
inklusiver Beschulung hat und andererseits im Lingsschnitt drei Mal befragt werden konnte,
wurde der Fall ausgewihlt. In der Analyse hat sich gezeigt, dass sich dieser Fall hinsichtlich der
ermittelten Varianten des Entscheidens nicht von den anderen Fillen abhebt und auch sonst
inhaltliche Uberschneidungspunkte gegeben sind. Fiir das Beforschen von Prozessen hat sich
ein langsschnittliches Forschungsdesign bewihrt, das die Erhebungszeitpunkte wihrend des
Prozesses ansetzt. Mit Blick auf die eigene Forschung konnen dadurch die Ubergangs- sowie
Entscheidungsprozesse abgebildet werden.

Die entwickelte Theorie iiber die Erwartung eines selbststindigen Entscheidungssubjekes zeigt,
dass die drei Erhebungszeitpunkte fiir die Darstellung des dahinterliegenden Prozesses nicht
von Bedeutung sind — jedoch das wiederholte Befragen. Es geht um den Prozess, um die Ent-
wicklung in den Varianten des Entscheidens (z.B. hin zu mehr Selbststindigkeit), und weni-
ger um eine Zuordnung zu einer der Erhebungsphasen. Das spricht auf der einen Seite fiir
die Moglichkeit einer flexibleren Gestaltung der Erhebungszeitpunkte in lingsschnittlichen
Designs. Auf der anderen Seite sind gleichbleibende Erhebungszeitpunkte sinnvoll, wenn bspw.
die Erfahrungen zu einem fixen Zeitpunke (z. B. jeweils am Schulende) miteinander verglichen
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werden sollen. Im Vordergrund der entwickelten Theorie steht die Erwartung einer selbststin-
digen Entscheidung, wobei sich der prozesshafte Charakter in den jeweiligen Varianten des Ent-
scheidens widerspiegelt. Mit Blick auf die entwickelte Theorie stellt sich zudem die Frage nach
dem Level der Theorie — eine Frage, die nach Urquhart (2013, 181) zu wenig Beachtung findet.
Durch Grounded Theory Studien entsteht nach Cresswell (2012, 436) generell eine ,middle-
range theory“. Beforscht wird in der eigenen Studie ein spezifischer Prozess (sich entscheiden)
auf Basis einer qualitativen Erhebung mit einem nicht reprisentativen Sample. Das Ergebnis
ist cine abstrakte Erklirung in Form einer Theorie fiir das untersuchte Phinomen mit einer
begrenzten Reichweite. Die Begrenzung ergibt sich durch den Forschungskontext mit Blick
auf die Zielgruppe (Jugendliche mit Behinderung, Eltern mit/ohne Behinderung), die Region
(Wien, Osterreich) oder den Anlass der Erhebung (Entscheidung am normativen Ubergang
am Ende der SEK I). Generalisierungen auf Basis der entwickelten Theorie sind nicht méglich,
aber auch nicht das Ziel der Untersuchung. Dies zeigt sich etwa mit Blick auf die ermittelten
Belastungsfaktoren der Eltern (vgl. Kapitel 8.3.), die als spezifisch fiir die Gruppe der befragten
Eltern (mit/ohne Behinderung) zu verstehen sind. Durch das Befragen von Eltern aus anderen
vulnerablen Gruppen, bspw. mit Migrationshintergrund oder Fluchthintergrund, wiirden ver-
mutlich (zusitzlich) andere Belastungsfaktoren sichtbar werden. Eine Auffilligkeit sind ferner
die als hoch motiviert einzustufenden Eltern des Samples — im Gegensatz zu Erkenntnissen
von Pfahl (2006, 142), wonach Schiiler*innen von sog. ,Lernbehindertenschulen” nur spirlich
von den Eltern unterstiitzt werden. Trotz intensiver Bemiihungen (z.B. Informationen in Eng-
lisch) konnten Eltern mit geringerem Schulabschluss oder Migrationshintergrund niche fiir die
Forschung erreicht werden. Interessant sind in diesem Zusammenhang die Uberlegungen von
Wilson (2019), ob sog. ,.hard to reach parents“ ebenso fiir die Forschung schwer zu erreichen
sind. Als vorteilshaft hat sich in der Studie von Wilson (2019, 13) die Arbeit mit Gatekeepern
aus Community Centres erwiesen, um Eltern fiir Forschung zu gewinnen. Derartige Personen
wurden fur die eigene Forschung nicht angedacht oder eingebunden. Gleichzeitig macht Subasi
Singh (2020, 75) darauf aufmerksam, dass durch das eigene Geschlecht (z.B. weiblich) oder
das Beherrschen einer Sprache (z. B. tiirkisch) der Zugang ins Feld (Befragung von Miittern mit
tiirkischem Migrationshintergrund) erleichtert werden kann. Das verstirke die Forderung von
Charmaz (2014), wonach die eigene Rolle als Forscher*in - hier fiir einen (miss-/gelingenden)
Feldzugang — zu reflektieren ist.

Eine Stirke der eigenen Forschung ist, zusitzlich zur Befragung von Elternteilen mit Behin-
derung, der Einbezug von Vitern eines Kindes mit Behinderung, da diese traditionell als ,,the
less involved parent® (Turnbull et al. 2011, 35) wahrgenommen werden. Wenngleich mit den
engagierten Eltern eine spezifische Gruppe befragt wurde, spiegelt sich dennoch eine Vielfalt in
den Elternstimmen wider. So wurden neben Miittern auch Viter sowie Elternteile mit und ohne
Behinderung befragt. Diversitit zeigt sich aber auch hinsichtlich Familienkonstellation oder
Bildung (siche Kapitel 7). Die Notwendigkeit, Diversitit in weiterer Forschung intensiver zu
behandeln, wird u.a. durch die Ausfithrungen von Béhnisch (2017, 305) deutlich. Dazu zihlt
etwa die sozio-/ethnisch-kulturelle Herkunft der Teilnehmer*innen, die in der Analyse nicht
niher beriicksichtigt worden ist. Im Sinne von Diversitit erfolgt mit dieser Arbeit aber eine
»Anerkennung der Vielfalt“ (ebd.) und zwar mit Blick auf die erhobenen Perspektiven (Jugend-
liche mit unterschiedlichen Behinderungen, Viter, Miitter mit/ohne Behinderung).

Im Mittelpunke der Studie steht dabei eine kleine Gruppe an Personen (Eltern und Jugendli-
che) und deren Erleben des Entscheidungsprozesses. Der mikroanalytische Blick hat zwar eine
Theorie mit begrenzter Reichweite zur Folge, erlaubt aber tiefere Einblicke in das Erleben der
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Betroffenen am Ubergang. Die Kombination von intensive interviews mit lingsschnittlichem
Forschungsdesign erlaubt einen tieferen Einblick in den Forschungsgegenstand und unterstiitzt
Forscher*innen, die Stimmen der Beforschten wiederzugeben (Hallberg 2006, 146). Vorteile
sind zudem gegeben, wenn ,resonance” und ,usefulness” — zwei Giitekriterien einer Grounded
Theory Studie (Charmaz 2014, 337-338) — beriicksichtigt werden. Demnach sollen die Ergeb-
nisse fiir die Befragten selbst Sinn machen und fiir die Personen in ihrem alltiglichen Leben
niitzlich sein. Dafiir wire es notwendig, die Ergebnisse mit den Befragten zu besprechen und
deren Einschitzungen der Ergebnisse, etwa in Hinblick auf Relevanz, einzuholen. Jedenfalls
mochte ich die befragten Jugendlichen mit Behinderung und Eltern sowie weitere Stakehol-
der tiber die zentralen Erkenntnisse der Dissertation informieren und zu einer Diskussion iiber
schulische Inklusion in die weitere Bildung (SEK II) anregen. Als weitere Giitekriterien nennt
Charmaz (2014, 337-338) ,credibility” und ,originality”. Das ausfiihrliche Analysekapitel
sowie die (theoriebezogene) Ergebnisdarstellung belegt, dass beide Aspekte in der vorliegenden
Studie erfiille werden. Ein weiterer zentraler Aspekt qualitativer Forschung ist der Austausch
mit Forscher*innen in Interpretationsgruppen (Reichertz 2018), vor allem wenn wie in mei-
nem Fall selbst- und fremderhobene Daten analysiert worden sind. Zusitzlich zur Teilnahme an
Interpretationsgruppen und Forschungswerkstitten wurden mit Studierenden anonymisierte
Interviewpassagen analysiert (niheres zu den forschungsethischen Uberlegungen in Kapitel 5).
Die konstruierte Theorie kann aufgrund des kleinen, nicht reprisentativen, Samples und der
Besonderheit des Kontexts nicht generalisiert werden. Dennoch eréffnet sie Einblicke in Ent-
scheidungsprozesse am Ubergang aus Sicht der betroffenen Personen.

Ausblick

Wenn im Folgenden nun Implikationen fiir (Bildungs-)Wissenschaft und Praxis gegeben wer-
den, gilt es zu bedenken, dass in Ubereinstimmung mit Verdier (2016, 132) sowie Hughes,
Banks und Terras (2013, 32) nicht von einer homogenen Gruppe an Jugendlichen mit Behinde-
rung gesprochen werden kann. Ebenso wenig ist eine Homogenitit bei Eltern (mit/ohne Behin-
derung) gegeben. Deshalb gilt es die individuellen bzw. je spezifischen familialen Bediirfnisse zu
beriicksichtigen. Gemif8 Altheide und Johnson (2011, 592) widerspiegelt ein Forschungsinter-
esse oftmals mehrere Perspektiven. In der vorliegenden Studie wurden mit den Jugendlichen mit
Behinderung und den Eltern (mit/ohne Behinderung) die Hauptakteur*innen des Entschei-
dungsprozesses am Ubergang von SEK I in weitere schulische Bildung befragt. Perspektiven,
die in den Interviews angesprochen werden, kommen nicht zu Wort (z. B. Berater*innen, Lehr-
krifte). Diese Perspektiven zusitzlich zu erheben, wiirde zu einem tiefergehenden Verstindnis
von Bildungsentscheidungen fiir die Zeit nach SEK I fithren. Die Jugendlichen mit Behinde-
rung entscheiden sich im Sinne einer abweichenden Normalitit fiir Hohere Bildung bzw. gegen
Tageseinrichtung und irritieren damit ihr Umfeld. Um die Vorstellung einer (Bildungs-)Norma-
litdt besser zu verstehen, wiirde es sich anbieten, schulische bzw. auflerschulische Akteur*innen
niher dazu zu befragen — also Personen, die als Expert*innen am chrgang beratend titig sind
und ,,zur Offnung als auch Schlieung von Optionen“ (Rabenstein & Gerlach 2016, 215)
beitragen. Im Sinne eines inklusiven Blickwinkels wire es aufschlussreich, Jugendliche ohne
Behinderung bzw. generell eine Vielfalt an Jugendlichen und Eltern zu ihren Erfahrungen am
Ubergang von SEK I in weitere schulische Bildung zu interviewen. Als ertragreich fiir die (Uber-
gangs-)Forschung erscheint mir eine stirkere Betrachtung der Familie. Wiederholt wird auf die
Bedeutung von Familie fiir die Bewaltigung des Ubergangs oder die ,,soziale Bildungsreproduk-
tion“ (Hillmert 2012) hingewiesen. Um die Rolle von Familie beim Entscheiden noch besser
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zu verstehen, konnte es daher gewinnbringend sein, weitere Familienmitglieder (z.B. Grofiel-
tern) im Sine einer mehrgenerationalen Perspektive in die Forschung einzubinden (siche bspw.
Labede & Thiersch 2014), wodurch ,.die sozialisatorische Praxis der Familie und ein in dieser
Praxis generiertes Bildungsselbst* (ebd., 79) beriicksichtigt werden. Erkenntnisse zu familia-
len Entscheidungsprozessen wiren etwa fiir jene Personen von Interesse, die Jugendliche und/
oder Eltern im Entscheidungsprozess unterstiitzend beraten. Eine Auseinandersetzung mit dem
Begriff ,,Familie® wire jedenfalls erforderlich, um zu kliren, wie die Befragten ,,Familie” defi-
nieren und welche Personen dazu gezihlt werden. Stark vereinfacht gesagt lasst sich Familie
entweder biologisch (d.h. iiber Geburt) oder sozial durch Bezichungen (z.B. Adoption, Hei-
rat) erkliren (Bohnisch; Lenz & Schréer 2009, 211; Felbermayr, Hubmayer & Fasching 2018,
169-170). Je nach zugrundeliegendem Verstindnis werden wichtige, aber z. B. nicht blutsver-
wandte Personen zur Familie gezihlt oder eben nicht. In der Dissertation habe ich mich einem
sozialen, dynamischen Familienbegriff angeschlossen (vgl. Kapitel 4.4.2.), um so die Vielfalt an
Familienkonstellationen sowie an relevanten Unterstiitzer*innen beriicksichtigen zu kénnen.
Béhnisch (2017, 233) betont generell, ,wie notwendig ein geschlechtersensibler Zugang“ in
der Auseinandersetzung mit den Bediirfnissen von Menschen mit Behinderung ist. Vor diesem
Hintergrund ist zu reflektieren, dass die Perspektiven der Jugendlichen ausschlieflich das Erle-
ben von jungen Minnern mit Behinderung wiedergeben. Um Entscheidungen noch besser zu
verstehen, brauchte es folglich zum einen die Perspektiven von jungen Frauen mit Behinderung.
Zum anderen wiirde sich eine intersektionale Betrachtungsweise anbieten, ,indem der Fokus
auf das gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Kategorien bzw. sozialen Ungleichheiten
gelegt wird“ (Walgenbach 2017, 55). Durch das Beriicksichtigen von mehreren Kategorien (wie
z.B. Gender, Behinderung, Familienstand, usw.) wiirde sich ein noch detailreicheres Bild von
Entscheidungsprozessen zeigen — vor allem mit Blick darauf, wie sich die einzelnen Varianten
des Entscheidens (entscheiden abgeben, entscheiden forcieren, entscheiden miissen) charakterisie-
ren lassen. Dadurch kénnten die Bediirfnisse sowie Unterstiitzungsbedarfe im Prozess des Ent-
scheidens noch spezifischer herausgearbeitet werden.

Welche Implikationen ergeben sich aus den Analyseergebnissen fiir die Praxis? Die Kunst
liegt darin, die Jugendlichen (mit Behinderung) am Weg zu mehr Selbststindigkeit im Ent-
scheiden zu unterstiitzen, sie aber dabei nicht zu tiberfordern. Deutlich geworden ist, dass alle
Jugendliche mit Behinderung Entscheidungen treffen (kdnnen), die Rolle als selbststindiges
Entscheidungssubjeke aber unterschiedlich erfiille wird. Es braucht individuell abgestimmte
Unterstiitzungsformen mit einem Fokus auf die Stirken bzw. das Kénnen der jungen Frauen
und Minner mit Behinderung. Eltern wollen von den schulischen Akteur*innen als gleich-
berechtigte Kooperationspartner*innen wahrgenommen werden, weshalb der Einbezug von
Miittern und Vitern intensiviert werden sollte. Gleichzeitig wurde deutlich, dass Eltern im
schulischen Kontext vielfach auf eine Einladung zum Gesprich warten und weniger proak-
tiv auf die Schule zugehen. Diese Erkenntnisse gilt es mit Blick auf weniger aktive Eltern zu
reflektieren. Gleichzeitig spricht der Befund fiir ein aktiveres Handeln von schulischer Seite,
wenngleich hier zu bedenken ist, dass eine entsprechende Einladung von Seiten der Eltern auch
angenommen werden muss. Mit Blick auf die Miitter und Viter ist ferner zu tiberlegen, wie
diese entlastet werden kdnnen. Studien beschiftigen sich schon linger mit der Rolle von Eltern/
Familien am Ubergang ihres Kindes mit und ohne Behinderung (wie bspw. Boechm, Carter &
Taylor 2015; Smith & Anderson 2014). Die (Mehrfach-)Belastung der Eltern am Ubergang
kommt in der eigenen Forschung ebenso zum Ausdruck und sollte jedenfalls ernst genommen
werden. Fehlende Eigenbetroffenheit (Behinderung) fiihre bei Eltern zu einem Informations-
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mangel. Das Etablieren bzw. Forcieren von Elterngruppen wiirde zwei Bediirfnisse erfiillen:
Zum cinen den Wunsch nach Austausch unter betroffenen Eltern und zum anderen die Mog-
lichkeit zur Informationsweitergabe/-erhalt. Sorger und Bergmann (2021, 41) weisen hierbei
auf einen interessanten Punkt hin: ,Wenn die Wichtigkeit des Austausches und der Vernetzung,
aber auch des Gehor-Findens schon in der Zeit vor der Corona-Pandemie auffillt, dann stellt
sich die Frage, wie viel dringlicher dies wihrend bzw. nach den Lockdowns sein wird: Desglei-
chen ist zu iiberlegen, ob nicht (mehr) Optionen fiir den Austausch unter Jugendlichen mit/
ohne Behinderung geschaffen werden sollen. Es wire spannend zu untersuchen, wie sich die
Jugendlichen (mit Behinderung) bzw. Eltern in den jeweiligen Gruppen gegenseitig beraten,
welche Rolle die ,Peers” als Unterstiitzer*innen dabei einnehmen (kénnen) und wie in den
Gruppen iiber anstehende Entscheidungen gesprochen wird. Die eigene Forschung kann bereist
jetzt mit den ermittelten Ergebnissen schulisches bzw. auflerschulisches Personal (Lehrkrifte,
Berater*innen, usw.) fiir die Bediirfnisse von Jugendlichen mit Behinderung und deren Eltern
am Ubergang und im Entscheidungsprozess sensibilisieren. So sollte etwa die Bedeutung des
Freizeitbereichs als Ort des Kénnens reflektiert und tiberlegt werden, wie andere Bereiche zu
vergleichbaren Orten fiir Jugendliche mit Behinderung werden konnen.

~Entscheidungsprozesse am inklusiven Ubergang“ lautet der Titel der vorliegenden Arbeit. Durch
die lingsschnittliche Perspektive konnten die Prozesse des Entscheidens am Ubergang mit all
ihren Varianten und Phasen nachgezeichnet werden. Der Begriff ,inklusiver Ubergang® wur-
de dabei als kritische Reflexionsfolie verwendet, da gesetzliche Vorgaben inklusive Beschulung
nur bis zum Ende der Pflichtschulzeit regeln. Dies entspricht nicht dem Wunsch der befragten
Jugendlichen mit Behinderung, Eltern (mit/ohne Behinderung) nach weiterfithrenden in-
klusiven Bildungsangeboten. Damit von einem inklusiven Ubergang in die SEK II gesprochen
werden kann und im Sinne der UN-BRK ein uneingeschrinkter Zugang zu den weiterfithren-
den schulischen Angeboten gegeben ist, braucht es in erster Linie die addquaten gesetzlichen
Rahmenbedingungen. Solange Inklusion ausschliefSlich fiir den Pflichtschulbereich geregelt ist,
wird schulische Inklusion in der SEK I (v. a. im Sinne Héherer Bildung) weiterhin nur in priva-
ten Schulen oder im Rahmen von Schulversuchen maglich sein (siche u. a. die Studie von Moser
2018). Die Analyse der chrgangsvcrléufc zeigt dabei, dass durch das Beantragen zusitzlicher
(freiwilliger) Schuljahre am Ende der SEK I die Uberginge aufgeschoben werden, dadurch die
Jugendlichen mit Behinderung und deren Eltern mehr (Bedenk-)Zeit fiir die Entscheidung er-
halten und gleichzeitig die Zeit in der inklusiven Beschulung verlingert wird. Das Aufschieben
von Ubergingen ist eine Strategie, um Jugendliche mit Behinderung — im Rahmen der vorhan-
denen ,,Spielriume” (Lindmeier 2019, 23) - cine lingere inklusive Beschulung zu erméglichen.
Zusitzlich braucht es die Bereitschaft der Gatekeeper am Ubergang, damit Schiiler*innen mit
Behinderung nicht von einer méglichen Option, wenngleich aus vermeintlich guten Griinden,
abgeraten wird. Dies betrifft insbesondere den Wunsch nach mebr Bildung in Kontrast zur gin-
gigen (Bildungs-)Normalitit. Entscheidungen fiir Hohere Bildung und gegen Tagesstrukturen
sollten aber nicht als abweichend wahrgenommen werden, sondern als Optionen einer Norma-

litdt mit vielfaltigen Ausbildungs-/Bildungsmdéglichkeiten.
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Verzeichnisse

Transkriptionsrichtlinien in Anlehnung an Dausien (1996)

Transkriptionszeichen

Unterstreichung
(kursiv)

/und dann haben wir/(lachend)

(einfache Klammern)

Wortabbru_

Erklirung

kaum horbares Innehalten, ,,hérbares Komma“
kurze Pause

lingere Pause

lingere Pause bzw. Unterbrechung der Erzihlung (mit Angabe der
Dauer in Sekunden und ggf. der Entstchungsgriinde)

Dechnungszeichen, einzelner Vokal wird lange gesprochen,
z.B. ode=r?

Frageintonation

betont ausgesprochen, z. B. oder?

Kommentierung der Sprechweise, z. B. (lachend)
bei lingerem Textteil die Sprechweise kommentierend

Textteil, der semantisch noch dekodierbar, aber phonologisch nicht
mehr transkribierbar ist

Abbruch innerhalb einer Wortgrenze

unverstindliche Textteile (bei lingeren unverstindlichen Passagen
mit Angabe der Dauer in Sckunden)

Textteile zur Anonymisierung entfernt oder geindert

Anfithrungzeichen als Markierung fiir wortliche Rede



Anhang

Einverstindniserklirung der Jugendlichen und Eltern

Einwilligungserkldrung: Jugendliche mit Behinderung

Institut fr Bildungswissenschaft
Helga Fasching, Katharina Felbermayr, Astrid Hubmayer

Forschungsprojekt , Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergiangen“

— Einwilligungserklarung —

Jugendliche

Ich, , (Vor- und Nachname, BLOCKBUCHSTABEN) bin tiber

das Vorgehen im Umgang mit meinen persdnlichen Daten sowie den Audiodaten/Transkripten mit
einem Handzettel informiert worden (u.a.: die Abschrift gelangt nicht an die Offentlichkeit; véllige
Anonymisierung bei der Abschrift; Loschung der Audioaufnahmen nach Abschluss der
Qualifikationsarbeiten; sichere Aufbewahrung der persoénlichen Daten und Léschung nach Ablauf
der angegebenen Frist; auf Wunsch Aushédndigung der Abschrift und Audiodatei; Aufbewahrung

der Einwilligungserklarung an einem gesicherten Ort).

Teilnahme am Projekt
Ich erklare mich bereit, das Interview zu geben und bin damit einverstanden, dass es mittels
digitalem Aufzeichnungsgerat aufgenommen, abgetippt, anonymisiert und ausgewertet wird.

D einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!

] nicht einverstanden

Datenarchivierung
Ich bin damit einverstanden, dass die anonymisierten Daten von mir in einem

Datenarchivierungssystem der Universitat Wien (Phaidra; http://datamanagement.univie.ac.at/)

abgelegt werden, wo diese ausschlieflich fiur wissenschaftliche Zwecke von anderen
Wissenschaftler/innen, die sich dem Datenschutz verpflichten, verwendet und nicht an Behérden
oder andere Stellen weitergeleitet werden.

|:| einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!

] nicht einverstanden
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Wissenschaftliche Verwendung
Ich bin damit einverstanden, dass einzelne Satze, die aus dem Zusammenhang genommen werden
und damit nicht mit meiner Person in Verbindung gebracht werden kénnen, in wissenschaftlichen
Veroffentlichungen verwendet werden.

|:| einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!

] nicht einverstanden

Ich bin damit einverstanden, dass die anonymisierten Daten als Material flir wissenschaftliche
Zwecke, fur Lehrzwecke und die Weiterentwicklung der Forschung genutzt werden kdnnen.
|:| einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!

] nicht einverstanden

Ich erklaire mich einverstanden, dass Studierende nach Unterzeichnung der
Verschwiegenheitserklarung Audiodaten/Videodateien transkribieren und/oder Daten fir die

Verfassung einer wissenschaftlichen Arbeit verwenden.

I:‘ einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!
] nicht einverstanden
WIEN, @M .eiiiiiiiiiiee et
UNEEISCAFIFL ..o

Quelle: Helfferich, C. (2009): Die Qualitat qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung qualitativer Interviews. Wiesbaden: VS
Verlag fur Sozialwissenschaften.




Einverstindniserklirung der Jugendlichen und Eltern

Einwilligungserkldrung: Eltern

Institut fur Bildungswissenschaft
Helga Fasching, Katharina Felbermayr, Astrid Hubmayer

Forschungsprojekt ,, Kooperation fiir Inklusion in Bildungsiibergiangen“

— Einwilligungserklarung —
Eltern / Familie

Ich, , (Vor- und Nachname, BLOCKBUCHSTABEN) bin Giber

das Vorgehen im Umgang mit meinen personlichen Daten sowie den Audiodaten/Transkripten mit
einem Handzettel informiert worden (u.a.: die Abschrift gelangt nicht an die Offentlichkeit; véllige
Anonymisierung bei der Abschrift; Loschung der Audioaufnahmen nach Abschluss der
Qualifikationsarbeiten; sichere Aufbewahrung der persénlichen Daten und Loschung nach Ablauf
der angegebenen Frist; auf Wunsch Aushandigung der Abschrift und Audiodatei; Aufbewahrung
der Einwilligungserklarung an einem gesicherten Ort).

Teilnahme am Projekt
Ich erklare mich bereit, das Interview zu geben und bin damit einverstanden, dass es mittels
digitalem Aufzeichnungsgerat aufgenommen, abgetippt, anonymisiert und ausgewertet wird.

D einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen

| nicht einverstanden

Teilnahme meines Kindes am Projekt

Ich bin damit einverstanden, dass mein Kind (Vor-und
Nachname des Kindes, BLOCKSTUBEN) im Rahmen des Projektes an den geplanten Interviews
teilnimmt.

D einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!

| nicht einverstanden

Datenarchivierung
Ich bin damit einverstanden, dass die anonymisierten Daten von mir und meinem Kind in einem
Datenarchivierungssystem der Universitdt Wien (Phaidra; http://datamanagement.univie.ac.at/)

abgelegt werden, wo diese ausschlieBlich fiir wissenschaftliche Zwecke von anderen
Wissenschaftler/innen, die sich dem Datenschutz verpflichten, verwendet und nicht an Behérden
oder andere Stellen weitergeleitet werden.

D einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!

! nicht einverstanden
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Wissenschaftliche Verwendung
Ich bin damit einverstanden, dass einzelne Satze, die aus dem Zusammenhang genommen werden
und damit nicht mit meiner Person in Verbindung gebracht werden kénnen, in wissenschaftlichen
Veroffentlichungen verwendet werden.

I:‘ einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!

] nicht einverstanden

Ich bin damit einverstanden, dass die anonymisierten Daten als Material fiir wissenschaftliche
Zwecke, fir Lehrzwecke und die Weiterentwicklung der Forschung genutzt werden kdnnen.

D einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!

] nicht einverstanden

Ich erklire mich einverstanden, dass Studierende nach Unterzeichnung der
Verschwiegenheitserklarung Audiodaten/Videodateien transkribieren und/oder Daten fir die
Verfassung einer wissenschaftlichen Arbeit verwenden.

|:| einverstanden Zutreffendes bitte ankreuzen!
] nicht einverstanden
Wien, am ..

UNTErsChrift ...oocveeeiieciie et

Quelle: Helfferich, C. (2009): Die Qualitat qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung qualitativer Interviews. Wiesbaden: VS
Verlag fur Sozialwissenschaften.




Einverstindniserklirung der Jugendlichen und Eltern

Informationsblatt zur Interviewteilnahme

Institut fur Bildungswissenschaft
Helga Fasching, Katharina Felbermayr, Astrid Hubmayer

Informationsblatt fiir Interviewteilnehmer/innen

Wir informieren Sie (ber das Forschungsprojekt ,Kooperation fiir Inklusion in
Bildungstiibergdngen”, fur das wir Sie gerne interviewen mochten, und Gber unser Vorgehen. Der
Datenschutz verlangt Ihre ausdriickliche und informierte Einwilligung, damit wir das Interview
speichern und auswerten dirfen.

Projektbeschreibung und Projektteam
Die verantwortliche Leitung des Projektes liegt bei Assoz. Prof." Mag.? Dr." Helga Fasching, Institut
far Bildungswissenschaft, Universitat Wien. Das Projektteam besteht neben der Projektleitung aus

Katharina Felbermayr und Astrid Hubmayer (weitere Information: http://kooperation-fuer-

inklusion.univie.ac.at/). Im Forschungsprojekt sollen Jugendliche mit Behinderung am Ubergang

von der Pflichtschule in weitere Bildung, Ausbildung und Beschéftigung und deren Eltern/Familien
befragt werden. Ziel des Projektes ist es, Erfahrungen von Jugendlichen und Eltern/Familien in der
Kooperation mit professionellen Unterstitzer/innen zu erheben und daraus Erkenntnisse lber die
Gestaltung von Kooperation am Ubergang zu gewinnen. Die Forschung ist am Institut fiir
Bildungswissenschaft, Arbeitsbereich Heilpadagogik und Inklusive Padagogik, angesiedelt und
vom Osterreichischen Wissenschaftsfond (FWF) finanziert. Die Projektlaufzeit betrégt drei Jahre.
In dieser Laufzeit sind pro Teilnehmer/in mindestens drei Interviews geplant. Zudem sollen

Beratungssituationen teilnehmend beobachtet bzw. mit Zustimmung gefilmt werden.

Rechtliche Grundlagen

Die Durchfiihrung der Studie geschieht auf der Grundlage der Bestimmungen des Bundesgesetzes
Uber den Schutz personenbezogener Daten (Datenschutzgesetz 2000 - DSG 2000). Die
Interviewerin bzw. das Projektteam unterliegen der Schweigepflicht und ist der Wahrung des

Datengeheimnisses schriftlich verpflichtet. Die Arbeit dient allein wissenschaftlichen Zwecken.

Umgang mit Daten

Alle Angaben werden streng vertraulich behandelt! Wir sichern Ihnen folgendes Verfahren zu,

damit Ihre Angaben nicht mit Ihrer Person in Verbindung gebracht werden kénnen:

®»  Wir gehen sorgfiltig mit dem Erzihlten um! Wir nehmen das Gespréch mittels eines digitalen
Aufzeichnungsgeréates auf. Eine Kopie der Aufnahme bzw. des Textes wird lhnen auf Wunsch
gerne ausgehandigt. Die Aufnahme wird abgetippt und nach Abschluss der
Qualifikationsarbeiten von uns geldscht. Die Originalaufnahmen verbleiben bis dahin in der
Hand der jeweiligen Dissertantin bzw. der Projektleitung. Werden Studierende mit
Verschriftlichungen beauftragt, missen diese eine Verpflichtungserklarung unterschreiben

und die Transkription innerhalb des Institutsgebdudes durchfihren.
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Wir anonymisieren, d. h. wir verdndern alle Personen-, Orts- und StraBennamen, Namen von
Institutionen, etc. Bei der Verschriftlichung der Audiodatei wird alles, was direkte personliche
Rickschlisse erlaubt, anonymisiert oder geldscht.

Die anonymisierten Abschriften werden an einem sicheren Ort aufbewahrt. Sollten andere
Institutsmitarbeiter/innen einen Zugang wiinschen, so ist dies nur mit lhrer ausdricklichen
Zustimmung unter Offenlegung der Art und Weise der Verwendung und der namentlichen
Nennung der zugangsberechtigten Personen zuldssig.

Die anonymisierte Abschrift der Audiodatei wird nicht ver&ffentlicht und ist nur projektintern

fir die Auswertung zugdnglich. Die Abschrift wird ausschlieRlich von den
Projektmitarbeiterinnen und ev. Studierenden zum Abfassen einer wissenschaftlichen Arbeit
gelesen. Alle Personen, die mit den Transkripten arbeiten, unterliegen der Schweigepflicht
und missen vorher eine Verschwiegenheitserklarung unterzeichnen!

lhr Name und lhre Telefonnummer werden nach Ablauf einer Frist von zehn Jahren
(31.12.2027) in unseren Unterlagen gel6scht. Bis dahin werden die personlichen Daten an
einer gesicherten und nur dem Projektteam zuganglichen Stelle aufbewahrt. Dies gilt auch fir
die von lhnen unterschriebene ,Einwilligungserklarung”.

Mit ihrem Einverstiandnis (siehe Dokument ,Einwilligungserklarung”) werden die
anonymisierten Daten von lhnen und lhrem Kind in einem Datenarchivierungssystem der

Universitdit Wien (Phaidra; http://datamanagement.univie.ac.at/) abgelegt, wo diese

ausschlieRlich fiir wissenschaftliche Zwecke von anderen Wissenschaftler/innen, die sich dem
Datenschutz verpflichten, verwendet werden.

Einzelne Sdtze aus den Transkripten werden mit Ihrer Zustimmung fiir wissenschaftliche
Veroffentlichungen verwendet. Natirlich werden die einzelnen Zitate so verdndert, dass
nicht erkennbar ist, von welcher Person der Satz stammt!

Mit ihrem Einverstdndnis (sieche Dokument ,Einwilligungserkldrung”) dirfen die
anonymisierten Daten als Material fiir wissenschaftliche Zwecke, fiir Lehrzwecke und die

Weiterentwicklung der Forschung genutzt werden kénnen.

Wir mochten ausdriicklich darauf hinweisen, dass aus einer Nichtteilnahme keine Nachteile
entstehen. Sie konnen Antworten auch bei einzelnen Fragen verweigern. Die Einwilligung ist
freiwillig und kann jederzeit von lhnen widerrufen und die Loschung des Interviews von lhnen

verlangt werden.

Wien, am

Wir bedanken uns fiir lhre Bereitschaft zur Teilnahme!

Unterschrift

Literaturverweis:

Kruse, J. (2014): Qualitative Interviewforschung. Ein integrativer Ansatz. Weinheim, Basel: Beltz Juventa, 2. Uberarbeitete und ergénzte
Auflage 2015.

Helfferich, C. (2009): Die Qualit4t qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung qualitativer Interviews. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.
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Die vorliegende Grounded Theory Studie untersucht Entscheidungs-
prozesse am Ubergang von Sekundarstufe | in weitere schulische
Bildung aus einer inklusiven und langsschnittlichen Perspektive. Im
Mittelpunkt des empirischen Teils stehen die Erzahlungen von 5 Fami-
lien, die im Ubergangs-/Entscheidungsprozess drei Mal im Abstand
von einem Jahr interviewt wurden. Durch die langsschnittliche Pers-
pektive konnten neben den Bildungsverlaufen der Jugendlichen mit
Behinderung die Prozesse des Entscheidens mit ihren Varianten und
Phasen rekonstruiert werden. Zentral ist die Erwartung eines selbst-
standigen Entscheidungssubjekts. Je nach Erfiillung dieser Erwartung
tritt eine andere Entscheidungsvariante in Erscheinung und geht mit
einem unterschiedlichen AktivititsausmaB bei Jugendlichen mit Be-
hinderung und Eltern einher.
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