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1. Einleitung

,,Nichts tiber uns ohne uns! Wir wollen ernst genommen werden! Wir wollen nicht an-
ders behandelt werden als andere! Wir wollen iiber uns selbst bestimmen! Wir wollen
nicht geduzt werden! Wir wollen wie Erwachsene behandelt werden! Nehmen Sie sich
fiir uns Zeit!*“ (Wibs 2005: 13).

Mit der vorliegenden Habilitationsschrift' ist die Intention verbunden, den
hier formulierten, zentralen Anspriichen von Menschen mit Lernschwierig-
keiten? im Rahmen des damit verbundenen Forschungsprozesses gerecht zu
werden. Auch mit der durchgidngigen Verwendung des Begriffes ,,Menschen
mit Lernschwierigkeiten folge ich in der Arbeit den Priferenzen betroffener
Menschen, nicht als ,,Menschen mit geistiger Behinderung* benannt zu wer-
den, da dieser Begriff von ihnen als stigmatisierend und diskriminierend
wahrgenommen wird®. Damit mochte ich zum Ausdruck bringen, dass ich sie
auch im Kontext der wissenschaftlichen Forschung als Expertinnen und Ex-
perten in eigener Sache wahrnehme und anerkenne. Der Begriindung fiir die
Ablehnung des Begriffes der ,,geistigen Behinderung*, wonach die Verwen-
dung des Begriffes mit negativen Zuschreibungen, Stigmatisierung und Dis-
kriminierung verbunden ist, stimme ich aus wissenschaftlicher Perspektive
vorbehaltlos zu.

Forschungsfrage: Die Perspektive von Frauen mit Lernschwierigkeiten auf Fragen im
Zusammenhang mit Selbst- und Fremdbestimmung

Ziel der Arbeit ist es, speziell die Perspektive von Frauen mit Lernschwierig-
keiten, die bislang in Forschungskontexten wenig beriicksichtigt wurde, auf
Fragen in Zusammenhang mit Selbst- und Fremdbestimmung in den Fokus

1 Der Originaltitel der Habilitationsschrift lautet: ,,Junge Frauen mit Lernschwierigkeiten im
Spannungsfeld von Selbst- und Fremdbestimmung. Erfahrungen, Ergebnisse und Perspekti-
ven aus einem partizipativen Forschungsprozess mit Teilhabe einer Referenzgruppe*.

2 Wibs [,,Wir informieren, beraten und bestimmen selbst* (Wibs 2005: 3)] ist die Selbstbe-
stimmt-Leben-Initiative von Menschen mit Lernschwierigkeiten in Innsbruck. Mit dieser
Forderung kniipft Wibs an die Ausfithrungen von Andrew Lee, Vertreter der People-First-
Bewegung (der Selbstvertretungs-Bewegung von Menschen mit Lernschwierigkeiten in
Grofbritannien) auf einem Kongress in London im Jahr 2000 an. Dieser sprach sich dabei
explizit gegen die Bezeichnung ,,geistig behindert* aus (vgl. Candussi 2005: 163).

3 Die Verwendung des Begriffes erfolgt in dem Bewusstsein, dass auch der Begriff ,,Men-
schen mit Lernschwierigkeiten* wie jener der ,,geistigen Behinderung™ ein Konstrukt dar-
stellt, um den gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Diskurs zu erleichtern. Auch in der
People-First-Bewegung wird der Begriff zwar gegeniiber jenem der ,,geistigen Behinde-
rung® préferiert, jedoch zunehmend auch kritisch hinterfragt: ,,When we talk about people
with learning difficulties, we mean ‘people labelled as having a learning difficulty’. This is
one of the labels that society puts on us to mark us out as not being able to understand things
the same as other people” (People First London zit. nach Sigot 2011:156). Auch mit diesem
Begriff konnen demnach defizitorientierte Etikettierungen verbunden sein.
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zu nehmen. Es wird danach gefragt, welche Einstellungen, Erfahrungen und
Handlungsstrategien ihr Agieren im Spannungsfeld von Fremd- und Selbst-
bestimmung priagen. Umgesetzt wird dies in einem partizipativen For-
schungsprozess und auf zwei Ebenen: Einerseits indem vier Frauen mit Lern-
schwierigkeiten in die Planungs-, Erhebungs- und Auswertungsphase eines
qualitativen Forschungsprojektes mit einbezogen wurden. Damit kann die
Sichtweise von Frauen einer sogenannten Referenzgruppe, die selbst ,,in ihrer
Sozialisation die Erfahrung des Behindert-Werdens gemacht* (Flieger, 2007:
22) haben, zu Inhalten, Methoden und Ergebnissen der Forschung beriick-
sichtigt werden. Uber dieses gemeinsam geplante Projekt wurden auf einer
zweiten Ebene Orientierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten im
Spannungsfeld von Selbst- und Fremdbestimmung iiber erzéhlgenerierende
Interviews mit betroffenen Frauen erhoben und analysiert. Der Einbezug
einer Gruppe von Frauen mit Lernschwierigkeiten in die Planungs-, Erhe-
bungs- und Auswertungsphase einerseits und die Adressatinnenorientierung
der im Kontext der Studie durchgefiihrten Forschung andererseits sollten
dabei gewihrleisten, dass die Perspektive der von der Forschung betroffenen
Personen umfassend in den gesamten Forschungsprozess integriert ist.

Der Anspruch, Partizipation im Forschungsprozess umzusetzen, ist auch
eine Konsequenz der Beriicksichtigung aktueller gesellschaftlicher Entwick-
lungen, Pramissen und Perspektiven, die die Situation von Menschen mit
Behinderungen betreffen. Die UN-Konvention fiir die Rechte von Menschen
mit Behinderungen®, verkniipft mit dem Anspruch der Inklusion sowie der
Selbstbestimmung von Menschen mit Behinderungen bilden diesen Rahmen
und werden in der Folge als Ausgangsbasis partizipativer Forschung, wie sie
im vorliegenden Projekt umgesetzt wurde, in den Blick genommen.

Die UN-Konvention fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen

Osterreich hat sich mit der Ratifizierung der UN-Konvention fiir Menschen
mit Behinderungen im Jahr 2008 verbindlich zur Inklusion und Gleichbe-
rechtigung von Menschen mit Behinderungen in allen Lebensbereichen und
Lebensphasen bekannt. Damit verpflichtete sich Osterreich wie alle anderen
Vertragsstaaten dazu, die ,,... volle und gleichberechtigte Ausiibung aller
Menschenrechte und Grundfreiheiten durch alle Menschen mit Behinderun-
gen zu fordern, zu schiitzen und zu gewdhrleisten und die Achtung ihrer
angeborenen Wiirde zu fordern™ (Art. 1). Selbstbestimmung ist dabei in einer

4 UN-Konvention. Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen.
BGBI. 1II — Ausgegeben am 23. Oktober 2008 — Nr. 155. UN-Konvention. Ubereinkommen
iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen. Deutsche Ubersetzung des Konventions-
textes: http://www.ris.bka.gv.at [Zugriff: 06.04.2017].

12


http://www.ris.bka.gv.at

der acht ,,guiding principles* an erster Stelle (a) mit folgender Formulierung
angesprochen: ,,Respect for inherent dignity, individual autonomy includinég
the freedom to make one's own choices, and independence of persons.
Damit verbunden ist die Idee einer inklusiven Gesellschaft, in der gemeinsa-
mes Leben von Menschen mit und ohne Behinderungen in allen Lebensberei-
chen und Lebensphasen selbstverstindlich ist. Mit der Formulierung ,,full and
effective participation and inclusion in society* wird nicht nur ein umfassen-
der und wirksamer Anspruch nach Inklusion, sondern auch nach gesellschaft-
licher Teilhabe aller Menschen zum Ausdruck gebracht. Die in der UN-
Konvention angefiihrten Rechte sind dabei als ,,Menschenrechte* zu begrei-
fen, die konkret hinsichtlich der Personenschutzrechte, umfassender Selbst-
bestimmungsrechte, Freiheitsrechte, des Rechts auf Familienleben sowie
wirtschaftlicher und sozialer Rechte barrierefrei und inklusiv umgesetzt wer-
den miissen (vgl. Schulze 2011: 18f.).

Der Begriff der Inklusion

Der Begriff der Inklusion, der die gesamte UN-Konvention als Anspruch
durchzieht, wurde bereits in den 1990er-Jahren im anglo-amerikanischen
Sprachraum geprégt und ging mit der Forderung nach umfassender Aufnah-
me behinderter Kinder in das Regelschulsystem und der Abschaffung der
Sonderpiddagogik einher (vgl. Markowetz 2005: 24). Im deutschen Sprach-
raum wurde der Begriff allerdings weitgehend ,,schlicht mit Integration®
(ebd.) tibersetzt. Der zentrale und tiefgreifende Unterschied der beiden Be-
griffe wurde damit kaum zum Thema. In vielen Kontexten wurden und wer-
den die beiden Begriffe auch weiterhin ,,synonym und nebeneinander (ebd.)
verwendet. Einen wichtigen Eckpunkt stellte die Salamanca-Erklarung der
UNESCO’ von 1994 dar, in der dieser Begriff in den Mittelpunkt riickte und
den dazugehorigen Aktionsrahmen bestimmte. In der Erkldrung wurde Inklu-
sion mit der Wiirde des Menschen in Verbindung gebracht und als Men-
schenrecht formuliert: ,,Inclusion and participation are essential to human
dignity and to the enjoyment and exercise of human rights” (UNESCO 1994).
Eine ,,prazise Definition” (vgl. Markowetz 2005: 24) des Begriffes der Inklu-

5 In der offiziellen englischen Version der UNO werden die weiteren Prinzipien wie folgt
angefiihrt: ,,Non-discrimination®, ,,Full and effective participation and inclusion in society*,
»Respect for difference and acceptance of persons with disabilities as part of human diversi-
ty and humanity®, ,,Equality of opportunity®, ,, Accessibility*, ,,Equality between men and
women®, ,,Respect for the evolving capacities of children with disabilities and respect for
the right of children with disabilities to preserve their identities*. http://www.un.org/
disabilities.html [Zugriff: 06.04.2017].

6 Deutsche Ubersetzung: ,.Die Achtung der dem Menschen innewohnenden Wiirde, seiner
individuellen Autonomie, einschlieBlich der Freiheit, eigene Entscheidungen zu treffen, so-
wie seiner Unabhéngigkeit” (Quelle siche FN 4).

7 Vgl http://unesdoc.unesco.org/images/0009/000984/098427eo.pdf [Zugriff: 23.05.2017].
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sion bot die Salamanca-Erkldrung allerdings nicht, was dazu fiihrte, dass er
etwa in der deutschen Ubersetzung der Osterreichischen UNESCO-Kommis-
sion wieder durchwegs mit ,,Integration” iibersetzt wurde. In der praktischen
Umsetzung war damit stets ein Bedeutungsverlust verbunden, der erst mit
Blick auf theoretische Grundannahmen deutlich wird: Die Entwicklung des
Begriffes der Inklusion ging mit der Kritik am Modell der Integration, das
bereits vor beinahe 15 Jahren als ,,Re-Integration” von Menschen, die zuvor
aus gesellschaftlichen Kontexten ausgeschlossen wurden, eingeschitzt wird
(vgl. Schumann 2000: 35), einher. Meint Integration ,,die Eingliederung von
bisher ausgesonderten Personen® (Krdg u.a. 2005: 4), so will Inklusion ,,die
Verschiedenheit im Gemeinsamen anerkennen, d.h., der Individualitdt und
den Bediirfnissen aller Menschen Rechnung tragen® (ebd.). Mit Inklusion
stehen nicht mehr ,,besondere Mallnahmen [...], die es Menschen mit Behin-
derungen ermdglichen sollen, wieder am gesellschaftlichen Leben teilzuneh-
men, von dem sie vorher ausgeschlossen waren® (Markowetz 2005: 28), im
Fokus. Gesellschaftliche Teilhabe wird im Zusammenhang mit Inklusion
demgegeniiber als Grundrecht jedes Menschen und somit als Menschenrecht
eingeschétzt, das ,,selbstverstindlich auch und gerade fiir Menschen mit Be-
hinderungen eigentlich keiner besonderen Begriindung bedarf!* (ebd.). Inklu-
sion beschrénkt sich dabei nicht auf Menschen mit Behinderung, sondern
nimmt ,,alle Dimensionen von Heterogenitit™ (Markowetz 2005: 29) in den
Blick. Hier wird deutlich, dass Inklusion im Sinne der Umsetzung einer Pa-
dagogik der Vielfalt verstanden werden kann, die ,,in der Forschung nach
Verschiedenheit fragt und in der Praxis Verschiedenheit zu ermdglichen
versucht™ (Prengel 2009: 104). Inklusive Pddagogik bezieht sich dabei ,,auf
Prinzipien, Prozesse, Inputs und Ziele im akzeptierenden Umgang mit hete-
rogenen Lernvoraussetzungen® (Reicher 2011: 162).

Die Integrationspiddagogik kann dabei als ,,Wegbereiterin“ fiir die Ent-
wicklung einer allgemeinen inklusiven Pidagogik verstanden werden®, die
nicht als ,,Regelpddagogik fiir ,normale’ Menschen“ (Hinz 2005: 78) ange-
legt sein darf, sondern unterschiedliche Voraussetzungen von Menschen
selbstverstindlich mit einbeziehen muss.

Der Begriff der Inklusion ist dabei im wissenschaftlichen Diskurs nicht
unumstritten. Kritik daran wird vorwiegend im Zusammenhang mit der mog-
lichen Gefahr geiibt, dass damit der Anspruch umfassender Teilhabe in allen
Lebensbereichen und Lebensphasen zwar erhoben wird, geeignete Rahmen-
bedingungen aber nicht zur Verfligung stehen wiirden. Solange dies nicht der
Fall sei, konne der Anspruch nach Inklusion dazu fiihren, dass weniger ge-
eignete UnterstiitzungsmaBnahmen zur Verfligung gestellt wiirden als unter
dem Postulat der Integration. Der Begriff der Inklusion wird von Kritiker-
innen und Kritikern in der Ausgestaltung einer Gesellschaft, ,,in der alle Mit-

8 Damit verbundene Fragen thematisiere ich u.a. in meiner Dissertation ,,Die Integrationspa-
dagogik als Wegbereiterin einer allgemeinen integrativen Péddagogik® (Klagenfurt 1998).
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glieder in allen Bereichen selbstverstidndlich teilnehmen konnen und die
Bediirfnisse aller Mitglieder ebenso selbstverstidndlich beriicksichtigt wer-
den* (Krog u.a. 2005: 4) auch als utopisch eingeschétzt.

Selbstbestimmung von Menschen mit Behinderung

Im Kontext der UN-Konvention wird gefordert, dass Menschen mit Behinde-
rung ,.selbstbestimmt alle Menschenrechte barrierefrei und — wo notwendig
mit Unterstiitzung — selbst verwirklichen kénnen* (Schulze 2011: 15). Alle
Menschen werden dabei in ihrer Vielfalt wahrgenommen und als gleichbe-
rechtigte Mitglieder der Gesellschaft anerkannt. Konsequenterweise bedeutet
dies auch, dass ,,jede Person mitgestalten und mitbestimmen darf (Krég u.a.
2005: 4). Dieser inklusive Ansatz entspricht dabei den Grundsédtzen der
Selbstbestimmt-Leben-Bewegung, selbst Verantwortung und Kontrolle iiber
das eigene Leben zu iibernehmen. Im Zuge der Entwicklung dieser Bewe-
gung begannen Menschen mit Behinderung, sich fiir ,,die Beseitigung von
gesellschaftlichen Benachteiligungen und fiir eine selbstbestimmte Lebens-
fiihrung in einer frei gewahlten Umgebung™ (Windisch/Miles Paul 1991: 3)
zu engagieren und die Umsetzung entsprechender gesellschaftlicher Rah-
menbedingungen einzufordern. Ausgehend von den USA, in denen sich sehr
frith solche Bewegungen organisierten, liber die skandinavischen Lander und
Deutschland in den 1970er- und 80er-Jahren, entwickelte sich diec Bewegung
gegen Ende des letzten Jahrhunderts auch in Osterreich und fiihrte hier zur
Griindung entsprechender Initiativen (vgl. Kocnik 2005: 99). Ein zentrales
Moment all dieser Initiativen ist die Selbstvertretung, die dadurch gekenn-
zeichnet ist, dass Menschen mit Behinderungen ihre ,,Probleme selbst defi-
nieren, Losungen selbst ausarbeiten und nie die Initiative an andere abtreten™
(vgl. Ko¢nik 2005: 102).

Die Entwicklung und Umsetzung notwendiger Unterstiitzungssysteme
kniipft dabei konsequenterweise ,,nicht an den traditionellen Konzepten der
Behindertenhilfe* (Markowetz 2005: 31) an, die als bevormundend und nicht
bedarfsgerecht eingeschétzt werden. Ausgehend vom Befund, dass Menschen
mit Behinderungen, die Unterstiitzung bendtigen, von Abhédngigkeit, Fremd-
bestimmung, Freiheitsentzug bis hin zur Korperverletzung bedroht sind (vgl.
Brozek 2005: 135), streb(t)en Menschen mit Behinderungen eine bedarfsge-
rechte und selbstorganisierte Strukturierung der notwendigen Unterstiitzung
an. Die Kritik an nicht bedarfsgerechten Unterstiitzungsstrukturen, die den
Bediirfnissen der betroffenen Menschen héufig nicht entsprechen, fiihrte zum
Wunsch, ,,sich eigene Organisationsstrukturen anstatt der herkémmlichen
Pflegeinstitutionen aufzubauen* (Kaiser 2006: 10). Das im Kontext der
Selbstbestimmt-Leben-Bewegung entwickelte Modell der Personlichen As-
sistenz kann Menschen mit Behinderungen dazu verhelfen, die ,,[...] notwen-
digen Voraussetzungen zu gleichen Lebensbedingungen [...] zu erlangen®
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(vgl. Ratzka 1988%). Damit ist es gleichsam eine logische Konsequenz der
Forderung nach Entinstitutionalisierung, die mit den Anspriichen einer inklu-
siven Gesellschaft einhergeht.

Die Ausfiihrungen der UN-Konvention verweisen darauf, dass mit dem
Anspruch ,,der vollen und gleichberechtigten Ausiibung aller Menschenrech-
te und Grundfreiheiten durch alle Menschen mit Behinderungen* (Art. 1)
selbstverstiandlich auch Menschen mit Lernschwierigkeiten gemeint sind.
Welche gesellschaftlichen Rahmenbedingungen Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten im Kontext von Fragen nach Selbstbestimmung und Inklusion vor-
finden, ist Gegenstand der folgenden Ausfiithrungen. Dabei wird insbesondere
auf die Zielgruppe im vorliegenden Forschungskontext, Frauen mit Lern-
schwierigkeiten und deren Lebenssituation, fokussiert.

Selbstbestimmung von Menschen mit Lernschwierigkeiten

Analysiert man aktuelle Lebensbedingungen aller Menschen mit Behinde-
rungen, so wird deutlich, dass weder unter dem Begriff der Integration noch
im Zuge der Hinwendung zum Begriff der Inklusion die gleichberechtigte
Teilhabe von Menschen mit Behinderungen in allen Lebensbereichen ver-
wirklicht wurde. Grenzen dafiir werden vorrangig an der Art der Behinde-
rung festgemacht: Vor allem fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten gestaltet
sich die Umsetzung entsprechender Rechte, die etwa in der UN-Konvention
festgeschrieben sind, zogerlich. Dies auch unter der Voraussetzung, dass die
UN-Konvention keine diesbeziiglichen Einschrankungen vornimmt, also den
Anspruch von Rechten nicht von der Art der Behinderung abhingig macht'.
Die dort angefiihrten Selbstbestimmungsrechte, verbunden mit der ,,Gewahr-
leistung von Unterstiitzungsmafnahmen — wo erforderlich — auf Basis der
individuellen Wiinsche von Menschen mit Behinderungen (Schulze 2011:
19) werden Menschen mit Lernschwierigkeiten nur eingeschriankt zur Verfii-
gung gestellt''. Dies widerspricht der UN-Konvention und den Forderungen
von Vertreterinnen und Vertretern der People-First-Initiativen nach Gleich-

Vgl. http://www.independentliving.org/docs4/ratzka88a.htm [Zugriff: 06.04.2017].

10 So verweist Marianne Schulze als Vorsitzende des Osterreichischen Monitoringausschusses
(2008-2015), der die Umsetzung der UN-Konvention iiberwacht, im Gegenteil darauf, dass
durch die Formulierungen alle Menschen mit Behinderung, also auch Personen mit Lern-
schwierigkeiten, gemeint sind.

11 So haben Menschen mit Lernschwierigkeiten in Osterreich kaum Zugang zu Persénlicher
Assistenz, sind z.T. sogar explizit vom Anspruch darauf ausgeschlossen. Siehe dazu die Ist-
Analyse zur Persénlichen Assistenz in Osterreich in einer Bundesléinder-Ubersicht: Stock-
ner, H.: Personliche Assistenz als Ausweg aus der institutionellen Segregation von Men-
schen mit Behinderungen. Bericht fiir Selbstbestimmt Leben Osterreich zur Situation der
Personlichen Assistenz in Osterreich. http://bidok.uibk.ac.at/library/stockner-assistenz.html
[Zugriff: 06.04.2017].
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stellung und Selbstbestimmung in allen Lebensbereichen (vgl. Wibs 2005:
13).

Frauen mit Lernschwierigkeiten

Fiir Frauen und Méadchen mit Behinderungen wird in der Konvention explizit
ausgefiihrt, dass sie ,,mehrfacher Diskriminierung ausgesetzt sind* (Art. 6,
Abs. 1) und die Vertragsstaaten Mafinahmen zur ,vollen Entfaltung, der
Forderung der Autonomie der Frauen® (Art. 6, Abs. 2) ergreifen. Damit soll
laut Konvention eine Garantie der Umsetzung der genannten Menschenrechte
und Grundfreiheiten fiir die Betroffenen verbunden sein. Implizit wird durch
diese Ausfiihrungen zum Ausdruck gebracht, dass die angesprochenen Rech-
te und Freiheiten von Frauen mit Behinderungen im gesellschaftlichen Kon-
text aktuell nicht als selbstverstindlich angesehen, umgesetzt oder ihnen
zugestanden werden. So sind sie etwa in der schulischen Forderung und im
Bereich von Ausbildung und Beruf benachteiligt (vgl. Bretldnder/Schildmann
2011: 41).

Die Wechselwirkungen der ,,Ungleichheitsindikatoren Geschlecht und
Behinderung® (ebd.) wurden lange Zeit in Praxis und Forschung nicht bis
kaum beachtet. In der Integrationspadagogik wurde zwar bereits seit Beginn
der 1990er-Jahre auf entsprechende Zusammenhinge hingewiesen (ebd.).
Allerdings blieb die Situation von Frauen mit Lernschwierigkeiten weiterhin
wenig beriicksichtigt. Im Zuge der Entwicklung der Selbstbestimmt-Leben-
Bewegung allgemein und damit verbunden der People-First-Bewegung als
Selbstvertretungs-Initiative von Menschen mit Lernschwierigkeiten themati-
sieren betroffene Frauen selbst zunehmend Fragen, die sie fiir sich selbst als
relevant erachten. Erfolgte dies zunéchst anfangs eher mit der Forderung, sie
iiberhaupt als Frauen wahrzunehmen, so werden heute fallweise auch inspi-
rierende und vorbildhaft fiir andere Frauen mit Lernschwierigkeiten wirkende
Beispiele selbstbestimmter Lebensgestaltung 6ffentlich gemacht. So erzahlt
Elfriede Brauner im ,,Mutbuch*!? (2012: 59), wie sie nach schwierigen Erfah-
rungen in Kindheit und Jugend durch ressourcenorientierte Unterstiitzung in
einer Wohngemeinschaft eine Arbeitsstelle in der freien Wirtschaft gefunden
hat und von ihrer personlichen Assistentin unterstiitzt wird. Daneben hat sie
in einer Selbstvertretungsgruppe Riickhalt. Solche Erfahrungsberichte, die
Schritte in Richtung Selbstbestimmung und Autonomie in verschiedenen
Lebensbereichen nachzeichnen, vermdgen anderen Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten Wege aufzuzeigen und sie zu ermutigen, — wo erforderlich mit
Unterstiitzung — gesellschaftliche Barrieren zu tiberwinden.

12 Selbstbestimmt Leben Innsbruck — Wibs (Hrsg.) (2012): Das Mut-Buch. Lebensgeschichten
von Frauen und Ménnern mit Lernschwierigkeiten. Neu-Ulm.
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Partizipative Forschung: forschen mit statt tiber Menschen mit
Lernschwierigkeiten

Wissenschaftliche Forschung zur Lebenssituation von Menschen mit Behin-
derungen wurde von Behindertenrechtsaktivistinnen und -aktivisten bislang
»eher als Teil des Problems®, denn als Losungsmoglichkeit hinsichtlich ihrer
gesellschaftlichen Benachteiligung gesehen (vgl. Konig/Buchner 2011: 145).
Die Kritik setzt insbesondere an dem Umstand an, dass in den meisten Féllen
tiber Menschen mit Behinderung geforscht wird und sie nicht in die Aus-
einandersetzung um Fragen, die ihre Lebenssituation thematisieren, mit ein-
bezogen werden. Forschung wird auch als nicht relevant fiir die Bediirfnisse
betroffener Menschen eingeschitzt, weil sie nichts dazu beitragen wiirde,
deren Lebenssituation zu verbessern (vgl. Konig/Buchner 2011: 145). Nach
wie vor sind Menschen mit Behinderung zudem weitgehend ,,von den Zu-
gangsbedingungen und Kommunikationsvoraussetzungen der Forschungs-
produktion innerhalb der ,sozialen Systeme’ Universitdt und Wissenschaft
ausgeschlossen (Konig u.a. 2010: 181). Hier spielt neben vielfiltigen Vorur-
teilen auch das Moment der Sprache als ,,[...] der wirksamsten aller Distan-
zierungstechniken* (Bourdieu/Passeron 1971: 133) eine nicht zu unterschit-
zende Rolle. AusschlieBungsprozesse erfolgen gerade in der Wissenschaft
auch durch Verwendung eines etablierten sprachlichen Codes, der diejenigen,
die nicht dariiber verfligen, benachteiligt. So gesehen kann die Verwendung
»schwerer®, akademischer Sprache (nicht nur) fiir Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten auch als Barriere gesehen werden, die Partizipation erschwert.

Dieser erniichternden Bestandsaufnahme steht die zentrale Forderung aus
der People-First-Bewegung ,,Nichts {iber uns ohne uns!“ (u.a. Wibs 2005: 13)
gegeniiber, die fiir alle Lebensbereiche Geltung hat. Dies kann bezogen auf
Forschung als der Anspruch interpretiert werden, eine zentrale Rolle in For-
schungsprozessen einnehmen zu wollen. Partizipative Forschung verfolgt die
Intention, ,,die Beteiligung von gesellschaftlichen Akteuren als Co-Forscher/
innen“ (von Unger 2014: 1) und ,,durch Teilhabe an Forschung mehr gesell-
schaftliche Teilhabe® zu ermdglichen (ebd.). Mit der Umsetzung von For-
schungsprojekten im Bereich der Disability Studies sowie partizipativer bzw.
inklusiver Projekte wird im Bereich der Forschung den Forderungen aus der
emanzipatorischen Behindertenbewegung, selbst zu Subjekten der Forschung
zu werden, zunehmend Rechnung getragen (vgl. Flieger 2007: 21). Auch
wenn es heute ,,weitgehend akzeptiert [ist], dass Betroffene selbst am besten
wissen, wie es dhnlich Betroffenen geht (Sierck 2012: 37), hat ein dem-
ensprechender, weitreichender Perspektivenwechsel im Bereich der For-
schung jedoch noch nicht stattgefunden (vgl. Hermes 2006: 25).

Die Forderung nach der Umsetzung von Forschungsprojekten, die sich an
den Interessen von Menschen mit Behinderungen orientieren und sie in die
Forschung mit einbeziehen, wird durch die UN-Konvention fiir Menschen
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mit Behinderungen gestérkt (vgl. Flieger/Schonwiese 2011: 27f.). Mit den in
Artikel 3 formulierten allgemeinen Grundsétzen wie der vollen Teilhabe an
der Gesellschaft, der Einbeziehung von Menschen mit Behinderungen in die
Gesellschaft, der Achtung der Wiirde, Nichtdiskriminierung, Chancengleich-
heit und Zugénglichkeit werden auch Standards fiir die Forschung gesetzt.
Forschungsprojekte sollten daher im Interesse von Menschen mit Behinde-
rungen sein, sie in deren Umsetzung mit einbeziehen und in der Durchfiih-
rung transparent sein. Die barrierefreie Gestaltung von Materialien im For-
schungsprozess ist als Grundvoraussetzung fiir eine gelungene Teilhabe da-
ran unumgénglich. Dieser Anspruch geht auch aus Artikel 9 (1) der UN-Kon-
vention hervor, in dem erforderliche Mallnahmen beschrieben werden, um
Menschen mit Behinderung ,.Zugang zu Information und Kommunikation*
zu gewihrleisten. Dies erfordert im Forschungskontext mit Menschen mit
Lernschwierigkeiten die Verwendung angemessener, verstdndlicher, soge-
nannter ,,leichter Sprache*"?, im Idealfall verdeutlicht durch Bildmaterial,
also mit Anteilen der unterstiitzten Kommunikation. Neben dem barrierefrei-
en Zugang zu den Inhalten der Forschung miissen dariiber hinaus gute Rah-
menbedingungen in Abldufen, Methoden und zeitlichen Rahmenbedingungen
geschaffen werden (vgl. Flieger 2007: 371t.).

Der vorliegenden Habilitationsschrift liegt — wie bereits eingangs be-
schrieben — die Intention zugrunde, partizipative Forschung mit Frauen mit
Lernschwierigkeiten umzusetzen. Konkret erfolgte dies dadurch, dass vier
Frauen mit Lernschwierigkeiten, organisatorisch erfasst in einer sogenannten
Referenzgruppe, in die Konzeption, die Durchfiihrung und die Auswertung
einer Studie einbezogen wurden, in der Fragen der Selbstbestimmung von
Frauen mit Lernschwierigkeiten selbst thematisiert wurden. Diesem An-
spruch entsprechend gestaltet sich der inhaltliche Aufbau der Arbeit.

Zum Aufbau der Arbeit

Im zweiten, an die Einleitung anschlieBenden Kapitel der Arbeit wird der
Forschungsstand hinsichtlich der zentralen Fragen der Arbeit in den Fokus
genommen. Dementsprechend erfolgt eine Ist-Analyse hinsichtlich der Frage
der Umsetzung selbstbestimmter Entscheidungs- und Lebensmoglichkeiten
von Frauen mit Lernschwierigkeiten. Zunichst werden die Begriffe ,,Selbst-
bestimmung®, ,,Fremdbestimmung™ als zentrale Begriffe der Arbeit in den

13 Die Verwendung ,leichter Sprache® ist ein Anspruch, der ebenfalls aus der People-first-
Bewegung kommt und erfordert, dass Inhalte in verstindlicher Form formuliert werden. Im
vorliegenden Forschungskontext priferiere ich selbst die Verwendung des Begriffes der
angemessenen Sprache”, weil er meinen Erfahrungen entspricht, dass Frauen mit Lern-
schwierigkeiten sprachlich sehr unterschiedliche Voraussetzungen aufweisen. Siehe dazu
auch ausfiihrlich Kapitel V, Unterpunkt ,,Die Verwendung angemessener Sprache und barri-
erefreier Materialien*.
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Fokus genommen. Die Verwendung der Bezeichnung ,,Menschen mit Lern-
schwierigkeiten” wird mit einem kurzen kritischen Exkurs zum Begriff der
»geistigen Behinderung reflektiert. Danach wird die Situation von Frauen
mit Lernschwierigkeiten auf Grundlage der wenigen vorliegenden For-
schungsergebnisse skizziert und so deren mehrfache gesellschaftliche Be-
nachteiligung sichtbar gemacht. Dem partizipativen Anspruch der Arbeit
entsprechend, werden in diesem Kapitel dabei bereits neben Forschungs-
ergebnissen Ausfithrungen und Einschitzungen von Menschen mit Behinde-
rungen mit einbezogen, auch wenn diese nicht (immer) auf Forschungsergeb-
nissen beruhen. Die personliche Expertise von Personen, die Erfahrungen mit
Behinderung in unserer Gesellschaft gemacht haben, wird demnach als
Grundlage einer Bestandsaufnahme im Forschungskontext anerkannt.

Das dritte Kapitel der Arbeit thematisiert Entwicklung, Grundannahmen
und erforderliche Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung partizipativer
Forschung. Diese bilden die Basis fiir die Umsetzung der entsprechenden
Forschungsaktivititen im Kontext der vorliegenden Arbeit. Ausgehend von
der Skizzierung der Entwicklung von Selbstbestimmt-Leben-Bewegungen
werden die darin erhobenen Forderungen, dass Menschen mit Behinderungen
selbst Verantwortung und Kontrolle tiber ihr Leben innehaben, ihre ,,Proble-
me selbst definieren, Losungen selbst ausarbeiten und nie die Initiative an
andere abtreten™ (vgl. Ko¢nik 2005: 102), thematisiert. Daran anschlieBend
werden zentrale Forderungen daraus auf wissenschaftliche Forschung iiber-
tragen reflektiert. Menschen mit Behinderungen wollen demnach als Exper-
tinnen und Experten in eigener Sache gesehen werden, von Objekten zu Sub-
jekten der Forschung werden und eine zentrale Rolle in Forschungsprozessen
einnehmen.

Die néchsten beiden Kapitel stehen in engem Zusammenhang miteinander
und stellen in ihrer Zusammenschau den Kern der Arbeit dar. In einem parti-
zipativ angelegten Forschungsprozess wurde gemeinsam mit Frauen, die
selbst ,,die Erfahrung des Behindert-Werdens gemacht* (Flieger 2007: 22)
haben, — organisatorisch erfasst in einer sogenannten Referenzgruppe — ein
Forschungsprojekt entwickelt. Das gemeinsame Wissen, das Frauen mit
Lernschwierigkeiten miteinander teilen, ohne notwendigerweise gemeinsame
Erfahrungen gemacht zu haben (vgl. Przyborski 2004: 29), verbindet die
Frauen aus der Referenzgruppe dabei miteinander und mit der Zielgruppe des
integrierten Forschungsprojektes in einem sogenannten ,.konjunktiven Erfah-
rungsraum*“'®. Ergebnis dieses gemeinsamen Planungsprozesses war die

14 Die Begriffe ,konjunktives Wissen* und ,konjunktive Erfahrung® spielen eine zentrale
Rolle in der theoretischen Fundierung der dokumentarischen Methode als Auswertungsme-
thode, die fiir die Studie im Kontext mit der vorliegenden Arbeit gewéhlt wurde. ,,Konjunk-
tive verweist dabei auf Wissen oder Erfahrungen, die ,milieuspezifisch® (Bohnsack u.a.
2007: 14) sind. Erfahrungsrdume tiberlagern sich dabei, d.h. dass im vorliegenden Fall der
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Entscheidung, erzdhlgenerierende Interviews mit Frauen mit Lernschwierig-
keiten zu fiithren und dariiber mehr tiber ihre Erfahrungen und Handlungspra-
xen im Spannungsfeld von Fremd- und Selbstbestimmung herauszufinden.
Nicht nur die Planung, auch die Durchfiihrung und Auswertung dieser Studie
erfolgte in einem partizipativen Prozess, in dem die Referenzgruppe durch-
géngig, aber in unterschiedlicher Funktion und in unterschiedlichem Ausmaf
einbezogen war. Damit kommt Fragen im Kontext von Selbstbestimmung
und Partizipation inhaltlich wie auch forschungsmethodisch zentraler Stel-
lenwert zu.

Im Fokus des vierten Kapitels der Arbeit stechen der Forschungsprozess
und methodische Fragen. Zunéchst wird die Entwicklung des Forschungs-
designs und der forschungsleitenden Grundfragen thematisiert. Dabei steht
durchgéngig parallel dazu der Forschungsprozess im Fokus, in dem insbe-
sondere die Arbeit mit der Referenzgruppe dokumentiert und reflektiert wird.
Dafiir werden die Inhalte und Ergebnisse der insgesamt sieben stattgefunde-
nen Referenzgruppensitzungen zunichst im Uberblick prisentiert. Nach und
nach werden auf dieser Grundlage der inhaltliche Rahmen der geplanten
Studie sowie die Erhebungs- und Auswertungsmethode entfaltet. Dabei wer-
den jeweils der Einbezug der Frauen aus der Referenzgruppe und die sich
daraus ableitenden Ergebnisse fiir die konkrete Umsetzung im Rahmen der
Studie mit beschrieben. Die Besonderheit dieses Kapitels liegt in den Erfor-
dernissen einer Darstellung, die sich von der iiblichen wissenschaftlichen
Praxis insofern unterscheidet, dass sie kein fertiges Produkt, sondern einen
Prozess und dessen Ergebnisse beschreibt. Denn die konkrete Planung einer
Studie, die im Rahmen des partizipativ angelegten Forschungsdesigns vorge-
sehen und letztendlich durchgefiihrt wurde, konnte folgerichtig ja erst mit
Beteiligung der Frauen aus der Referenzgruppe erfolgen. Da die Planung der
Studie ein sehr wichtiges Element im partizipatorischen Forschungsprozess
darsltsellt, scheint es mir bedeutsam, diesen Prozess detailliert nachzuzeich-
nen .

In der Folge wird die gemeinsam geplante Studie selbst methodisch be-
schrieben. Es werden also die Erhebungs- sowie die Auswertungsmethode
differenziert dargestellt. Insbesondere im Zusammenhang mit den erzéhl-
generierenden Interviews als gewihlter Erhebungsmethode wird dabei auch
nachgezeichnet, inwiefern sich die Anregungen der Frauen aus der Referenz-
gruppe hier wiederfinden. Die dokumentarische Methode als Auswertungs-
methode wird im Anschluss danach ebenfalls differenziert beschrieben. Diese

Erfahrungsraum, als ,,behindert” sozialisiert worden zu sein, sich u.a. mit jenem, weiblichen
Geschlechts zu sein, wechselseitig durchdringt (ebd.: 14).

15 Diese differenzierte Dokumentation soll auch der ,,an partizipatorischen Forschungsprojek-
ten héufig geduBerte[n] Kritik [...], dass Prozesse der Beteiligung bzw. konkrete partizipato-
rische Ablaufe im Forschungsprozess nur ungeniigend oder nicht ausreichend nachvollzieh-
bar dargestellt werden* (Flieger 2007: 23), entgegenwirken.
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Methode kommt meiner Einschitzung nach schon von ihrem Ansatz her den
Zielsetzungen partizipativer Forschung entgegen, die Perspektive der Ziel-
gruppe auch im Rahmen der Auswertung zu beriicksichtigen. Konkret erfolgt
dies iiber ihre speziellen Auswertungsschritte, in denen u.a. im Zuge fall-
interner und falliibergreifender Vergleiche die Perspektive der interviewten
Frauen zunehmend jene der Forschenden abldst. Die ,,Rekonstruktion und
Explikation der Vergleichshorizonte* (Bohnsack 2010: 66) ermoglicht es,
dass die Interpretationen nicht auf Grundilﬁage der sogenannten ,,Standort-
gebundenheit” oder ,,Seinsverbundenheit = der Forschenden erfolgen, die
selbst nicht Erfahrungen gemacht haben, die jenen der Zielgruppe entspre-
chen. Indem in der dokumentarischen Methode das Wissen der Akteurinnen
selbst ,,die empirische Basis der Analyse™ (Bohnsack u.a. 2007: 11) darstellt,
wird der Gefahr, dass es zu Fehlinterpretationen oder Verzerrungen kommen
konnte, entgegengewirkt. Im Kontext der vorliegenden Arbeit wird diese
Auswertungsmethode um den Einbezug der Referenzgruppe erweitert: Einer-
seits wurden ausgewdhlte Interviewpassagen durch die Frauen aus der Refe-
renzgruppe interpretiert und in die Auswertung mit einbezogen, andererseits
wurden die von mir als Forscherin herausgearbeiteten Ergebnisse von den
Frauen wiederum diskutiert und reflektiert. Besonders im Rahmen der mit
der Referenzgruppe durchgefiihrten Sitzungen, in denen Interviewpassagen
von ihnen analysiert wurden, erweist sich die Tatsache, dass ,,Beschreibun-
gen und Erzdhlungen [...] unmittelbar verstanden (ebd.) werden, als beson-
ders bedeutsam. Durch das Einbringen ihres Wissens, das sie mit den inter-
viewten Frauen mit Lernschwierigkeiten in einem konjunktiven Erfahrungs-
raum verbindet, sind deren Interpretationen eine meiner Ansicht nach quali-
titssichernde Komponente im Auswertungsprozess. Dariiber hinaus wurden
mit der Riickkoppelung der (Zwischen-)Ergebnisse an die Referenzgruppe
diese im Sinne einer kommunikativen Validierung'’ der ,,Uberpriifung der
korrekten Erfassung ihrer Sichtweisen* (von Kardorff 2009: 247) unterzogen.
Mit dem Einbezug der Frauen aus der Referenzgruppe im Rahmen der Aus-
wertung wird auch die sogenannte Investigator-Triangulation (vgl. Flick
2009: 310) umgesetzt, d.h. die Interpretation der erhobenen Daten erfolgt
durch verschiedene Personen. Im vorliegenden Projektkontext sind es die
Frauen aus der Referenzgruppe und ich selbst mit akademischem Hinter-

16 Unter Bezug auf Mannheim, der die Begriffe ,,Standortgebundenheit und ,,Seinsverbun-
denheit” geprigt hat, beschreibt Nohl, dass iiber die erkenntniskontrollierende Funktion des
Einbezugs der Vergleichshorizonte aus den Fillen selbst in die Auswertung ,,die Bindung an
die Erkenntnis an die alltdglich-existentielle Erfahrungswelt der Forschenden* (Nohl 2013:
22f.) aufgelost werden kann.

17 ,Kommunikative Validierung®, bei der ,,Daten oder Ergebnisse der Forschung den Unter-
suchten mit dem Ziel vorgelegt werden, dass sie von ihnen hinsichtlich ihrer Giiltigkeit be-
wertet werden® (Steinke 2009: 320), wird auch als Giitekriterium qualitativer Forschung ge-
sehen.
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grund als Forscherin'®, Planung, Durchfithrung und Auswertung des inte-
grierten qualitativen Forschungsprojektes erfolgten also in unterschiedlichem
Ausmal, aber durchgéngig partizipativ.

Im fiinften Kapitel der Arbeit werden die Ergebnisse der im Prozess mit
der Referenzgruppe geplanten und durchgefiihrten Studie prasentiert. Die der
Auswertung zugrunde liegenden erzéhlgenerierenden Einzelinterviews wur-
den dabei allesamt von mir selbst durchgefiihrt, wobei ich jene Anmerkungen
und Empfehlungen der Referenzgruppe beriicksichtigt habe, die im vierten
Kapitel der Arbeit beschrieben wurden. Zunéchst werden die vier erhobenen
zentralen Orientierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten mittels vier
beispielhafter Fallrekonstruktionen differenziert dargestellt. In der dokumen-
tarischen Methode ist dieser Analyseschritt unter dem Begriff der sinngene-
tischen Typenbildung bekannt. Im Kontext mit Fragen von Fremd- und
Selbstbestimmung werden also vier unterschiedliche Formen von Frauen mit
Lernschwierigkeiten, mit Rahmenbedingungen und Handlungserfordernissen
in verschiedenen Lebensbereichen umzugehen, beschrieben. Die herausge-
fundenen Orientierungen spannen sich dabei zwischen zwei Polen auf: einer-
seits einer Herangehensweise, die mit einer weitgehenden Zufriedenheit mit
vorgegebenen, mitunter stark strukturierten Rahmenbedingungen verbunden
ist, die dem eigenen Bediirfnis nach einem vertrauten Rahmen entgegen-
kommen. Und andererseits einem umfassenden Anspruch nach Selbst-
bestimmung und Autonomie, wobei vorgegebene Rahmenbedingungen oft-
mals als stark einschridnkend und bevormundend erlebt werden.

In der darauf folgenden, sogenannten soziogenetischen Analyse steht dann
die Frage im Zentrum, wie es zu den unterschiedlichen Orientierungen von
Frauen mit Lernschwierigkeiten, die sich zwischen diesen beiden Polen
nachzeichnen lassen, kommen kann. Dabei wird auch der Frage nachgegan-
gen, warum es auf Grundlage dhnlicher Erfahrungen zu einer unterschied-
lichen Art und Weise kommen kann, aktuellen Herausforderungen zu begeg-
nen. Es wird demnach versucht, ,.die sozialen Zusammenhinge* (Nohl 2012:
110) fiir die Entstehung unterschiedlicher Orientierungen zu analysieren.
Dabei wird deutlich, dass sich aktuelle Rahmenbedingungen des Lebens und
Erfahrungen, die im Verlauf der bisherigen Sozialisation gemacht wurden,
auf die aktuelle Orientierung auswirken konnen, indem sie Handlungsspiel-
rdume und Entwicklungsperspektiven der Frauen beeinflussen. Welche Fak-
toren sich konkret forderlich und welche Faktoren sich hemmend auswirken,
ist Gegenstand einer differenzierten Analyse. In diesem Zusammenhang wird
auch herausgearbeitet, dass es bei Vorliegen bestimmter Voraussetzungen
auch zu einem Wechsel in der Orientierung kommen kann, d.h. dass sich
Herangehensweisen und Einstellungen der betroffenen Frauen vor allem
durch besondere Erfahrungen auch dndern konnen. Abgerundet wird dieses

18 Triangulation wird allgemein als qualititsverbessernde Komponente in der qualitativen For-
schung eingeschitzt (vgl. Mayring 2002: 147).
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Kapitel durch die Darstellung der Einschiatzung der Ergebnisse durch Frauen
aus der Referenzgruppe.

In der Zusammenfassung werden sodann zentrale Ergebnisse der Arbeit
im Uberblick prisentiert. Diese beziehen sich einerseits auf inhaltliche, ande-
rerseits auf methodische Fragen.

Zunichst werden die Ergebnisse der qualitativen Studie zusammengefasst,
in der auf Grundlage der Planungen mit der Referenzgruppe die Orientierun-
gen von Frauen mit Lernschwierigkeiten im Rahmen erzédhlgenerierender
Interviews mittels der dokumentarischen Methode analysiert wurden. Die
Frage, welche Faktoren im Kontext von Lebensbedingungen und Sozialisa-
tionserfahrungen sich als forderlich oder hemmend auf wahrgenommene
Handlungsspielrdume und Entwicklungsperspektiven erweisen, wird in einer
Gesamtzusammenschau in den Blick genommen. Daraus werden als zentrales
Ergebnis der Arbeit auch praxisrelevante Schlussfolgerungen abgeleitet, die
sich auf Fragen im Zusammenhang von Fremd- und Selbstbestimmung von
Frauen mit Lernschwierigkeiten beziehen. Die Uberlegungen sind im Sinne
einer Ermoglichungsperspektive darauf ausgerichtet, Handlungsperspektiven
hinsichtlich der Eroffnung oder Erweiterung selbstbestimmter Entschei-
dungsrdume von Frauen mit Lernschwierigkeiten aufzuzeigen. Im Zuge des-
sen nehme ich auch Bezug auf vorhandene Forschungsergebnisse und -be-
funde. Zugleich reflektiere ich die Ergebnisse unter Einbezug der Ausfiihrun-
gen der Frauen aus der Referenzgruppe, die neben dem wissenschaftlichen
Wissen jenes von Expertinnen in eigener Sache abbilden, also das konjunkti-
ve Wissen von Frauen mit Lernschwierigkeiten selbst. Fiir mich selbst stellt
diese Verwebung der Forschungsergebnisse mit zwei Ebenen von Wissen
eine logische Konsequenz dar, in die der gesamte partizipative Forschungs-
prozess konsequenterweise miindet.

Im durchgefiihrten Forschungsprojekt kam die dokumentarische Methode
als Auswertungsmethode zur Anwendung. Welche Chancen sich meiner
Einschitzung nach durch die Anwendung dieser speziellen Methode fiir die
Auswertung von Interviews ergeben, wird in der Gesamtzusammenfassung
der Arbeit analysiert. Dort wird auch skizziert, inwiefern der Kontext partizi-
pativer Forschung einen Rahmen darstellt, in dem diese Auswertungsmetho-
de besonders gut zur Anwendung kommen kann. Dariiber hinaus wird auch
die in den Interviews zum Einsatz gebrachte Vignettenmethode, iliber die
neben erzihlgenerierenden Fragen auch visuelle Stimuli zur Anregung von
Erzéhlungen (vgl. Stiehler 2011: 201) gesetzt wurden, hinsichtlich ihrer Be-
deutung im Rahmen der Studie reflektiert.

Zuletzt werden die vielféltigen Erfahrungen und Ergebnisse aus dem ge-
meinsamen Forschungsprozess mit den Frauen aus der Referenzgruppe re-
flektiert. Daraus resultieren allgemeine Anmerkungen zur Bedeutung partizi-
pativer Forschung im Rahmen wissenschaftlicher Forschung. Kurz gefasst
stellen die diesbeziiglichen im Rahmen des partizipativen Forschungsprozes-
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ses gewonnenen Ergebnisse durch die Einbeziehung von Frauen mit Lern-
schwierigkeiten Befunde dar, die es ermoglichen, deren Perspektive in Kon-
texte zu integrieren, die ihre eigene Lebenssituation betreffen. Dies deckt sich
mit der Sicht der Frauen aus der Referenzgruppe, die mit den vorliegenden
Ergebnissen der Arbeit ebenfalls diese Mdglichkeit verbinden und dies als
Chance sehen, die Anliegen von Frauen mit Lernschwierigkeiten 6ffentlich
zu thematisieren (7RGS-S1-15).

Fragen im Kontext von Selbstbestimmung und Partizipation von Frauen
mit Lernschwierigkeiten sind — wie aus der Einleitung hervorgeht — zentrale
Themenstellungen der Habilitationsschrift. Vor dem Hintergrund der skiz-
zierten Entwicklungen, durch die Selbstbestimmung und Inklusion von Men-
schen mit Behinderungen in Gesellschaft und Wissenschaft angesprochen
sind, erscheint dabei die Umsetzung partizipativer Forschung nur logisch und
konsequent. In allen Phasen des Forschungsprozesses gute Rahmenbedin-
gungen fiir die Teilhabe von Frauen mit Lernschwierigkeiten zu schaffen,
stellte fiir mich einen zentralen Anspruch dar: angefangen von der freien, gut
fundierten, selbstbestimmten Entscheidung, an dem Projekt mitzuwirken,
iiber die Mitgestaltung des Forschungsdesigns bis hin zur Teilhabe im Rah-
men der Auswertung. Diese Rdume fiir Teilhabe zu schaffen, ist aus meiner
Perspektive eine zentrale Grundvoraussetzung fiir die Umsetzung qualitéts-
voller partizipativer Forschung.
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2. Selbstbestimmung von Frauen mit
Lernschwierigkeiten:
Forschungsstand und Umsetzung

In diesem Kapitel erfolgt eine Ist-Analyse hinsichtlich der Frage der Umset-
zung selbstbestimmter Entscheidungs- und Lebensmoglichkeiten von Frauen
mit Lernschwierigkeiten. Dafiir werden zunichst der Begriff der Selbst-
bestimmung und dessen Gegenbegriff , Fremdbestimmung® in den Blick
genommen. Danach wird der Begriff der ,,Lernschwierigkeiten™ als jener,
den betroffene Menschen gegeniiber dem der geistigen Behinderung praferie-
ren, reflektiert. Nach dieser zunehmenden Konturierung der zentralen Begrif-
fe der Arbeit wird konkret auf Basis vorliegender Forschungsbefunde her-
ausgearbeitet, welche Faktoren die Lebenssituation von Frauen mit Lern-
schwierigkeiten aktuell pragen. Als Ausgangsbasis fiir diese Analyse werden
Fragestellungen im Kontext von Behinderung und Geschlecht auch aus Per-
spektive der Geschlechter- und Intersektionalitdtsforschung in den Blick
genommen.

2.1 Der Begriff der Selbstbestimmung

Der Begriff der Selbstbestimmung gilt als Leitidee einer aufgeklarten Gesell-
schaft. Er ist eng mit der Philosophie der Aufklarung verbunden, in welcher
der verniinftige Wille als Voraussetzung fiir das rationale Handeln des Men-
schen gilt (vgl. Fornefeld 2009: 184). Im Zuge der Neuzeit 16ste sich das
bislang vorliegende einheitliche christliche Weltbild zunehmend auf (vgl.
Gerhardt 1999: 440). ,,Normen, Werte und Institutionen der eigenen Gesell-
schaft“ (ebd.) werden zunehmend relativiert, die freie Entfaltung des Men-
schen ist zentrales Anliegen (vgl. Fornefeld 2009: 184). Menschliches Sein
wird mit dem Begriff der Freiheit in Verbindung gebracht (vgl. ebd.). In
diesem Kontext wird der Begriff der Selbstbestimmung erst relevant. Heute
gehort Selbstbestimmung ,,zu den weitgehend unbezweifelten Pramissen der
gegenwirtigen Ethik* (Gerhardt 1999: 145) und wird als ,,ein Schliisselbe-
griff der Gegenwart™ (Waldschmidt 2012: 11) eingeschétzt. Demnach sollen
,»alle Menschen selbstbestimmt und autonom ihr Leben gestalten konnen*
(Waldschmidt 2012: 17).

Mit dem Begriff der Selbstbestimmung ist einerseits die Vorstellung ver-
bunden, ,,der Einzelne sei ein autonomes Subjekt, ein Wesen, das losgeldst
von Tradition, Erziehung und Sozialstruktur, unabhéngig von Zeit, Biografie
und Historie personliche Identitit entwickelt und ausgehend von den eigenen
Interessen tatkriftig sein Leben gestaltet™ (Waldschmidt 2012: 11). Eben jene
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Faktoren werden aber auch als potentiell einschrinkend beschrieben. Nie-
mand verflige ,,vollkommen iiber sich selbst (Gerhardt 1999: 147), jeder
Mensch bleibe ,,vielmehr an seine psychophysische, soziookonomische und
historische Ausstattung gebunden® (ebd.). Das ,,jeweilige Niveau dieses Zu-
sammenspiels von Selbst- und Fremdbestimmung™ (Frank 2014: 45) kann
dabei u.a. in verschiedenen Lebensphasen variieren. Um ein selbstbestimmtes
Leben fiihren zu konnen, bediirfe es aus dieser Perspektive auch ,,Anstren-
gung® und ,,Gliick, dann stiinden grundsitzlich ,,viele Optionen offen* (Ger-
hardt 1992: 146).

Das Leben von Menschen mit Behinderungen war im Zuge der gesell-
schaftlichen Wandlungsprozesse, die mit der Entwicklung der Leitidee von
Selbstbestimmung einhergingen, von Disziplinierung, Ausschluss, Isolation
und Exklusion bedroht (Ferdani 2011: 12). Erste Integrationsansitze betref-
fen die Integration sinnesbeeintrachtigter Kinder in das Schulwesen im
18. Jahrhundert (vgl. Mockel, 2002: 81). Die Integration von Menschen mit
zugeschriebener ,,geistiger Behinderung® war vorerst kein Thema. Erst in der
Mitte des 19. Jahrhunderts entstanden in mehreren europdischen Staaten
,,Heil- und Erziechungsanstalten, Heime mit Schulen, spéter auch Werkstéitten
fiir erwachsene Behinderte und mit eigener Landwirtschaft™ (ebd.: 84). Die
im Zuge damit entstandenen Sonderschulen ermdglichten es erstmals, Schii-
lerinnen und Schiiler mit kognitiven Beeintrachtigungen iiberhaupt erst im
Schulwesen zu integrieren (vgl. Mockel 2002: 81), gemeinsamer Unterricht
mit nicht beeintrachtigten Kindern war allerdings kein Thema. In der Folge
entwickelte sich ein ausdifferenziertes, auf ,,Behinderungsformen* fokussier-
tes Sonderschulsystem (ebd.: 85). In der NS-Zeit wurde Menschen mit Be-
hinderungen der Status des ,,unwerten Lebens* zugeschrieben und sie wurden
,unmittelbar von den MafBnahmen faschistischer Gewaltpolitik™ (Ellger-Riitt-
gardt 1988: 129) erfasst. Nach dem zweiten Weltkrieg wurden Sonderschulen
und -einrichtungen ausgebaut, die sich ,,vor allem nach den betreuten Behin-
derungsarten gliedern® (Jantzen 1974: 65). Im Zuge der Integrationsbewe-
gung und der Entwicklung von Selbstbestimmt-Leben-Bewegungen im letz-
ten Drittel des vergangenen Jahrhunderts wird der Anspruch auf Selbst-
bestimmung fiir Menschen mit Behinderung gesellschaftlich erstmals thema-
tisiert.

Gegenwirtig wird Selbstbestimmung nicht nur von Selbstvertretungs-
bewegungen gefordert, sondern zunehmend auch als Ziel im Bereich der
Behindertenarbeit definiert (vgl. Ferdani 2011: 27). Die Umsetzungsmdog-
lichkeiten von Selbstbestimmung im institutionellen Kontext werden jedoch
vor allem von Personen aus den Selbstvertretungsbewegungen in Frage ge-
stellt. Institutionelle Strukturen werden dabei an sich als Faktoren einge-
schitzt, die fremdbestimmend und diskriminierend wirken.

Der Begriff der Selbstbestimmung wird aus unterschiedlichen Perspekti-
ven auch kritisch reflektiert (vgl. Fornefeld 2009: 186). So wird ,,in der neo-
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liberalen Moderne ein Zwang zur Selbstbestimmung® (ebd.) gesehen. Selbst-
bestimmung und Autonomie werde damit zur ,,Pflicht fiir Menschen mit
Behinderung® (ebd.). Damit sei auch die ,,Verpflichtung® zur Eigenverant-
wortung gegeben, was dazu fithren wiirde, dass der Wohlfahrtsstaat ,,das
Management von Lebenskrisen vermehrt auf das Individuum [...] iibertrage*
(ebd.). Selbstbestimmung bleibe aus dieser Perspektive ,,nur dann eine Er-
rungenschaft der Moderne, wenn sie nicht den 6konomischen Interessen von
Sozialpolitik (ebd.) geopfert werde. Mit der Umsetzung der Forderung nach
Selbstbestimmung sei auch die Gefahr verbunden, dass Unterstiitzung entzo-
gen werde (vgl. Mesdag/Hitzel 2008: 170). Hochst aktuell sind Fragen im
Zusammenhang mit Selbstbestimmung auch im Kontext der Diskussionen
rund um das Thema Sterbehilfe. Hier wird von Kritikerinnen und Kritikern
befiirchtet, dass die Forderung nach einem ,,individuell beanspruchte[n]
Recht auf Selbstbestimmung® des Lebensendes letztendlich zu einem massiv
wahrgenommenen Druck auf schwer kranke, alte und beeintréchtigte Men-
schen fiithren kénne, Sterbehilfe zu verlangen, um ,,Kosten im Gesundheits-
und Sozialwesen* einzusparen (vgl. Schumann, 2000: 39f.).

2.2 Selbstbestimmung aus der Perspektive der Selbstbestimmt-
Leben-Bewegungen

Von den Vertreterinnen und Vertretern aus Selbstbestimmt-Leben-
Bewegungen, also Menschen mit Behinderungen selbst, wird der Begriff der
Selbstbestimmung in erster Linie als die Moglichkeit verstanden, Kontrolle
tiber das eigene Leben und benétigte Dienstleistungen zu haben (vgl. Win-
disch/Miles-Paul 1991: 22) und ,,seine Angelegenheiten selber frei regeln zu
konnen (Brozek 2005: 136). Menschen mit Behinderung wollen dabei ,,als
Subjekte und nicht in herkommlicher Weise als Objekte von Hilfe oder Ver-
sorgung begriffen” (Windisch/Miles-Paul 1991: 5) werden.

Besondere Bedeutung kommt auch dem Vorhandensein von Wahlméglich
als Grundvoraussetzung selbstbestimmter Entscheidungen zu (vgl. Brozek
2005: 136). Hier ist eine Ankniipfung an das in den 1950er-Jahren in Skandi-
navien entwickelte Normalisierungsprinzip feststellbar, in dem ebendiese
Wahlmoglichkeiten zwischen akzeptablen Alternativen als Grundvorausset-
zung eines normalisierten Lebens beschrieben werden'’. Mit dem Begriff der
Selbstbestimmung ist aus der Perspektive von betroffenen Menschen auch
die Kritik am traditionellen Begriff der ,,Hilfe* und die Praferenz der Begrif-
fe ,,Unterstiitzung™ und ,,Assistenz verbunden. ,,Hilfeleistungen wiirden zu
Abhingigkeit, Ohnmacht und Hilflosigkeit bei Menschen mit Behinderung

19 Zum Normalisierungsprinzip siche Thimm, Walter (1994): Das Normalisierungsprinzip.
Marburg.
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fiihren (vgl. Frehe 1991: 35). Um dem entgegenzuwirken, wurde in der
Selbstbestimmt-Leben-Bewegung das Modell der Personlichen Assistenz
entwickelt, in dem Menschen mit Behinderung nicht mehr ,, Hilfe erhalten,
sondern sie selbst entscheiden, welche ,,Unterstiitzung “ sie bendtigen und
wann, wie, wo und von wem diese geleistet wird (vgl. Brozek 2005: 135f.).

Selbstverstindlich werden aus dieser Perspektive auch Menschen mit
Lernschwierigkeiten umfassende Selbstbestimmungsrechte zuerkannt, da
,hicht zwischen Personen unterschieden werden [kann], die die Kompetenz
zur Selbstbestimmung haben, diese lernen kdnnen oder nicht zur Selbstbe-
stimmung fahig sind“ (Schonwiese 2005: 141). Bei Menschen mit Lern-
schwierigkeiten miisse es auch darum gehen, ,,unterschiedliche Wahlmdog-
lichkeiten aufzuzeigen, um Selbstbestimmung erst konkret zu ermdglichen®
(ebd.: 136).

In People-First-Bewegungen bringen Personen mit Lernschwierigkeiten
mit Selbstbestimmung die Mdglichkeit, ,,alleine zu bestimmen® (Wibs 2005:
4), wie sie handeln wollen, in Verbindung. Selbstbestimmung sei dann umge-
setzt, wenn ,,Menschen selbst entscheiden, was sie machen® (Netzwerk Peop-
le First Deutschland 2004: 7). Eine der wichtigsten Forderungen von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten richtet sich mit dem Slogan ,,Nichts iiber uns
ohne uns“ (Wibs 2005: 13) gegen fremdbestimmte Entscheidungen. Forde-
rungen, die damit verbunden werden, sind u.a. jene nach Selbstbestimmung,
Respekt und Gleichbehandlung (ebd.).

Selbstbestimmung wird auch mit dem Begriff der ,,Willensfreiheit™ in Zu-
sammenhang gebracht (vgl. Dommermuth 2004: 27). , Tatigkeiten oder
,Formen®, die sich daraus ergeben, werden in diesem Kontext ,,grundsitzlich
akzeptiert® (ebd.). Dies etwa in der institutionellen pddagogischen Praxis
umzusetzen, bedeutet, Selbstbestimmung auch in Alltagshandlungen zu er-
moglichen bzw. auch zu foérdern.

2.3 Selbstbestimmung als Gegenbegriff zu Fremdbestimmung

Bei einer differenzierten Perspektive auf den Begriff der Selbstbestimmung
wird sichtbar, dass dieser insbesondere auch iiber seinen Gegenbegriff —
jenen der Fremdbestimmung — Kontur gewinnt. Als fremdbestimmte Ent-
scheidungen werden solche verstanden, die ,,iiber oder ,.fiir jemanden® ge-
troffen werden (vgl. Drolshagen/Rothenberg nach Franz 2002: 17). Im Zu-
sammenhang mit der Situation von Menschen mit Behinderungen werden
dabei institutionelle Rahmenbedingungen, behindernde Strukturen und Barri-
eren, einschrinkende Rahmenbedingungen und gesellschaftliche Normen als
Faktoren moglicher Fremdbestimmung identifiziert (vgl. Drolshagen/Rothen-
berg nach Franz 2002: 17f.).
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Im Detail wird dies tber differenzierte Elemente und Auswirkungen wirk-
sam, die im Uberblick in der Tabelle 1 dargestellt und im Anschluss daran
differenziert beschrieben werden.

Faktoren fiir Fremdbestimmung Charakteristik und Auswirkung

Institutionen Anpassung an institutionelle Strukturen
Sachzwange Unterwerfung an fremdbestimmte Tagesablaufe
Behindernde Strukturen/Barrieren Architektonische Barrieren,

Barrieren im Bereich der Kommunikation

Fehlende Mdglichkeiten der Integration Mangelnde Angebote vor Ort legen auf
vorgegebene Mdglichkeiten fest

Normen Gesellschaftliche Erwartungen kénnen
fremdbestimmend wirken

Fachlichkeit und Betreuung +Entmiindigende, flrsorgliche Betreuung“ durch
Professionelle in Handlungsfeldern wie Padagogik,
Psychologie, Medizin u.a.

Tabelle 1: Faktoren fiir Fremdbestimmung (eigene Ubersicht nach Drolshagen/Rothenberg nach
Franz 2002: 17f.)

Institutionelle Strukturen werden demnach als zentrale Faktoren fiir Fremd-
bestimmung eingeschitzt®. Bereits Foucault und Goffman haben den diskri-
minierenden Charakter von Institutionen differenziert analysiert und be-
schrieben. Als ,totale Institutionen“ mit ,allumfassende[m] Charakter
(Goffman 1972: 15) gelten u.a. solche, die ,,zur Fiirsorge fiir Menschen ein-
gerichtet wurden, die als unselbstindig oder harmlos gelten* (ebd.: 16) und
,Orte, die der Fiirsorge von Personen dienen, von denen angenommen wird,
dass sie unfahig sind, fiir sich selbst zu sorgen [...]* (ebd.). Auch das Ge-
fangnis wird als Beispiel einer totalen Institution beschrieben (ebd.). Dieses
wird auch als ,.erschopfender Disziplinarapparat™ bezeichnet, der zentrale
Faktoren des Individuums, ,,[...] seine physische Dressur, seine Arbeitseig-
nung, sein alltdgliches Verhalten, seine moralische Einstellung, seine Anla-
gen™ (Foucault 1975: 301), erfasse. Abgeschwécht werden diese Mechanis-
men auch anderen Institutionen zugeschrieben, die Individuen durch ihre
Wirkungsweisen ,,disziplinieren®. Aus dieser Perspektive erscheinen ,,sowohl
disziplinierende als auch fiirsorgliche Interventionen [als] Formen sozialer
Kontrolle durch die Professionellen* (Juhila/Hall/Raitakari 2012: 197).

Fiir Menschen mit Behinderungen wird der fremdbestimmende Charakter
von Institutionen speziell auch darin geortet, dass sie diese zur Anpassung an
vorgegebene Rahmenbedingungen fiihren sollen (vgl. Klee 1980: 90). Unter

20 Zu Fragen der Diskriminierung und Stigmatisierung, insbesondere auch der institutionellen
Diskriminierung siehe auch Sigot, Marion (2006): Diskriminierung und Stigmatisierung von
Menschen mit Behinderungen. In: Koénik, Ernst/Kaiser, Herbert/Sigot, Marion (Hrsg.):
Stolpersteine auf dem Weg zur Gleichstellung. Klagenfurt, S. 19—48.
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den angefiihrten Gesichtspunkten wird die Unterbringung von Menschen mit
Behinderungen in Heimen aus der Perspektive der Selbstbestimmt-Leben-
Bewegung sogar als ,,die grofite und schlimmste Verletzung der Menschen-
rechte gesehen” (Ratzka 2003: 55), der nur durch das Modell der person-
lichen Assistenz entgegengewirkt werden kann. Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten thematisieren insbesondere den ,,verwahrenden* und ,,bevormun-
denden‘ Charakter von GroBinstitutionen (vgl. Wibs 2005: 9).

Auch die Begriffe ,strukturelle Gewalt” (vgl. Jantzen 2004: 157) und ,,in-
stitutionelle Aussonderung®™ (Frehe 1991: 35) werden mit fremdbestimmen-
den, institutionellen Kontexten in Zusammenhang gebracht. Diese wiirden
»zwangsldufig zu wachsender Entmiindigung und Hilflosigkeit™ (ebd.), zu
»Sprachlosigkeit und Handlungsunfahigkeit™ (Sierck 2012: 33) fithren. Auch
ein Zusammenhang von struktureller Gewalt und der Begiinstigung von se-
xuellen Gewalterfahrungen wird festgestellt (vgl. Zemp/Pircher 1996: 120;
Mirwald 2009: 39).

Demgegeniiber wiirde eine ,,[...] einfache Verdnderung der Lebensbedin-
gungen hin zu normalisierten Formen [...]* (Jantzen 1998: 186) einen wich-
tigen Beitrag zur ,,Reorganisation des eigenen Selbst” (ebd.) darstellen. Noch
weitgehender scheint der Befund, dass ,,die sozialen Einrichtungen [...] die
Personenkategorien [etablieren], die man dort vermutlich antreffen wird*“
(Goffman 1975: 10). Aus dieser konstruktivistischen Perspektive flihren
institutionelle Strukturen, wenn sie nicht auf die Bediirfnisse der dort leben-
den Personen abgestimmten sind, etwa zu Verhaltensweisen, die dann z.B.
als ,,Verhaltensauffilligkeiten* wahrgenommen und negativ bewertet wer-
den. Erst mit dem ,,Ende des Verbringens in Sondereinrichtungen und der
Verwahrung™ wird in der Konsequenz die Entwicklung einer in Richtung
Selbstbestimmung und Autonomie weisenden Perspektive (vgl. Feuser 1995:
45) gesehen.

Fremdbestimmung wird auch iiber vielfiltige bauliche oder kommunikati-
ve Barrieren erlebt, die Menschen mit Behinderung die Mdglichkeit zur Teil-
habe erschweren oder nehmen. So sind etwa Menschen im Rollstuhl von
Veranstaltungen ausgeschlossen, die keinen barrierefreien Zugang aufweisen.
Menschen mit Sinnesbeintrachtigungen werden iiber Kommunikationsbarrie-
ren Teilhabechancen genommen. Die Verwendung ,,schwerer Sprache® flihrt
zum Ausschluss von Menschen mit Lernschwierigkeiten aus vielféltigen
Zusammenhingen. Viele Informationen, die fiir die selbstbestimmte Gestal-
tung des eigenen Lebens relevant wiren, gehen so an ihnen vorbei.

Auch fehlende Mdoglichkeiten der Integration wirken fremdbestimmend.
Wo Wahlméglichkeiten fehlen, wird der Begriff der Selbstbestimmung ad
absurdum gefiihrt. Gibt es keine akzeptablen Alternativen, so weist der aktu-
elle Lebenskontext fremdbestimmenden Charakter auf. Wie bereits ange-
fiihrt, werden in Ankniipfung an das Normalisierungsprinzip Wahlmoglich-
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keiten als Grundvoraussetzung selbstbestimmter Entscheidungen (vgl. Bro-
zek 2005: 136) gesehen.

Gesellschaftliche Normen wirken insofern fremdbestimmend, indem sie
Menschen mit Behinderungen als davon abweichend bewerten. Die Gesell-
schaft wendet sich von einem Individuum, das eigentlich leicht in den ,,ge-
wohnlichen sozialen Verkehr hitte aufgenommen werden konnen (Goffman
1975: 13), aufgrund eines bestimmten Merkmales von ithm ab. Alle anderen
Merkmale, Eigenschaften werden in der Folge gar nicht mehr wahrgenom-
men. Dieser Prozess der Stigmatisierung fiihrt dazu, dass betroffene Men-
schen auf die Rolle ,,des/der Behinderten* festgelegt werden. Demgegeniiber
miisse es aus einer 6ko-systemischen Sichtweise in einer idealen Umwelt so
vielfiltige Rollen geben, dass sie auch von Menschen mit Behinderung aus-
gefiillt und gesellschaftlich akzeptiert werden konnten (vgl. Sander 2002:
104).

Der fremdbestimmende Charakter von ,,Fachlichkeit und Betreuung* wird
vor allem in einem Zugang deutlich, in dem von einem Paradigma ausgegan-
gen wird, wonach ,,Professionelle in ihrer Rolle als Expertinnen und Exper-
ten* (Franz 2002: 30) Entscheidungen iiber Menschen mit Behinderungen
treffen. Unter dieser Perspektive werden Menschen mit Behinderung zu ,,Pa-
tienten oder ,,Klienten* (ebd.) und werden von ausgebildeten Personen ,,be-
treut”. Im Selbstbestimmt-Leben-Paradigma wird die damit verbundene ,,Ab-
hangigkeit von Fachleuten, Angehdrigen etc.” (ebd.) kritisiert und Menschen
mit Behinderung selbst das Expertentum zugeschrieben. Sie werden als
,Kundinnen‘/,,Kunden“ oder , Konsumentinnen*/,,Konsumenten* gesehen,
die Unterstiitzung in einem selbst organisierten Rahmen in Anspruch nehmen
(ebd.).

,Fachlichkeit und Betreuung* kann iiber defizitorientierte AuBerungen
von Fachleuten in unterschiedlichen Kontexten? auch diskriminierenden
Faktor aufweisen. Damit wird zur Stigmatisierung von Menschen mit Behin-
derungen beigetragen (vgl. Klee 1980: 180). Solche AuBerungen kénnen
gegeniiber Menschen mit Behinderungen selbst, ihren Angehdrigen aber auch
gegeniiber auBenstehenden Personen oder Institutionen/Behorden gemacht
werden. Nicht selten sind damit auch negative Konsequenzen fiir die be-
troffenen Personen verbunden. So etwa, wenn sich defizitorientierte Progno-
sen in Gutachten iiber Menschen mit Behinderungen wiederfinden (vgl.
Jantzen 2004: 161) und ihnen Teilhabechancen, etwa an der Integration in
einem Arbeits- oder Wohnprojekt, nehmen. Mit der ,,Zurechnungen* von
storendem Verhalten ist auch das Herstellen von ,,Kontrolle und Herrschaft*
durch professionelle Akteurinnen und Akteure iiber jene Personen verbun-
den, die davon betroffen sind (vgl. Juhila/Hall/Raitakari 2012: 197).

21 Beispiele dafiir finden sich in der unter FN 19 angefiihrten Publikation.

32



2.4 Abgrenzung von Selbstindigkeit und Selbstbestimmung

Der Begriff der Selbstbestimmung wird nicht selten synonym mit jenem der
Selbstidndigkeit gebraucht. Dies ist jedoch insbesondere aus Perspektive von
Menschen mit Behinderungen selbst fragwiirdig und geféhrlich, da damit
Personen, die aufgrund von Beeintrichtigungen etwa Alltagsverrichtungen
nicht selbstéindig ausfithren konnen, implizit Selbstbestimmungsrechte abge-
sprochen werden konnten. Die daraus folgende Notwendigkeit der Abgren-
zung der beiden Begriffe wird nicht zuletzt durch ein plakatives praktisches
Beispiel von Adolf Ratzka, einem der renommiertesten Vertreter der Selbst-
bestimmt-Leben-Bewegung, nachvollziehbar: Er verdeutlicht an der wegen
korperlicher Einschrankungen nicht vorhandenen Moglichkeit, eine alltdg-
liche Verrichtung selbstindig auszufiihren, die dennoch gegebene Moglich-
keit, selbst die Art und Weise der Verrichtung zu bestimmen, indem die dazu
erforderliche Unterstiitzung zur Verfiigung gestellt wird: ,,Ich kann mir selbst
einen Pullover anziehen, wozu ich — je nach Tageskondition — mindestens
eine halbe Stunde brauche. Nachher bin ich total erschopft und mufl mich
mindestens eine weitere halbe Stunde lang ausruhen. Ich brauche also insge-
samt mindestens 60 min. Wenn ich einen Assistenten damit beauftrage, mir
beim Pulloveranziehen zu helfen, spare ich mindestens 59 Minuten, die ich
fiir wichtigere Tétigkeiten verwenden kann. Genauso wie technische Hilfen
miissen wir auch Assistenz einsetzen und zwar so wie wir selbst es in der
jeweiligen Situation fiir angebracht halten® (Ratzka®?). Auch ein hoher Hilfe-
bedarf begriindet demnach kein ,,Verhéltnis fremdbestimmender Abhéngig-
keit* (Franz 2002: 21).

2.5 Zur Bezeichnung Menschen mit Lernschwierigkeiten

In der Einleitung der Habilitationsschrift habe ich erldutert, dass ich in der
gesamten Arbeit durchgingig die Bezeichnung ,,Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten” verwende und damit den Priferenzen betroffener Personen, nicht
als ,,Menschen mit geistiger Behinderung™ benannt zu werden, folge. Insbe-
sondere in People-First-Initiativen, in denen betroffene Menschen fiir die
Umsetzung umfassender Selbstbestimmungsrechte eintreten, wird diese Be-
zeichnung favorisiert. Der Begriff der ,,geistigen Behinderung™ wird abge-
lehnt, weil er mit negativen Zuschreibungen, Stigmatisierung und Diskrimi-
nierung in Verbindung gebracht wird (vgl. Wibs 2005: 2). Der Terminus
,Lernschwierigkeiten” verweist aus Perspektive der betroffenen Menschen
auf die Fahigkeit, lebenslang zu lernen und sich weiter entwickeln zu kdnnen

22 S. www.independentliving.org/docs5/PersAssistenzinSchweden.html [Zugrift: 07.04.2017].
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(ebd.: 53), wenn dazu geniigend Zeit und geeignete Rahmenbedingungen zur
Verfiigung stehen.

Die Bezeichnung ,,Menschen mit Lernschwierigkeiten” wird von einzel-
nen Vertretern der People-First-Initiativen aber auch kritisch reflektiert, weil
auch diese innerhalb der Gesellschaft wieder zur Kategorisierung der be-
troffenen Menschen verwendet werde”. Dennoch erscheint er gegeniiber dem
Begriff der ,,geistigen Behinderung™ als weniger stigmatisierend und diskri-
minierend. Denn gerade mit der Verwendung dieses Begriffes werden sehr
negative, defizitorientierte Merkmale verbunden. Alle anderen Charakterei-
genschaften des betroffenen Menschen werden mit der Zuschreibung einer
,.geistigen Behinderung™ tiberdeckt, ,,sie farbt alle Aussagen, welche iiber die
Person gemacht werden, selbst dort, wo sie von keinerlei Belang wére*
(Radtke 1994: 110). Auch in fachlichen Kontexten, etwa im Rahmen psycho-
logischer und sonderpddagogischer Diagnostik kann die Klassifizierung als
,.geistig behindert* zu einem ,,Leben in Ausgrenzung™ fiihren, indem dadurch
Schullaufbahn, Bildungsangebote, Wohnform und Arbeitsmoglichkeit festge-
legt werden (vgl. Feuser 1995: 35). Menschen, die als ,,geistig behindert™
klassifiziert werden, haben auch geringere Chancen zur Teilhabe am Arbeits-
leben (vgl. Niehaus 2006: 181).

Die Frage, ob in einem inklusiven Gesellschaftskonzept iiberhaupt Be-
zeichnungen oder Kategorien benotigt werden, um Menschen voneinander zu
unterscheiden, wird an dieser Stelle aktuell*. In einem inklusiven Rahmen
miisste die ,,bindre Unterscheidung ,behindert — nicht behindert’* (Finnern/
Thim 2013: 159) grundsitzlich iiberwunden werden konnen. Diese und ande-
re Fragen im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung mit dem Begriff
der Behinderung sind weitgehend ungeklért bzw. umstritten und werden als
die ,.komplexesten und schwierigsten Probleme der Behindertenpddagogik™
(Dederich 2009: 37) eingeschitzt. So ist selbst eine anerkannte Definition des
Begriffes der Behinderung an sich nicht existent, obgleich dieser seit vielen
Jahrzehnten in Wissenschaft und Alltag gebraucht wird (ebd.). So unter-
schiedlich die Positionen mit Fragen im Zusammenhang mit dem Begriff der
Behinderung auch sein mogen®, ist doch relativ unbestritten, dass die Kate-
gorie der Behinderung wie andere Differenzkategorien ein ,,gesellschaftliches
Ordnungsformat® (Heite 2010: 187) darstellt und in ein Verhéltnis zu ihrem
»Gegenpol®, der ,,Normalitdt®, gebracht wird (vgl. Schildmann 2004: 38).
Allgemein bedeutet ,,Orientierung an der Normalitét [...] Orientierung am
gesellschaftlichen Durchschnitt (Schildmann 2009: 204). Dies dient den

23 Siehe FN 2.

24 Dieser Frage wird in der Habilitationsschrift nicht weiter nachgegangen, sie begleitet meine
wissenschaftliche Tatigkeit aber laufend.

25 Einen sehr differenzierten Uberblick dazu gibt Markus Dederich in seinem Beitrag: Behin-
derung als sozial- und kulturwissenschaftliche Kategorie. In: Dederich, M./Jantzen, W.
(Hrsg.) (2009): Behinderung und Anerkennung. Stuttgart, S. 15-40.
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Mitgliedern einer Gesellschaft ,,als (soziale) Selbstvergewisserung dariiber,
dass sie sich in der Mitte der Gesellschaft befinden und auf diese Weise zur
Gemeinschaft gehoren” (ebd.). Menschen mit Behinderung werden in diesem
Kontext als Individuen definiert, die vom Durchschnitt abweichen (vgl.
Schildmann 2004: 38). Durch diesen Mechanismus wird auch eine gesell-
schaftliche Macht- und Diskursstrategie aufrechterhalten (vgl. Schildmann
2004: 38), die jenen, die nicht dem entsprechen, was als ,,normal“ definiert
wird, einen Platz auBerhalb der gesellschaftlichen Mitte zuweist. Der Begriff
der ,,Normalitdt* als MaBstab fiir Abweichung bezeichnet dabei keine objek-
tiven Eigenschaften, ,,sondern Perspektiven, mit denen jedes Merkmal iiber
die von auBlen herangetragene Definition zum Beleg von Normalitdt und
Abnormitit werden kann“ (Mesdag/Pforr 2008: 19). Damit verbunden sind
der Anspruch und die Erwartung an die Mitglieder einer Gesellschaft, im
,Jeweiligen Sozial- und Gesundheitssystem uneingeschrénkt zu funktionie-
ren (ebd.). Ist dies nicht der Fall, erscheint und verhélt sich jemand also an-
ders als der Durchschnitt der Gesellschaft, so fithrt dies zu Irritation. In der
sozialen Interaktion ,,verkorpert ein behinderter Mensch das Fremde, das
Unvertraute™ (ebd.: 50). Die Wahrnehmung dieses Andersseins kann sich im
gesellschaftlichen Kontext in unterschiedlicher Weise duflern. Insbesondere
Menschen mit Lernschwierigkeiten sind etwa auch von offener Ablehnung
(ebd.: 20) betroffen, die sich u.a. in ,,Anstarren”, , diskriminierenden AuBe-
rungen®, ,,Spott und Hénselein® bis hin zu ,,Aggressivitdt und Vernichtungs-
tendenzen® (Cloerkes 1997: 79) dulern kdnnen.

Mit der Frage nach der Notwendigkeit von Begriffen im Zusammenhang
mit Behinderung an sich zeichnet sich gerade mit dem Blick auf die Situation
von betroffenen Frauen jedenfalls ab, dass eine eindimensionale, auf ,,Behin-
derung* fokussierende Sichtweise zu kurz greift. Denn im Zusammenhang
mit Behinderung spielen auch andere Differenzkategorien eine Rolle, wie
,Qeschlecht, [...] soziale und kulturelle Differenz* (Bruner 2005: 88). Auch
die Strukturkategorie ,,Alter* ist zu beriicksichtigen und stellt mit anderen
Strukturkategorien bzw. Ungleichheitsanzeigern ,,ein komplexes Wirkungs-
gefiige” (Marks 2011: 40) dar. ,,Soziale Kategorien bzw. soziale Ungleich-
heiten” konnen aus Perspektive der Intersektionalititsforschung also ,,nicht
isoliert voneinander konzeptualisiert werden® (vgl. Walgenbach: 55). Viel-
mehr miissen damit verbundene Fragen von Wechselwirkung, Uberkreuzung,
Uberlappung oder Verflechtung von Ungleichheitskategorien (vgl. Marks
2011: 45) in den Blick genommen werden.
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2.6 Frauen mit Behinderung

In der UN-Konvention wird explizit auf den Zusammenhang von Benachtei-
ligung im Kontext von Behinderung und weiblichem Geschlecht fokussiert.
Frauen und Médchen mit Behinderungen sind demnach ,,mehrfacher Diskri-
minierung ausgesetzt“ (UN-Konvention, Art. 6, Abs. 1). Die daraus abgelei-
tete Notwendigkeit, Malnahmen zur ,,vollen Entfaltung, der Foérderung der
Autonomie der Frauen“ (UN-Konvention, Art. 6, Abs. 2) zu ergreifen, be-
trifft alle Lebensbereiche und Lebensphasen und bedeutet in Anlehnung an
das Modell des Gender-Mainstreamings, dass alle MaBnahmen darauthin
iberpriift und ausgerichtet sein sollen, die Bediirfnisse von Madchen und
Frauen mit Behinderung zu beriicksichtigen. Nicht explizit thematisiert wer-
den durch die UN-Konvention Bediirfnisse von Personen, die durch die
Zweigeschlechtlichkeit als gesellschaftliche Norm, verbunden mit einer unre-
flektierten ,Klassifizierung der Menschen in Ménner und Frauen* (von
Braun/Stephan 2005: 33), nicht erfasst werden bzw. die sich weder der Kate-
gorie ,,mannlich noch der Kategorie ,,weiblich“ zuordnen kénnen oder wol-
len”®. Hier ist insbesondere die Situation von Transgender-Personen ange-
sprochen, deren Perspektive in vielen gesellschaftlichen Kontexten nicht
beriicksichtigt wird?’.

Theoretische Grundannahmen

Im Kontext der Geschlechterforschung, die sich ,,vor dem Hintergrund der
Frauenbewegung entwickelt” (Gildemeister 2009: 213) hat, wird durchgéngig
hervorgehoben, dass Geschlecht nicht nur als korperlich organische, sondern
vor allem als soziale Kategorie begriffen werden muss (ebd.: 214). Dabei
wird immer weniger auf ,,substantiell-wesensméafige* (ebd.) Differenzen als
auf ,,die Geschlechterverhiltnisse unter Aspekten ihrer Hierarchisierung und
sozialen Ungleichheit” (ebd.) verwiesen. Geschlecht wird einerseits ,,als
Strukturkategorie® und als ,,soziale Konstruktion eingestuft (vgl. ebd.: 217).
Bei der Frage nach den Geschlechterverhdltnissen geht es grundlegend um
»die Gesamtheit institutionalisierter Regelungen, durch welche Frauen und
Ménner [...] zueinander positioniert sind* (ebd.). Hierarchien im Geschlech-
terverhéltnis ergeben sich dabei aus der Trennung von Produktionsarbeit

26 So fiihrt Adi-Ida Landgraf aus, dass es nur sehr wenige Menschen gibt, die seine Situation
als Mensch mit Beeintrdchtigung, der ,,korperlich Mann und seelisch Frau“ (Landgraf 2010:
76) ist, verstehen.

27 Dieser Befund trifft auch auf Forschung zu, die die Situation von Menschen mit Behinde-
rungen betrifft. Im vorliegenden Forschungskontext liegt der Fokus auf der Situation von
Frauen mit Lernschwierigkeiten. Im Sinne des offen angelegten Forschungsdesigns war aber
jedenfalls vorgesehen, sensibel hinsichtlich moglicher Thematisierungen im Zusammenhang
damit — etwa im Laufe der Erhebungsphase — zu agieren.
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bzw. beruflicher Arbeit und privater Reproduktion, wobei Frauen darauf
festgelegt werden, ,,Hauptakteurinnen in der privaten Reproduktion® (vgl.
ebd.: 217) zu sein. Berufliche Arbeit von Frauen ,,wird nicht in der gleichen
Weise honoriert™ (ebd.), wie jene im privaten Bereich bzw. wie jene der
Mainner. In diesem Zusammenhang spielen die beiden Begriffe ,,sex“ und
»gender” eine zentrale Rolle. Meint ,,sex” die biologischen Merkmale, so
sind mit ,,gender* soziale und kulturelle Zuschreibungen angesprochen (vgl.
ebd). Vorstellungen, die auf der Pramisse biologisch gegebener Geschlechts-
unterschiede beruhen, sind demnach ,,Produkte historischer, gesellschaftlich-
kultureller Interpretation” (ebd.). Geschlecht wird aus dieser Perspektive als
Konstrukt gesehen, das ,,im Alltag, im Austausch mit anderen Menschen und
Institutionen sténdig hergestellt wird“ (Kobsell 2007: 32). Dieser Prozess
wird auch als ,,doing gender” bezeichnet. Unterschiede im Sozialverhalten
von Miénnern und Frauen werden mit Blick auf diese Prozesse in der Ge-
schlechterforschung auch ,als Effekt von geschlechtstypischen Entwick-
lungsverlaufen (Rendtorff 2011: 51) eingeschétzt.

Fiir Frauen mit Behinderungen konnen geschlechtsspezifische Fragestel-
lungen nur auf der Grundlage dieser allgemeinen Erkenntnisse iiber Ge-
schlechterverhéltnisse in Gesellschaftssystemen erdrtert werden. Zudem sind
»Wechselbeziehungen sozialer Kategorien bzw. Machtverhiltnisse* (Wal-
genbach 2014: 55) bedeutsam, d.h. dass neben dem Differenzmerkmal Ge-
schlecht auch jenes der Behinderung beriicksichtigt werden muss. Mit der
Kategorie ,,Behinderung® geht es im Wesentlichen darum, ,.eine bestimmte
Art der Abweichung von der ménnlichen bzw. weiblichen Normalitidt zu
definieren und zu klassifizieren” (Schildmann 2009: 224). Wie bereits er-
wihnt, bildet der Begriff der ,,Normalitit“ den ,,Gegenpol* zu jenem der
»Behinderung® und geht gesellschaftlich mit einer Orientierung am Durch-
schnitt einher (Schildmann 2004: 37f.). Personen, die nicht der damit festge-
schriebenen Norm entsprechen, werden als ,,abweichend* kategorisiert (ebd.:
38). Wie ,,Geschlecht® ist auch ,,Behinderung* als Strukturkategorie zu ver-
stehen und wird ebenfalls iiber Alltagshandlungen und soziale Interaktions-
prozesse ,reproduziert und produziert (Reiss 2007: 51). In Anlehnung an
den Begriff ,,doing gender* wird hier von ,,doing handicap* gesprochen (vgl.
Nagode nach Kobsell 2007: 32). Dies geht vor allem mit stereotypen Zu-
schreibungen wie ,,schwach, passiv, abhidngig, unselbstindig, hilfsbediirftig,
kindlich, machtlos, unattraktiv (vgl. ebd.) an Menschen mit Behinderung in
sozialen Interaktionsprozessen einher. Behinderung wir auch als Abweichung
,»von der Antizipation einer gesellschaftlichen Normalitdt [...] an einer Leis-
tungsminderung® (Reiss 2007: 51) gemessen.

Insbesondere Frauen mit Behinderung sind von der ,,Zuschreibung des
Unvollstindigen im Vergleich zur Norm™ (Reiss 2007: 51) betroffen, indem
sie als Frauen und als Menschen mit Behinderung ,,in Personalunion zwei
benachteiligten Gruppen angehoren (Kdbsell 2007: 33). Das weibliche Ge-
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schlecht stellt aus dieser Perspektive die ,,Abweichung von der ménnlichen
Norm* (ebd.: 52), Behinderung die ,,Abweichung der Normsetzungen von
Gesundheit und Leistung™ (ebd.) dar. Auch Ménner mit Behinderung sind
gesellschaftlichen Benachteiligungen ausgesetzt, allerdings entsprechen sie
einerseits mit ihrer Geschlechtszugehorigkeit der gesellschaftlichen Norm.
Zudem ist ,,die gesellschaftliche Kontrolle {iber Frauen mit Behinderung
weitergehend als jene iiber Ménner mit Behinderung (vgl. Schildmann 2004:
42). Vor allem im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Schonheitsnormen,
Fragen der Ausbildung und Erwerbsarbeit und solchen in Zusammenhang
von Beziehungen, Sexualitdt und Mutterschaft erleben Frauen mit Behinde-
rung ,,immer wieder Fremdbestimmung und Diskriminierung* (Franz 2002:
56).

2.7 Die Lebenssituation von Frauen mit Lernschwierigkeiten

Frauen mit Lernschwierigkeiten sind von den beschriebenen Mechanismen in
besonders starkem AusmaB betroffen. Im Kontext mit den vorab skizzierten
Prozessen wird ihre Situation auch mit dem Status der ,,Abweichung von der
Abweichung® (vgl. Friske 1995: 49) charakterisiert, da sich bei ihnen gleich
mehrfach Differenzmerkmale treffen. Dies stellt den Ausgangspunkt fiir
negative Zuschreibungen dar. Neben der weiblichen Geschlechtszugehorig-
keit und der Attestierung einer Behinderung bildet vor allem die oft weiterhin
entgegen dem Willen der Betroffenen verwendete differenzierte Bezeichnung
als ,,geistig behindert“" einen Ausgangspunkt fiir gesellschaftliche Kontrol-
le, Fremdbestimmung und Diskriminierung. Werden kdorperliche Einschrén-
kungen noch ,.eher als technisch ausgleichbar gesehen* (Schildmann 2004:
43), so werden kognitive Beeintrachtigungen gesellschaftlich besonders ne-
gativ bewertet. Der Zugang zu Erwerbsarbeit und familidrer Reproduktions-
arbeit bleibt Frauen mit Lernschwierigkeiten weitgehend verschlossen (vgl.
Niehaus 2006: 181; Schildmann 2004: 42). Dabei befinden sie sich in einem
,doppelten Dilemma der Identitdtsfindung® (Reiss 2007: 58), da in der Sozia-
lisation zumeist die hduslichen Fahigkeiten gefordert werden, andererseits
berufliche Unabhéngigkeit als Ziel formuliert wird (ebd.). Indem letztlich
beide Bereiche nicht offenstehen, drohen auf psychischer und 6konomischer
Ebene negative Folgen, die sich unter anderem in ,,Identitétsproblemen‘ und
»Armut® manifestieren (vgl. Schildmann 2004: 42).

28 Wie in der Arbeit bereits mehrfach angefiihrt, praferieren betroffene Menschen den Begriff
»Menschen mit Lernschwierigkeiten®, da sie den Begriff der ,geistigen Behinderung® als
diskriminierend erleben. Allerdings werden sie in vielféltigen Zusammenhdngen weiterhin
als ,,geistig behindert” klassifiziert, u.a. darum, wenn es um behordliche Angelegenheiten
geht.
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Hinsichtlich der Analyse der Lebenssituation von Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten fiithre ich im Folgenden ergénzend die wichtigsten Ergebnisse mei-
nes 2003 durchgefiihrten Forschungsprojektes ,,Zur Lebenssituation von
Frauen mit geistiger Behinderung*®’ an (Sigot 2003: 59ff.). Dies erscheint
mir im Kontext der vorliegenden Forschung als relevant und aufschlussreich,
da damit eine Vergleichsfolie zu den aktuellen Forschungsergebnissen abge-
bildet werden kann. Die Forschungsergebnisse von 2003 deckten sich weit-
gehend mit den wenigen damals vorliegenden Befunden, wonach bei Méad-
chen und Frauen mit Lernschwierigkeiten im Sozialisationsprozess haufig
Abhéngigkeit und Unselbststandigkeit gefordert werden (vgl. Giittgemann
1997: 11). Dies fiihrt hdufig zur Entwicklung passiver Verhaltensstrategien
(vgl. Friske 1995: 30). In Bezug auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen stellte ich 2003 fest, dass fiir betroffene Frauen in der Regel weder nor-
malisierte Rahmenbedingungen noch alternative Lebensformen mit dem
Fokus auf Selbstbestimmung zur Verfligung standen. Fiir betroffene Frauen
schien es demnach ein vorgegebenes Lebensmuster zu geben: Dies war von
den Faktoren Absolvierung einer Sonderschule, dem Leben im Heim oder bei
Eltern/Angehdrigen und der Beschéftigung in einer Werkstitte fiir Menschen
mit Behinderungen bestimmt. Wahlmoglichkeiten standen kaum zur Verfii-
gung. Die Frauen waren in der Regel in einer Werkstitte fiir Menschen mit
Behinderungen mit Haushalts- und Handarbeitstétigkeiten befasst und beka-
men dafiir lediglich ,,Taschengeld” oder gingen keiner Beschiftigung nach.
Nur wenige Frauen verrichteten ihre Arbeit in rdumlicher Distanz vom Woh-
nort. Materielle Wiinsche der Frauen waren sehr bescheiden und gingen iiber
alltigliche Bediirfnisse kaum hinaus. Altersgeméle, groere Wiinsche wie
eine eigene Wohnung oder ein selbststidndiger Urlaub schienen nicht im Vor-
stellungsbereich der Frauen zu liegen. Die Frage nach personlichen Bezie-
hungen nahm im Kontext der Forschung von 2003 einen groen Stellenwert
im Leben der Frauen ein. In vielen Fillen beschrinkten sich die Kontakte
aber auf die Mitbewohnerinnen und Mitbewohner im Heim und/oder auf die
Herkunftsfamilie. Freundinnen und Freunde erwiesen sich als besonders
wichtige Bezugspersonen, Peer-Beziehungen erschienen mitunter auch als
Familienersatz. Die Frage nach der Rolle als Frau verbanden die Frauen vor-
wiegend mit Familie, Partnerschaft, Haushalt und Schonheit. ,,Das weibliche
Lebensmodell als potentielle Ehefrau und Mutter* wurde als gesellschaftliche
,»Normalitit® wahrgenommen (vgl. Sigot/Wernisch 2005: 193). Gleichzeitig
erschienen sie ,,von den damit verbundenen Bereichen — wie Paarbindung
und Sexualitdt — ausgegrenzt™ (ebd.). Dariiber hinaus wurde deutlich, dass
sich die Frauen héufig selbst Kompetenzen in diesen Bereichen absprachen.

29 Die weitere inhaltliche Beschéftigung mit der Lebenssituation der betroffenen Frauen und
eine kritische Reflexion des Begriffes der ,,geistigen Behinderung sowie der Rezeption der
Anspriiche aus der People-First-Bewegung fiihrte dazu, dass ich diesen Begriff damals zu-
letzt verwendete.
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Hier wurde auch ein Zusammenhang zwischen der negativen Selbstzuschrei-
bung und der Zuschreibung von Defiziten in der Sozialisation sichtbar. Be-
sonders deutlich wurde in der Forschung von 2003 auch, dass Frauen mit
Lernschwierigkeiten vielféltige Erfahrungen mit Gewalt, insbesondere mit
sexueller Gewalt hatten. Die Opfer wurden vom vorwiegend ménnlichen
Tater meist mit einem Schweigeverbot belegt. Handlungsstrategien gegen
sexuelle Gewalt standen kaum zur Verfiigung und wurden in der Regel erst
nach erfolgten sexuellen Gewalthandlungen — sofern diese iiberhaupt im
sozialen Umfeld bekannt wurden — vermittelt. Insgesamt fiel auf, dass sich
die betroffenen Frauen vordergriindig zufrieden mit ihrer Lebenssituation
zeigten und keine Verdnderungswiinsche duflerten. Dies brachte ich 2003
damit in Zusammenhang, dass kaum Wahlmdglichkeiten zur Verfligung
standen und ,,vorgezeichnete Lebensmuster ihnen im Rahmen der Sozialisa-
tion als ,Normalitdt’ vermittelt (Sigot 2003: 63) wurden. Zudem standen zu
diesem Zeitpunkt im Lebensraum der interviewten Frauen kaum Wahlmog-
lichkeiten zur Verfiigung.

Die Zusammenschau der theoretischen Grundannahmen und vorliegender
Forschungsbefunde deckt sich mit den Ausfiihrungen der UN-Konvention,
wonach Frauen mit Behinderung vielfdltigen Benachteiligungen ausgesetzt
sind. Besonders zutreffend erweist sich dies fiir die Situation von Frauen mit
Lernschwierigkeiten. Es werden aber insbesondere aus der Selbstvertretungs-
bewegung auch Perspektiven der Ero6ffnung selbstbestimmter Entscheidungs-
, Handlungs- und Lebensmdoglichkeiten sichtbar. Wie die Frauen selbst sich
aktuell innerhalb des Spannungsfeldes von Fremd- und Selbstbestimmung
orientieren, ist Gegenstand der vorliegenden Arbeit.
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3. Entwicklung, Anspriiche und Umsetzung
partizipativer Forschung

Die Perspektive von Menschen mit Behinderung selbst auf Fragen, die ihre
konkreten Lebensbedingungen betreffen, wurden lange Zeit in der Forschung
weitgehend ausgeblendet. Bis gegen Ende des letzten Jahrhunderts waren
Untersuchungen iiber die Lebensbedingungen von Menschen mit Behinde-
rungen zum iiberwiegenden Teil von einem unausgewogenen Machtverhalt-
nis zwischen Forschenden und Beforschten gekennzeichnet. Die Forscherin-
nen und Forscher einerseits ausgestattet ,,mit Disziplinar-, Normierungs- und
Priifungsmacht® (Flieger 2007: 21), auf der anderen Seite jene, ,,die abwei-
chen, die nicht entsprechen, die anders sind und deren Niitzlichkeit sich darin
erschliefit, Objekt des Handelns anderer zu sein“ (ebd.), pragten vorwiegend
die Wissensproduktion in den Humanwissenschaften.

In diesem Kapitel erfolgt zunéchst eine Skizzierung der Entwicklung par-
tizipativer Forschung. Voraussetzungen und Anspriiche, die sich aus der
Teilhabe der von der Forschung betroffenen Personen in Forschungsprozes-
sen ergeben, werden reflektiert. Fragen im Zusammenhang mit der Teilhabe
von Menschen mit Lernschwierigkeiten an partizipativen Forschungsprojek-
ten werden auch in Hinblick auf die Mdglichkeit der konkreten Umsetzung in
den Blick genommen. Dabei liegt der Fokus auf dem Modell der Arbeit mit
einer Referenzgruppe, die auch in der vorliegenden Habilitationsschrift prak-
tiziert wurde.

3.1 Von der Forschung iiber Menschen mit Behinderung zur
partizipativen Forschung

Eine Abkehr von den eingangs beschriebenen Forschungspraktiken ist in den
letzten Jahren parallel zur Entwicklung der Selbstbestimmt-Leben-
Bewegungen, die massiv die Selbstbestimmung und Selbstvertretung von
Menschen mit Behinderungen in allen Lebensbereichen einforder(te)n, aus-
zumachen. Ausgehend von den USA, in denen sich sehr frith solche Bewe-
gungen organisierten, iiber die skandinavischen Lénder und Deutschland in
den 1970er- und 80er-Jahren, entwickelte sich die Bewegung gegen Ende des
letzten Jahrhunderts auch in Osterreich und fiihrte hier zur Griindung ent-
sprechender Initiativen (vgl. Ko¢nik, 2005: 99). Ein zentrales Moment all
dieser Initiativen ist die Selbstvertretung, die dadurch gekennzeichnet ist,
dass Menschen mit Behinderungen selbst Verantwortung und Kontrolle iiber
ihr Leben innehaben, ihre ,,Probleme selbst definieren, Losungen selbst aus-
arbeiten und nie die Initiative an andere abtreten™ (vgl. Ko¢nik 2005: 102).
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Diese Forderungen bedeuten iibertragen auf wissenschaftliche Forschung,
dass die betroffenen Menschen als Expertinnen und Experten in eigener Sa-
che gesehen werden wollen, von ,,Objekten zu ,,Subjekten” der Forschung
werden und eine zentrale Rolle in Forschungsprozessen einnehmen wollen.
Damit wird auch im Bereich der Forschung einer wichtigen Forderung aus
der emanzipatorischen Behindertenbewegung Rechnung getragen — ,,Nichts
iiber uns ohne uns!“ (vgl. Flieger 2007: 21). Mit einiger zeitlicher Verzoge-
rung werden dementsprechende Forschungsansitze, die sich in den USA mit
den ,,Disability studies” und der ,,Partizipatorischen Forschung® etabliert
haben (vgl. Flieger 2007: 21), nun auch im deutschsprachigen Raum disku-
tiert und es wird in einigen wenigen Projekten deren Umsetzung versucht. Im
Fokus der Disability studies steht dabei die Frage, auf welche Weise und
warum ,.historisch, sozial und kulturell — eine Randgruppe wie ,die Behinder-
ten’ iiberhaupt hergestellt (Waldschmidt 2009: 124) wird. Weitere Themen
der Auseinandersetzung sind ,,Autonomie, Kompetenz, Ganzheit, Normalitit,
Unabhingigkeit und Abhéngigkeit, Gesundheit, kdrperliche Erscheinung und
Asthetik, Fortschritt und menschliche Perfektibilitit (Dederich 2012: 29).
,Die bindre Klassifikation von behindert/nichtbehindert” (Raab 2012: 71)
wird dabei in Frage gestellt. Zudem sollen gesellschaftliche ,,Ausgrenzungs-
und Diskriminierungsmechanismen® (Waldschmidt 2009: 126) und Fragen
von ,,Differenz und die Bedeutung von Normen und Normalisierungsprozes-
sen* (Dederich 2010: 171) erforscht werden. Dabei ist das Engagement in
Forschung und Theoriebildung mit dem Anspruch verbunden, gesellschaft-
liche Weiterentwicklung ,.hin zu einer Verwirklichung von Biirgerrechten
und der Anerkennung behinderter Menschen in einer heterogenitétsfreund-
lichen Kultur* (ebd.: 173) zu initiieren. Der Fokus partizipativer Forschung
liegt auf der Beteiligung der von der Forschung betroffenen Personen in
Forschungskontexten. Ausgangspunkt dafiir ist die Orientierung am Begriff
der Partizipation, mit dem begrifflich ,, Teilnahme, Teilhabe, Beteiligung oder
Mitbestimmung* (Prosetzky 2009: 89) verbunden werden. ,,Insbesondere von
Marginalisierung bedrohte Zielgruppen® sind dabei Adressatinnen und Ad-
ressaten partizipativer Forschung (vgl. Heimgartner/Sting 2012: 15). Auch
wenn es heute ,,weitgehend akzeptiert [ist], dass Betroffene selbst am besten
wissen, wie es dhnlich Betroffenen geht™ (Sierck 2012: 37), hat ein demen-
sprechender, weitreichender Perspektivenwechsel in der Forschung allerdings
noch nicht stattgefunden (vgl. Hermes 2006: 25). Insbesondere die Lebenser-
fahrungen von Menschen mit Lernschwierigkeiten, deren ,,Selbstkonzept™
und ihre ,,subjektiven (Alltags-)Theorien” wurden ,,bis vor kurzem fiir pada-
gogisch irrelevant gehalten™ (Lindmeier 2013: 11f.), deren ,,personliche Er-
fahrungen unterbewertet” (Johnstone 2000: 265). Die Perspektive der ,,For-
scher und Praktiker* (Falch 2000: 396) wurde als jene der Experten wahrge-
nommen.
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Massiv gestirkt werden die Forderungen nach der Umsetzung von partizi-
pativen Forschungsprojekten durch die UN-Konvention fiir Menschen mit
Behinderungen® (vgl. Flieger/Schonwiese 2011: 27f.), die 2008 u.a. auch
von Osterreich und Deutschland ratifiziert wurde. In Artikel 3 werden als
allgemeine Grundsétze u.a. die volle Teilhabe an der Gesellschaft, die Einbe-
ziehung von Menschen mit Behinderungen in die Gesellschaft, die Achtung
der Wiirde, Nichtdiskriminierung, Chancengleichheit und Zuginglichkeit
postuliert. Hiermit werden auch Standards fiir die Forschung gesetzt. For-
schungsprojekte sollten folgerichtig im Interesse von Menschen mit Behinde-
rungen und in der Durchfithrung transparent sein sowie dariiber hinaus nach
Abschluss den Betroffenen zur Verfiigung gestellt werden. Trotz des Riick-
haltes durch die UN-Konvention kdmpfen partizipative Forschungsansitze
aber mit Legitimationsproblemen, da sie mit Emanzipation und Teilhabe
Zielsetzungen verfolgen, die im Wissenschaftssystem iiblicherweise keine
(wesentliche) Rolle spielen (vgl. Waldschmidt 2009: 129). Zudem bleiben
die Ergebnisse der Forschung in der Regel auch ,,in der Verfiigungsmacht der
Forschenden (Wrentschur 2012: 138). Als Ursache fiir die genannten Barrie-
ren wird auch die ,,Abgrenzungs- und Konkurrenzkultur (Flieger/Schon-
wiese 2011: 31) an Universititen gesehen.

3.2 Grundvoraussetzungen und allgemeine Anspriiche
partizipativer Forschung

Die Umsetzung partizipativer Forschung erfordert die Beriicksichtigung
zentraler Faktoren, die sich aus dem damit verbundenen Verstindnis von
Forschung und der Teilhabe von der Forschung betroffener Personen erge-
ben. Diese beziehen sich einerseits auf Beziehungsaspekte, andererseits auf
organisatorische Rahmenbedingungen und die konkrete Gestaltung inhalt-
licher Ablaufe.

Ein ebenso zentrales wie unverzichtbares Element partizipativer For-
schung ist ein verdndertes Rollenverstdndnis, das von der Intention getragen
ist, einen Machtausgleich zwischen Menschen mit und ohne Behinderungen
anzustreben. Dies bedeutet fiir Forschende, ,,die eigene Position, die Bezie-
hungen zum Forschungsfeld und moglicherweise damit verbundene Macht-
gefiige” (Finnern/Thim 2013: 165) zu erkennen und zu reflektieren. Auf
Seiten der Forschenden mit akademischem Hintergrund sind Gegenstand
solcher ,,selbst-reflexive[n] Elemente” insbesondere ,,Gegeniibertragungs-

30 UN-Konvention. Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen.
BGBI. III - Ausgegeben am 23.10.2008 — Nr. 155. Deutsche Ubersetzung des Konventions-
textes: http://www.monitoringausschuss.at [Zugriff: 07.04.2017].
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phénomene®, die aus deren personlichen und beruflichen Erfahrungen resul-
tieren (vgl. Flieger/Schonwiese 2011: 32).

Fiir Forschende ohne akademischen Hintergrund wiederum ist es erforder-
lich, die eigenen Beitrdge als Expertinnen- oder Expertenwissen wahrnehmen
und einbringen zu konnen. Dies kann fiir Menschen mit Behinderungen,
insbesondere fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten vor dem Hintergrund
von Sozialisationserfahrungen, in denen ihnen dies oft nicht zugestanden
wird, mit vielfaltigen Herausforderungen verbunden sein. Raum dafiir zu
schaffen, in dem ,,das Eigene zum Sprechen® (Anhorn/Stehr 2012: 71) ge-
bracht werden kann, ist demnach ein wichtiger Anspruch an partizipative
Forschung.

Im Forschungsprozess ist es erforderlich, diese Uberlegungen zu integrie-
ren und an geeigneter Stelle, jedenfalls aber zu Beginn und bei Abschluss der
gemeinsamen Arbeit (vgl. Flieger 2007: 24f.), zu thematisieren. Dazu ist es
unerlésslich, dass die an der Forschung beteiligten Personen tatsdchlich ,,im
Dialog® (Falch 2000: 395) miteinander stehen. Im Verlauf des gemeinsamen
Arbeitsprozesses miissen die Rollenverstdndnisse immer wieder auch reflek-
tiert und ausgehandelt werden. Damit einhergehende Verdnderungen traditio-
neller Rollenzuschreibungen kdnnen bei Beriicksichtigung der angefiihrten
Aspekte auch emanzipatorisch wirken (vgl. Konig u.a. 2010: 186ff.).

Als forderlich fiir einen verdnderten und gemeinsame Forschungsarbeit
unterstiitzenden Zugang erweist es sich dabei, wenn sich ,,alle Beteiligten als
Lernende verstehen (Flieger 2007: 40) und das Forschungsdesign ,,prozess-
orientiert [...] und flexibel” (ebd.) sowie transparent (vgl. Bloemers 2000:
306) angelegt ist und viel Handlungsspielraum ermoglicht.

Auch gegenseitiger Respekt und Anerkennung aller an der Forschung be-
teiligten Personen wird als Grundvoraussetzung gelungener Teilhabeprozesse
eingeschétzt (vgl. Bloemers 2000: 306).

Gemeinsam Ziele zu definieren und darauf abgestimmt das methodische
Vorgehen abzukléren, ist wichtiger Teil partizipativer Forschung. Dabei sind
relevante Themen solche, ,.die fiir die Akteure in den Lebenswelten und in
der Praxis eine Relevanz besitzen (von Unger 2014: 53). Die Wahl der Me-
thode soll im Kontext der Fragestellungen und Zielsetzungen sowie entspre-
chend der jeweiligen Rahmenbedingungen erfolgen (ebd.). Dabei wird davon
ausgegangen, dass ,,die Akteure in den Lebenswelten iiber relevante Wis-
sensbestinde verfligen [...] und zu kritischer Reflexion in der Lage sind*
(ebd.).
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3.3 Partizipative Forschung mit Menschen mit
Lernschwierigkeiten

Wenn partizipativen bzw. inklusiven Forschungsansitzen allgemein auch
zunehmend Bedeutung beigemessen wird, so sind gerade Menschen mit
Lernschwierigkeiten ,,nach wie vor von den Zugangsbedingungen und Kom-
munikationsvoraussetzungen der Forschungsproduktion innerhalb der ,sozia-
len Systeme’ Universitdt und Wissenschaft ausgeschlossen (Konig u.a.
2010: 181). Sie als Akteurinnen und Akteure zu begreifen, die ,,nicht nur in
der Lage sind, ihre Sichtweisen und Bediirfnisse zu artikulieren, sondern
auch Losungsansitze zu entwickeln [...]* (von Unger 2014: 57), scheint im
Kontext wissenschaftlicher Forschung besonders schwer vorstellbar.

3.3.1 Verstindliche, ,,leichte** Sprache und Anschaulichkeit

Gerade in der Wissenschaft erfolgen AusschlieBungsprozesse auch durch die
Verwendung eines etablierten sprachlichen Codes, der diejenigen, die nicht
dartiber verfiigen, benachteiligt.

Die Verwendung nicht verstindlicher, akademischer, sogenannter ,,schwe-
rer Sprache stellt fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten eine Barriere dar,
die deren Partizipation gerade in Forschungskontexten erschwert. Teilhabe
von Menschen mit Lernschwierigkeiten zu ermoglichen, erfordert daher in
diesem Kontext zunéchst ,,theoretisch-abstrakte und wissenschaftliche Inhalte
in einfacher, allgemein verstindlicher Weise zu prisentieren™ (vgl. Flieger
2007: 34). Diese Arbeit ist fiir Wissenschafterinnen und Wissenschafter ,,eine
herausfordernde, aber notwendige Aufgabe® (vgl. Flieger 2007: 34). Im Sin-
ne der in der UN-Konvention geforderten Barrierefreiheit miissen Materialien
im Forschungsprozess dementsPrechend gestaltet werden, d.h. etwa, Texte in
sogenannte ,leichte Sprache® ', iibersetzt werden. Die Verwendung von
Bildmaterial kann hier unterstiitzend wirken.

Auf entsprechende Empfehlungen bzw. Handreichungen von People-First-
Initiativen, wie etwa dem ,,Worterbuch fiir leichte Sprache“”, sollte dabei
zuriickgegriffen werden. Denn diese Inhalte sind von betroffenen Personen
selbst erstellt und/oder auf ihre Verstindlichkeit fiir Menschen mit Lern-
schwierigkeiten gepriift.

31 Der Begriff , leichte Sprache” stammt aus der People-First-Bewegung. So fordert etwa die
Selbstvertretungsbewegung WIBS ,,Informationen in leichter Sprache (Wibs 2005: 41).

32 Netzwerk People First Deutschland e.V. (Hrsg.) (2004): Worterbuch fiir leichte Sprache.
Kassel.
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3.3.2 Zeitliche Ressourcen

In partizipativen Forschungsprozessen muss Menschen mit Lernschwierig-
keiten auch ausreichend Zeit zur Verfiigung stehen, ,,sich in Thema, Inhalt
und Sprache zu orientieren” (vgl. Flieger 2007: 40). Gerade diese Vorausset-
zung umzusetzen, stellt allerdings im akademischen Forschungsalltag, der
von ,,Zeitdruck® geprégt ist, eine nicht gering zu schitzende Herausforderung
dar (vgl. ebd: 33). In diesem Kontext wird die Frage relevant, ob die ,,Ver-
langsamung zeitlicher Ablaufe, wie sie als Grundvoraussetzung partizipati-
ver Forschung beschrieben wird (vgl. ebd.), sich nicht grundsitzlich quali-
titssteigernd auf Forschung auswirken kann, indem dadurch mehr Spielraum
fiir kreative Prozesse entsteht.

3.4 Die Umsetzung partizipativer Forschung mit einer
Referenzgruppe

Sehr gut umsetzen ldsst sich partizipative Forschung mit Beteiligung einer
sogenannten ,,Referenzgruppe®, die sich aus Personen zusammensetzt, die
,,von der jeweiligen Forschungsfrage betroffen sind* (Flieger 2007: 22). Uber
die Teilhabe im Rahmen einer solchen Konstruktion kdnnen ,,Personengrup-
pen, die in der Forschung traditionell nicht- oder unterreprésentiert sind, [...]
ein Sprachrohr erhalten* (ebd.: 38). Dieses Kriterium trifft besonders auf
Menschen mit Lernschwierigkeiten zu.

Fiir die Organisation einer Referenzgruppe™ ist es zielfiihrend, verschie-
dene Aspekte zu beachten (vgl. Flieger 2007: 37), die forderlich fiir die ge-
meinsamen Forschungstitigkeiten in einem partizipativen Prozess sind. Das
zu Beginn erforderliche ,,Konstituierungsverfahren” (Flieger 2007: 24) der
Gruppe bedingt dabei zundchst die Auseinandersetzung mit konkreten Fragen
hinsichtlich der Zusammensetzung der Gruppe. Die institutionelle Veranke-
rung potentieller Mitglieder, GruppengroBe, Organisation der Abldufe und
konkrete Arbeitsabldufe und -modalititen sind dabei Kriterien, die im Kon-
text mit dem jeweiligen Projekt beriicksichtigt werden sollten. Auch die
Auswahl eines geeigneten Ortes fiir die Gruppensitzungen und das spezifi-
sche Setting der Gruppentreffen bediirfen auf den jeweiligen Kontext abge-
stimmter Uberlegungen, da sich diese Faktoren unmittelbar auf die inhaltli-

33 Zur Etablierung und Arbeit mit einer Referenzgruppe siehe ausfiihrlich auch Sigot, Marion
(2012): Partizipatorische Forschung mit Frauen mit Lernschwierigkeiten — Herausforderung
und Bereicherung fiir die empirische Forschung. In: Heimgartner, A./Loch, U./Sting, S.
(Hrsg.): Empirische Forschung in der sozialen Arbeit. Methoden und methodologische Her-
ausforderungen. Wien, S. 153-166.
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che Arbeit auswirken®®. Die Organisation selbst soll dabei Anspriichen parti-
zipativer Forschung gerecht werden, indem sie bereits Mitsprachemoglichkeit
eroffnen soll (ebd.: 37).

In regelmidBigen Treffen sollen Forschungsaktivitdten gemeinsam geplant
und reflektiert werden (ebd.: 24). Die Umsetzung der einzelnen Forschungs-
schritte kann unterschiedlich starken Einbezug der Referenzgruppe beinhal-
ten, grundsitzlich sollte es jedoch prinzipielle Offenheit hinsichtlich der
konkreten Beteiligung an der Umsetzung geben. Ein zu enges Projektdesign
ist fiir partizipatorische Forschungsprojekte nicht zielfiihrend, da dadurch
Spielrdume eingeschriankt und die Erweiterung von Rollen durch die Mitglie-
der der Referenzgruppe, aber auch der beteiligten Wissenschafterinnen und
Wissenschafter erschwert werden (vgl. ebd.: 391f.).

Angemessene finanzielle Abgeltung stellt im Rahmen partizipativer For-
schung mit einer Referenzgruppe einen Faktor dar, der einerseits Anerken-
nung der geleisteten Arbeit zum Ausdruck bringt, auf der anderen Seite aber
auch das Moment der ,,Verbindlichkeit“ sicherstellt (vgl. Flieger 2007: 38f.).

Aufbereitungs- und Auswertungsverfahren stellen insofern Herausforde-
rung an partizipative Forschung dar, da sie auch dem Anspruch geniigen
miissen, in angemessener Sprache an die Referenzgruppe riickgekoppelt zu
werden. Auf der anderen Seite sind die Ergebnisse dieser Verfahren auch der
akademischen Fachwelt in geeigneter Sprache zur Verfiigung zu stellen.

34 Eine sehr hilfreiche Orientierungsrichtlinie fiir die Arbeit mit Referenzgruppen bietet der
Aufsatz von Flieger, P. (2007): Der partizipative Ansatz des Forschungsprojektes. Das Bild-
nis eines behinderten Mannes. Hintergrund — Konzepte — Ergebnisse — Empfehlungen. In:
Schonwiese, V./Flieger, P. (Hrsg.): Das Bildnis eines behinderten Mannes. Bildkultur der
Behinderung vom 16. bis ins 21. Jahrhundert. Neu-Ulm, S. 19-42.
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4. Der partizipative Forschungsprozess, Erhebung
und Auswertung

In diesem Kapitel der Arbeit wird der Prozess der im Kontext mit der vorlie-
genden Habilitationsschrift durchgefiihrten Forschung mit einer Referenz-
gruppe auf der Basis der im letzten Kapitel angestellten Uberlegungen doku-
mentiert. Dabei werden methodische Fragen im Zusammenhang mit der Er-
hebung und der Auswertung differenziert dargestellt. Die Auswertungsschrit-
te der dokumentarischen Methode werden im Detail dargestellt, um auch die
konkrete Teilhabe der Frauen aus der Referenzgruppe im Auswertungspro-
zess nachvollziehbar zu machen.

4.1 Forschungsleitende Grundfragen

Wie in der Einleitung der Arbeit ausgefiihrt, war es fiir mich im Gesamtkon-
text der Forschung im Rahmen der vorliegenden Arbeit von zentralem Inte-
resse, Fragen von Fremd- und Selbstbestimmung fiir Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten in den Fokus zu nehmen und dabei iiber die Teilhabe einer Refe-
renzgruppe dem von der People-First-Bewegung erhobenen Anspruch
,.Nichts tiber uns ohne uns!“ zu entsprechen.

Von besonderem Interesse war fiir mich dabei die Frage, inwieweit sich
Frauen mit Lernschwierigkeiten als fremd- und/oder selbstbestimmt in unter-
schiedlichen Lebenssituationen wahrnehmen, wie sie selbst in diesen Kontex-
ten handeln und was Erfahrungen im Rahmen ihrer Sozialisation damit zu tun
haben. Diese und damit von Frauen mit Lernschwierigkeiten selbst verbun-
dene Fragen iiber ihre im Forschungsverlauf im Zentrum stehende Perspekti-
ve selbst zu erhellen, war der durchgehende Anspruch, an dem ich mich in
allen Phasen der Forschung zu orientieren versuchte. Die allgemein mit parti-
zipativen Projekten verbundene ,,Vagheit* der formulierten forschungsleiten-
den Grundfragen zu Beginn der Forschung ist nicht selten — vor allem im
Zusammenhang mit Projektantragen (vgl. von Unger 2014: 54) — Anlass fiir
Irritationen, wo dies zundchst oft als nicht iiblichen Kriterien entsprechend
beurteilt wird und Prazisierungen urgiert werden. Diese Vagheit ist aber dem
Umstand geschuldet, dass die eigentliche Projektplanung erst im partizipati-
ven Forschungsprozess unter Mitwirkung der einbezogenen Personen selbst
erfolgen kann, um dem Anspruch auf Teilhabe von der Forschung betroffener
Personen in allen Projektphasen zu entsprechen. Zudem entspricht dies aber
auch einer ,,konsequenten Umsetzung der Offenheit bei der Erhebung™ (Ro-
senthal 2014: 15) im Kontext qualitativer und interpretativer Forschung.
Auch hier wird der Ausgangspunkt der Forschung ,,mit einem vagen Interes-
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se an einem bestimmten sozialen Phdnomen oder einem bestimmten Milieu®
(ebd.) beschrieben. Damit ist aber bereits dennoch zu Beginn der Forschung
,,die Blickrichtung auf die Phanomene und damit [der] methodische Zugang*
(ebd.: 16) verbunden. Im Kontext von Forschung zur Frage der Selbstbe-
stimmung von Frauen mit Lernschwierigkeiten ergibt sich daraus, dass deren
Perspektive zentrale Beriicksichtigung erfahren muss. Methodisch leitet sich
daraus — meiner Ansicht nach konsequenterweise — ab, die von der Forschung
betroffene Personengruppe auch auf der Ebene der Projektplanung zu be-
riicksichtigen.

4.2 Der Forschungsprozess mit der Referenzgruppe

Dem mit partizipativer Forschung einhergehenden Anspruch, Frauen mit
Lernschwierigkeiten auch im Kontext wissenschaftlicher Forschung als Ex-
pertinnen fiir alle ihre Lebenssituation betreffenden Fragen anzuerkennen und
einzubeziehen, versuchte ich im Kontext der vorliegenden Untersuchung
durchgéngig und auf verschiedenen Ebenen gerecht zu werden.

Ob die Frage der Selbstbestimmung von Frauen mit Lernschwierigkeiten
grundsitzlich und die von mir damit in Zusammenhang gebrachten Fragen
von Frauen mit Lernschwierigkeiten selbst als relevant eingeschétzt werden
und wie sie gegebenenfalls erforscht werden konnten, war u.a. Gegenstand
dieses Prozesses, fiir den ich das im letzten Kapitel der Habilitationsschrift
beschriebene Modell der Arbeit mit einer Referenzgruppe als zielfithrend
erachtet habe. Im Kontext der vorliegenden Studie besteht die Referenzgrup-
pe aus Frauen, denen in ihrer Sozialisation v.a. in institutionellen Zusam-
menhéngen wie einer Schule oder einer Werkstitte das Vorliegen einer ,,geis-
tigen Behinderung* oder ,,Lernschwierigkeiten zugeschrieben wurden™.

Im Folgenden werden die organisatorischen Rahmenbedingungen fiir die
Arbeit mit der Referenzgruppe, deren Bedeutsamkeit und konkrete Ausge-
staltung begriindet und dargestellt. Im Verlauf der weiteren Arbeit, also im
Rahmen der Beschreibung der gewéhlten Erhebungs- und Auswertungsme-
thode, der Ergebnisdarstellung und der Zusammenfassung erfolgen dann
immer wieder Beziige auf kontextbezogene Einschidtzungen, Reflexionen und
Diskussionen der Frauen aus der Referenzgruppe.

35 Zur Definition der Begriffe ,,geistige Behinderung® und ,,Lernschwierigkeiten sowie zur
Problematisierung im Zusammenhang damit erfolgender gesellschaftlicher Zuschreibungen
siche Kapitel 2, Unterpunkt ,,Frauen mit Behinderung“. Néheres dazu siehe auch unter
»Stichprobe* im laufenden Kapitel.
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4.2.1 Gruppengrofie und -zusammensetzung

Im Kontext der vorliegenden Untersuchung konstituiert sich die Referenz-
gruppe aus vier Frauen mit Lernschwierigkeiten®, deren Lebenssituationen
von unterschiedlichen aktuellen Rahmenbedingungen des Wohnens und
Arbeitens gepragt sind, die aber in ihrer Sozialisation &hnliche Erfahrungen
gemacht haben. Vor diesem Hintergrund wird die zentrale Funktion der Refe-
renzgruppe in der Mitgestaltung und Begleitung des Forschungsprozesses aus
ihrer eigenen Perspektive deutlich. Uber konjunktive Erfahrungsriume, d.h.
Erfahrungen, die sie miteinander und mit der Zielgruppe der Forschung tei-
len, ohne mit diesen real in gemeinsamen Lebenszusammenhéngen zu stehen
(vgl. Przyborski 2004: 29), kann so die Perspektive von Frauen mit Lern-
schwierigkeiten auf verschiedenen Ebenen in den Forschungskontext inte-
griert werden.

Bei der Grofe der Referenzgruppe wurden zwei zentrale Faktoren beriick-
sichtigt: Einerseits sollten unterschiedliche Lebenshintergriinde beriicksich-
tigt werden, andererseits sollte die Groe der Gruppe deren kontinuierliche
Arbeit ermdglichen. Im konkreten Fall war auch ausschlaggebend, dass sich
die vier Frauen aus einem fritheren Projektkontext bereits gut bekannt waren
und dariiber die Gruppenfindungsphase abgekiirzt werden konnte, indem sich
alle vier Frauen dafiir aussprachen, in dieser Konstellation arbeiten zu wol-
len.

4.2.2 Der Ort und das Setting der Gruppensitzungen

Im Verlauf des Forschungsprojektes wurden sieben je dreistiindige Sitzungen
mit den Frauen der Referenzgruppe durchgefiihrt. Alle Sitzungen fanden in
dafiir organisierten, barrierefreien Biirordumlichkeiten statt’’. Diese Biiro-
raumlichkeiten konnten iiber berufliche Kontakte einer der Frauen aus der
Referenzgruppe organisiert werden, die von sich aus anbot, damit zusam-
menhingende Fragen abzukldren. In der Folge wurden von mir selbst nur
mehr die Termine mit allen vier Frauen abgestimmt, die Organisation der
Raumlichkeiten erfolgte dann iliber die Frau aus der Referenzgruppe. Hin-
sichtlich der Raumfrage wurde ganz bewusst darauf geachtet, dass nicht etwa
eine Institution, in der eine der Frauen lebt, als Ort fiir die Treffen gewahlt
wurde. Getragen war dies von der Intention, mdgliche Befangenheiten, Hin-
dernisse oder Konfliktsituationen zu vermeiden, die sich daraus fir die Frau-
en hitten ergeben konnen. Ein Sitzungsraum in einem Biiro entspricht auch

36 Mit den Frauen wurde vereinbart, keine weiteren Angaben zu ihrer Person und zu ihren
konkreten Lebensbedingungen zu machen.

37 Mit den Frauen aus der Referenzgruppe wurde vereinbart, keine ndheren Angaben zum Ort
der Gruppensitzungen zu machen.
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iiblichen Bedingungen der Teilnahme von Expertinnen an Forschungsprojek-
ten. Fiir Frauen, die fiir das Erreichen dieses Ortes Unterstiitzung benétigten,
wurde diese iiber einen Fahrtendienst organisiert und finanziert.

4.2.3 Finanzielle Abgeltung der Arbeit der Expertinnen

Fiir die Arbeit als Expertinnen in der Referenzgruppe wurde mit den Frauen
ein Honorar fiir jede der Sitzungen vereinbart und auf die von den Frauen
angegebenen Bankverbindungen iiberwiesen.

Mir selbst war es im Kontext mit der Tatsache, dass die Tatigkeit von
Menschen mit Lernschwierigkeiten im iiberwiegenden Fall iiber den Bezug
eines Taschengeldes in einer Werkstitte nur mit einem &uferst geringfligigen
,, Taschengeld* honoriert werden®®, besonders wichtig, dies im Rahmen des
vorliegenden Projektes umzusetzen.

4.2.4 Die Verwendung angemessener Sprache
und barrierefreier Materialien

Wie im letzten Kapitel der Arbeit ausgefiihrt, ist fiir die Teilhabe von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten an einem Forschungsprojekt der Gebrauch
verstandlicher Sprache unumgénglich. Allen teilnehmenden Personen ohne
akademischen Hintergrund muss die von ihnen benétigte Zeit zur inhaltlichen
und sprachlichen Orientierung zur Verfligung gestellt werden (vgl. Flieger
2007: 34).

Als hilfreich fiir die Forschung im vorliegenden Kontext erwiesen sich ne-
ben dem Gebrauch von Handreichungen, wie etwa dem ,,Worterbuch fiir
leichte Sprache**’, auch eigene Erfahrungen in der Verwendung sogenannter
nleichter Sprache®. Fiir mich selbst stellten u.a. bereits absolvierte Work-
shops, Arbeitskreise und Fortbildungen® fiir und mit Menschen mit Lern-

38 So ergab die Analyse von 30 Interviews von Frauen mit Lernschwierigkeiten im Rahmen
meines 2003 durchgefiihrten Projektes ,,Zur Lebenssituation von Frauen mit Lernschwierig-
keiten®, dass 23 der Frauen lediglich ein ,,Taschengeld* bezogen. Die Hohe bewegte sich
damals zwischen 3 und 7 Euro (vgl. Sigot 2003: 41f.). An diesem Umstand hat sich zwi-
schenzeitlich wenig geédndert.

39 Vgl. FN 32.

40 So etwa die Leitung eines Arbeitskreises sowie ein eigener Beitrag in leichter Sprache
innerhalb dieses Arbeitskreises im Rahmen der 24. Jahrestagung der InklusionsforscherIn-
nen des deutschen Sprachraums ,Inklusionsforschung im Lichte der UN-Konvention iiber
die Rechte behinderter Menschen* (24.-27. Februar 2010) an der Universitit Innsbruck. Al-
le Beitrdge der Tagung wurden in einem Sammelband jeweils mit einer Zusammenfassung
in ,leichter Sprache® publiziert: Flieger, P./Schonwiese, V. (2011): Menschenrechte — In-
tegration — Inklusion. Aktuelle Perspektiven aus der Forschung. Innsbruck.
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schwierigkeiten sowie die Verfassung eigener Texte in moglichst angemes-
sener Sprache und Riickmeldungen zu deren Verstdndlichkeit durch die an-
gesprochenen Personen fiir diese fritheren Arbeitszusammenhinge wertvolle
Erfahrungen dar, an die ich ankniipfen konnte.

Fiir die konkrete Arbeit in den einzelnen Sitzungen im aktuellen Projekt-
kontext waren daher auch entsprechende Vorbereitungsarbeiten erforderlich,
um die Arbeit an den Inhalten zu ermdglichen bzw. zu erleichtern. So wurden
fiir jede der Sitzungen vorab Inhalte, die thematisiert werden sollten, in mei-
ner Einschdtzung nach angemessener Sprache formuliert und auch Arbeits-
materialien vorbereitet, die die Arbeit unterstiitzen und strukturieren sollten.
Bei der eingangs angeregten Diskussion zu Selbstbestimmung habe ich dafiir
beispielsweise auf Definitionen*' aus Publikation zuriickgegriffen, die von
Menschen mit Lernschwierigkeiten selbst erarbeitet wurden. Im Zuge der
spéteren Arbeiten im Zusammenhang mit der Auswertung von Interviewpas-
sagen wurden jeder der Frauen diese schriftlich zur Verfiigung gestellt. Dabei
wurden allerdings nicht ldngere, zusammenhingende Passagen, sondern
jeweils einzelne Sdtze auf handlichen Formaten vorbereitet (Format AS, auf
stirkerem Papier ausgedruckt). Dies ermdglichte durch die inhaltliche Ein-
grenzung auf jeweils einen Satz auf einer Karte die Konzentration auf den
jeweiligen eingegrenzten Textausschnitt. Zudem konnte iiber die Handhab-
barkeit durch das handliche Format auch ein ,,sinnlicher Umgang mit dem
vorliegenden Material erfolgen, das so auch tatsdchlich ,,begriffen” werden
konnte.

Im gesamten Forschungsprozess habe ich mich auch laufend riickver-
sichert, dass die jeweiligen Inhalte auch verstindlich waren und dariiber auch
eine fundierte Basis flir die Diskussionen und Reflexionen innerhalb der
Gruppe gegeben war.

Als Ergebnis meiner eigenen Erfahrungen in der Kommunikation mit
Menschen mit Lernschwierigkeiten ziehe ich — wie oben ersichtlich — fiir
mich selbst im Kontext der vorliegenden Arbeit die Verwendung des Begrif-
fes der ,,angemessenen Sprache® dem der ,,leichten Sprache* vor. Denn dar-
iiber driickt sich fiir mich der Versuch aus, sie auf die jeweiligen Vorausset-
zungen der Personen abzustimmen, mit denen ich es im jeweiligen konkreten
Kontext der Forschung zu tun habe. Frauen mit Lernschwierigkeiten sind aus
meiner Perspektive auch im sprachlichen Bereich keine homogene Gruppe,
sondern bringen unterschiedliche Voraussetzungen mit. Dies schliet auch an
meine Erfahrungen in einem fritheren Forschungskontext an, in dem ich
festgestellt habe, dass einige meiner Interviewpartnerinnen mit zugeschriebe-
ner ,geistiger Behinderung™ iiber ,,sehr hohe sprachliche Kompetenzen*
verfiigten, was sich fiir mich bereits damals als kontrar zur ,,defizitorientier-

41 ,,Selbstbestimmung heifit, alleine zu bestimmen, was ich tun mochte” (Wibs 2005: 4) und
»Selbstbestimmung: Wenn Menschen selbst entscheiden, was sie machen® (Netzwerk Peop-
le First Deutschland 2004: 7).
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ten These, dass sie sich verbal nicht oder nur unzulinglich ausdriicken kon-
nen“ (Sigot 2003: 41), darstellte. Dies bestitigte sich auch im Verlauf der
aktuellen Forschung, sei es im Kontext der Arbeit mit der Referenzgruppe als
auch in einzelnen Interviews™ mit Frauen mit Lernschwierigkeiten. Aus
diesen Erfahrungen heraus erscheint mir die Verwendung des Begriffes der
angemessenen Sprache” im vorliegenden Forschungskontext stimmiger®.

4.2.5 Inhalte und Ergebnisse der Referenzgruppensitzungen
im Uberblick

Im Kontext des Forschungsprojektes wurden sieben je dreistiindige Sitzungen
mit den Frauen der Referenzgruppe durchgefiihrt. In diesen wurde angelehnt
an die tiblichen Phasen in Forschungsverldufen an Fragen im Zusammenhang
mit der Planung, der Umsetzung und der Auswertung gearbeitet, wobei ein
unterschiedlich starker Einbezug der Gruppe erfolgte. Grundsdtzlich gab es
jedoch prinzipielle Offenheit hinsichtlich der konkreten Art der Beteiligung,
was als forderlich fiir partizipative Projekte eingeschitzt wird (vgl. Flieger
2007: 39f.). Keine konkrete Beteiligung der Referenzgruppe erfolgte nach
Absprache mit den Frauen im Zusammenhang mit der Datenerhebung. Dies
erschien ihnen im Kontext mit ihrer eigenen Lebenssituation aktuell vor al-
lem wegen mangelnder zeitlicher Ressourcen nicht realisierbar*. Allerdings
wurden erste Erfahrungen aus Interviews mit Frauen mit Lernschwierigkeiten
den Frauen der Referenzgruppe reflektiert.

Wie bereits beschrieben, wurden alle Sitzungen der Referenzgruppe in-
haltlich strukturiert und methodisch vorbereitet: Fiir jede der Sitzungen wur-
den abgestimmt auf {ibliche Projektabldufe notwendige Arbeitsschritte mit
der Referenzgruppe besprochen und geplant. Diese wurden dann vorab von
mir selbst in meiner Einschitzung nach angemessener Sprache verschrift-
licht. Um Diskussionen und Reflexionen anzuregen sowie die Arbeit im
Rahmen der Auswertung zu ermoglichen, wurden ergidnzend dazu barriere-
freie Arbeitsmaterialien gestaltet. Die Sitzungen wurden auch dokumentiert,
indem jeweils ein Verlaufsprotokoll verfasst wurde. Dafiir wurde auf die
Unterstiitzung einer Studierenden zuriickgegriffen, die den Frauen aus einem

42 So wirkt etwa Evas Sprache im Einzelinterview sehr elaboriert. Siehe dazu insbesondere die
Interviewpassagen in der Fallrekonstruktion ,,Eva“ im Kapitel 6. An Evas Beispiel wird im
Vergleich zu anderen Frauen {iber die Analysen auch deutlich, dass sprachliche Kompetenz
auch mit dem Zur-Verfiigung-Stellen von Raumen, sich sprachlich weiter zu entwickeln und
im Diskurs zu erproben, im Rahmen der Sozialisation zu tun hat.

43 Dies ist keine Kritik der Verwendung des Begriffes der ,,leichten Sprache* durch die People-
First-Initiativen, die dies u.a. in Publikationen umsetzen, die viele Leserinnen und Leser, de-
ren unterschiedliche Voraussetzungen nicht bekannt sind, erreichen sollen.

44 Fir die Frauen aus der Referenzgruppe sprachen aktuell u.a. eigene Berufstitigkeit oder
Praktika dagegen.
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vergangenen Projektkontext bereits vertraut war. Auf Wunsch der Teilneh-
merinnen der Referenzgruppe sind die vollstindigen Protokolle nicht im
Anhang der Arbeit gesammelt. Es erfolgen aber im Verlauf der Arbeit immer
wieder Verweise auf ausgewihlte Protokollausschnitte®.

Die Arbeit fiihrte auch zu schriftlichen ,,Produkten, denen im Verlauf der
weiteren Forschungstitigkeit besonderer Stellenwert zukam und auf die in
entsprechenden Zusammenhéngen auch jeweils verwiesen wird.

Tabelle 2 ermdglicht einen Uberblick iiber Inhalte und Ergebnisse der sie-
ben Referenzgruppensitzungen, deren Dokumentation sowie den Stellenwert
der geleisteten Arbeit im weiteren Projektverlauf. Ganz rechts ist dabei er-
sichtlich, welcher Phase im Projekt — also Planung, Auswertung oder Ab-
schluss — die jeweilige Sitzung vorwiegend zuzuordnen ist. Dabei gibt es
auch Uberschneidungen, da in jeder der Sitzungen eingangs auch Bezug auf
die vorherige Sitzung genommen und deren Inhalte und Ergebnisse zusam-
mengefasst und so als Ankniipfungspunkte fiir das aktuelle Arbeitsvorhaben
prasent gemacht wurden. Die Tabelle dokumentiert und verweist tiber FuBno-
ten auch auf Materialien oder Texte, die im Zusammenhang mit der jeweili-
gen Sitzung entstanden sind und die sich entweder in der Arbeit selbst
und/oder in deren Anhang finden.

Wie im Uberblick ersichtlich, fungierte die Referenzgruppe einerseits vor
allem in der Planungsphase als Beraterin in inhaltlichen und methodischen
Fragen. Die Diskussionen und Reflexionen, die in und mit der Gruppe geleis-
tet wurden, bestimmten den Forschungsverlauf von Beginn an entscheidend
mit, indem zunichst konkrete Fragen/Bereiche identifiziert wurden, die aus
der Perspektive der Frauen aus der Referenzgruppe wesentlich fiir Fremd-
und Selbstbestimmung eingeschétzt wurden. Diese Fragen wurden als Orien-
tierungsrichtlinien mit in den Erhebungs- und auch in den Auswertungspro-
zess genommen. Zudem bot die Einschédtzung der Frauen aus der Referenz-
gruppe zahlreiche Hinweise fiir die methodische Anlage der Studie. So wur-
den u.a. Fragen in Zusammenhang mit der Erhebungsmethode, der Zielgrup-
pe und der konkreten Gestaltung der Interviewsituation besprochen. Die
Frauen machten auch Anregungen fiir einen ihrer Ansicht nach idealen Ge-
sprachseinstieg im Interview. Im Rahmen der Auswertung interpretierten die
Frauen der Referenzgruppe Interviewpassagen und Vignettenbeschreibungen.
Die Auswertungsergebnisse wurden ihnen prisentiert und zur Diskussion
gestellt.

45 Dabei wird jeweils auf die entsprechende Sitzung und die Seite des Protokolls verwiesen. So
bedeutet etwa 2RGS-S1, dass diese Anmerkung dem Protokoll der 2. Referenzgruppensit-
zung (RGS) von Seite 1 entnommen ist. Wortliche Zitate sind dabei auf Wunsch nicht ein-
zelnen Frauen zugeordnet, sondern es wird jeweils entweder auf eine gemeinsame Einschét-
zung verwiesen oder auf eine nicht namentlich genannte Frau aus der Referenzgruppe. Sieche
dazu auch die Regeln fiir die Belege des Datenmaterials im Anhang der Arbeit.
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Stellenwert/Umset-

Nr. Inhalt Ergebnis zung/Dokumentation*®
Organisatorische Fragen Klarung von Zielen, Wissen, Transparenz
Diskussion des Begriffies ~ Terminen, Rahmen- Entwurf einer
Selbstbestimmung durch ~ Pbedingungen, Rollen Auflistung
Referenzgruppe (RG) Einschatzung von spezifischer Fragen und

1 Diskussion des Stellen- Definitionen und eigene Themen, die von der
wertes von Fragen der Definitionen der RG RG als relevant fiir 5

. . - 5 o
Selbstbestimmung fiir Einschatzung von hoher Selbstbestimmung <
Frauen mit Relevanz des Themas und ~ erachtet werden 2
Lernschwierigkeiten (LS) Sammlung °
relevanter Fragen 5
]
Prasentation und Einarbeitung von Anmer- I?ok1—RGSZ: =
Reflexion der Auflistung kungen und Erganzungen Uberarbeitete Version E
aus der 1. Sitzung und Fertigstellung der der Auflistung =
Erhebungsmethode, Auflistung Berlicksichtigung bei 2
Zielgruppe, Préaferenz von Einzelinter- der Auswahl der Stich- 2
2 konkrete Gestaltung views ausschlieRlich mit probe &
Frauen mit LS Integration der B
Betonung hoher Relevanz  Vignettenmethode®’ in 2
von Anschaulichkeit und die Interviews 5
angemessener Zeit im 5
Kontext mit den Interviews o
Diskussion ausgewahlter ~ Prazisierung der ange- AbschlieRende Diskus-
Fragen zu Selbst- und sprochenen Fragen sion der Liste Dok1-
Fremdbestimmung Anregungen fiir idealen RGS2;
Riickmeldung und Gesprichseinstieg Resume zentraler

3 Diskussion zu ersten Interpretation der Asp?kte in der Arbeit I
Interviewerfahrungen Ausfiihrungen der Beriicksichtigung im
Diskussion Vignetten Interviewpartnerin Rahmen der o
allgemein und einer durch die RG Erhebungen und €
Vignetten- der Auswertung £
beschreibung* %
Diskussion einer Inter- Interpretation der Ausfiih- Bertiicksichtigung 2

4 viewpassage“gund einer rungen der Interviewpart- im Rahmen der Auswer-
Vignettenbeschreibung®  nerin durch die RG tung

46 Die entsprechenden Dokumente werden im laufenden Kapitel der Habilitationsschrift ange-

47
48
49
50

fithrt. Zudem wird im Zuge der weiteren Arbeit an relevanten Stellen (u.a. in der Ergebnis-
darstellung) darauf verwiesen. Entsprechend den Regeln fiir die Belege des Datenmaterials
(siche Anhang), wird dabei auf das entsprechende Dokument verwiesen, das im Rahmen der
entsprechenden Sitzung erarbeitet wurde. So bedeutet etwa Dok1-1RGS, dass es sich um das
erste Dokument handelt und dass dieses in der ersten Sitzung der Referenzgruppe erarbeitet
wurde.

Siehe dazu ausfiihrlich ,,Erhebungsmethode* im laufenden Kapitel.

ignettenbeschreibung im Interview mit Alina, Passage 952-981.

Interview mit Eva, Passage 35-53.

Vignettenbeschreibung im Interview mit Alina, Passage 926-949.
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Stellenwert/Umset-

Nr.  Inhalt Ergebnis zung/Dokumentation

5 Diskussion von drei Interpretation der Beriicksichtigung
Inten/iew-passagen51 Ausflihrungen der im Rahmen der
und einer Interviewpartnerin Auswertung
Vignetten-beschreibung®  durch die RG

6 Diskussion von Interpretation von Bericksichtigung
Zwischenergebnissen Zwischenergebnissen im Rahmen der ®
der Auswertung durch RG Auswertung ]

7 Diskussion zentraler Einschétzung der Zwei Unterkapitel §
Ergebnisse der Typenbildung und in der g
Auswertung soziogenetischer Faktoren  Habilitationsschrift™
Klarung von Fragen Einarbeitung der Beitrage Art der Anfiihrung von
im Zusammenhang der Referenzgruppe, Personen, Inhalten;
mit der Verdffentlichung Anonymisierung etc. Belegen in der Arbeit
Reflexion
Forschungsprozess

Tabelle 2: Inhalte und Ergebnisse der sieben Referenzgruppensitzungen

Konkrete Ergebnisse der Arbeit (mit) der Referenzgruppe werden jeweils in
die entsprechenden weiteren Kapiteln und Unterkapiteln der vorliegenden
Habilitationsschrift integriert dargestellt. So werden etwa — wie aus Tabelle 2
ersichtlich — Anmerkungen der Referenzgruppe zur Erhebungsmethode im
Punkt ,,Erhebungsmethode® und Anmerkungen, die im Zusammenhang mit
dem Auswertungsprozess gemacht wurden, im entsprechenden Unterpunkt
dokumentiert. Die Evaluation zentraler Auswertungsergebnisse durch die
Referenzgruppe ist in zwei eigenen Unterkapiteln der Arbeit erfasst.

4.2.6 Inhaltlicher Rahmen der Arbeit und Ausgangsbasis aus der
Sicht der Frauen aus der Referenzgruppe

Der inhaltliche Rahmen der Forschung war den Frauen aus der Referenz-
gruppe durch das Thema meines Habilitationsvorhabens bereits vor ihrer
Bekundung zur Bereitschaft der Mitwirkung innerhalb der Referenzgruppe
bekannt und erwies sich fiir sie mit als Grund zur Teilnahme. Die hohe Rele-
vanz der Thematik wurde auch zu Beginn des gemeinsamen Arbeitsprozesses
durch die Frauen selbst explizit hervorgehoben (vgl.IRGS-S1f.). Das Thema
Selbstbestimmung als Forschungsthema aufzugreifen, erachteten alle Frauen
demnach als ganz besonders wichtig, es stellt fiir sie etwas ,,ganz GroBes*

51 Interview mit Alina, Passage 814-824, und Interview mit Angelika, Passage 369-384 und
Passage 642-641.

52 Vignettenbeschreibung im Interview mit Eva, Passage 581-586.

53 Die Riickmeldungen wurden in den Unterkapiteln ,,Ergebnisse der Evaluation der sinngene-
tischen Analyse durch die Frauen aus der Referenzgruppe® und ,,Soziogenetische Zusam-
menhinge in der Einschitzung der Frauen aus der Referenzgruppe® zusammengefasst.
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dar, ist ,,ein groBBer Bereich®, zu dem es aus ihrer Perspektive viel zu wenig
Wissen gibt. Dies wird insbesondere fiir die Personengruppe, der sie in ge-
sellschaftlichen Kontexten selbst zugeordnet wurden und werden, also der
Situation fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten, als besonders bedeutsam
eingeschétzt: Es sei weitgehend nicht bekannt, ,,was Selbstbestimmung fiir
Menschen mit Lernschwierigkeiten heifit (vgl. 1RGS-S2). Eigene Erfahrun-
gen von Fremdbestimmung wurden von den Frauen bereits in dieser frithen
Projektphase mit sehr negativen Auswirkungen auf das eigene Befinden
problematisiert. So wurde iibereinstimmend festgehalten, dass es ihnen in
fremdbestimmten Kontexten, die von der Aufforderung ,,du musst...“ ge-
prégt sind, ,,gar nicht gut” (vgl. IRGS-S3) gehe.

Kontexte und Faktoren fiir Selbstbestimmung

Zutrauen von Fahigkeiten durch andere und durch sich selbst
Tagesstruktur selbst gestalten, Wunsch nach Freiraum, Vorschriften
Selbstbestimmung im Bereich Arbeit/Beschaftigung

Waunsch nach Privatsphére, Intimitat

Aussehen, Bekleidung, Frisur selbst bestimmen
Gesundheit/Gesunde Ernahrung/Bewegung und Selbstbestimmung
Organisation der/Beteiligung bei Verpflegung

Freizeitaktivitaten selbst bestimmen

Selbstbestimmung des Aufenthaltsortes

Religidse/spirituelle Selbstbestimmung

Partnerschaft/Freundschaft und Selbstbestimmung

Sexualitat, Aufklarung, Elternschaft

Zugang zu Informationen

Selbstbestimmung/Fremdbestimmung durch Eltern, Personen aus dem sozialen Umfeld,
insbesondere Institutionen

Einengung durch ibergroRRe Firsorge
Geschlechtsspezifische Fragestellungen

Tabelle 3: Aspekte, die von der Referenzgruppe als relevant fir Selbstbestimmung erachtet werden

Ausgehend von diesen Uberlegungen wurden von den Frauen der Referenz-
gruppe spezifische Fragen und Themen, die ihnen als relevant fiir die Selbst-
bestimmung von Menschen mit Lernschwierigkeiten erschienen, zur Sprache
gebracht. Eigene Erfahrungen, Beobachtungen und Uberlegungen dazu wur-
den diskutiert und reflektiert. Dabei wurde deutlich, dass die Frage, wie be-
troffene Frauen selbst damit umgehen, wie sie sich also im Spannungsfeld
von Fremd- und Selbstbestimmung orientieren und wodurch dies begriindet
sein kann, fiir die Frauen aus der Referenzgruppe von besonderem Interesse
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ist, sich also weitgehend mit meinen Interessen als Forscherin deckte™. Auf
Grundlage dieser von der Referenzgruppe geleisteten Arbeit wurde von mir
als Vorbereitung fiir die folgende Sitzung eine Auflistung von Themen und
Fragen, die sie als bedeutsam fiir Selbstbestimmung von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten einschétzten, erarbeitet. Nach Prédsentation, Diskussion und
Ergidnzung dieser Vorlage in den folgenden beiden Sitzungen wurde diese
von den Frauen als geeignete Grundlage fiir die Orientierung im weiteren
Forschungsverlauf eingeschétzt.

Die angefiihrten Themenstellungen wurden von den Frauen aus der Refe-
renzgruppe als zentral fiir Selbstbestimmung benannt und anhand von Bei-
spielen erlebter und beobachteter Alltagserfahrungen diskutiert. Die Diskus-
sionen zu den dargestellten Punkten sind jeweils in den entsprechenden Sit-
zungsprotokollen erfasst. An dieser Stelle fasse ich zentrale Ergebnisse dar-
aus im Uberblick zusammen®. Sie fungierten fiir mich als inhaltliche Aus-
gangsbasis fiir den weiteren Forschungsprozess, indem sie zentrale Grund-
tiberlegungen von Frauen mit Lernschwierigkeiten als Expertinnen zu Fragen
von Selbst- und Fremdbestimmung darstellen:

Die Frage einer selbstbestimmten Lebensfiihrung wird von den Frauen aus
der Referenzgruppe eng mit der Frage des Zutrauens von Féhigkeiten durch
andere und durch sich selbst in Zusammenhang gebracht (vgl. 1RGS-S2).
Dies wird als wechselseitiger Prozess beschrieben, in dem den Frauen hiufig
von Personen aus ihrem sozialen Umfeld wenig zugetraut wird. Andererseits
spielen eigene Angste und Unsicherheiten eine Rolle, die aus Perspektive der
Frauen vermutlich mit eigenen Erfahrungen im Verlauf ihres bisherigen Le-
bens zu tun haben (vgl. IRGS-S3). Als Personengruppen, iiber die Selbstbe-
stimmung gefordert oder Fremdbestimmung erfahren wird, werden Eltern
und weitere Personen aus dem sozialen Umfeld, insbesondere Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter aus Institutionen, genannt (vgl. IRGS-S3).

Vorgegebene Rahmenbedingungen, etwa Tagesstrukturen in Institutionen,
werden mitunter als massiv fremdbestimmend erlebt. Dies kann sich bei-
spielsweise in den Ablidufen im Bereich Arbeit/Werkstétte zeigen, insbeson-
dere aber auch im Freizeitbereich. Gerade hier wird die Einflussnahme aus
dem sozialen Umfeld auf dessen Gestaltung sehr negativ wahrgenommen
(vgl. IRGS-S2). Im Zusammenhang mit Fragen im Kontext von Arbeit und
Beschéftigung werden Mitsprache- und Gestaltungsmdglichkeiten ge-
wiinscht. Sehr starke Kritik wird an dem Umstand getibt, dass in Werkstétten
lediglich ein ,,Taschengeld* ausbezahlt wird. Dies wird als nicht angemesse-

54 Siehe dazu das Kapitel ,,Forschungsleitende Grundfragen®.

55 Eine ausfithrliche Dokumentation dazu ist nachzulesen in Sigot, M. (2012): Partizipative
Forschung mit Frauen mit Lernschwierigkeiten — Herausforderung und Bereicherung fiir die
empirische Forschung. In: Heimgartner, A./Loch, U./Sting, S. (Hrsg.): Empirische For-
schung in der sozialen Arbeit. Methoden und methodologische Herausforderungen. Wien,
S..153-166.
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ne bzw. ungerechte Abgeltung der geleisteten Arbeit erlebt. Die Frauen aus
der Referenzgruppe weisen auch auf den Zusammenhang zwischen damit
einhergehenden Abhéangigkeiten und den damit verbundenen Einschrankun-
gen, das eigene Leben selbstbestimmt zu organisieren, hin (vgl. 1RGS-S3).
Auch das Fehlen mit reguldrem Lohn verbundener Anspriiche oder Leistun-
gen — etwa eigener Kranken- oder Pensionsversicherung — werden themati-
siert (vgl. 2RGS-S3). Im Zusammenhang mit beruflicher Integration, aber
auch mit dem Freizeitbereich, wird das Modell der persénlichen Assistenz als
sehr positiv hervorgehoben (vgl. 3RGS-S1), weil dadurch die Umsetzung
selbstbestimmter Entscheidungen ermdglicht wird.

Fremdbestimmung wird von Frauen mit Lernschwierigkeiten auch hin-
sichtlich sehr personlicher und intimer Fragen, die mit der eigenen Korper-
lichkeit und damit verbundenem Wohlbefinden und weiblicher Identitdt zu
tun haben, wahrgenommen. Haufig werden ihnen bequeme Kleidung, mog-
lichst unauffilliger Haarschnitt und -farbe von Personen aus ihrem Umfeld
nahegelegt. Aus der Perspektive der Frauen stehen vor allem zwei Intentio-
nen von Personen aus dem sozialen Umfeld dahinter, die diese aber meist
nicht explizit zur Sprache bringen: einerseits sexuelle Gewalthandlungen
durch unauffillige Kleidung zu verhindern, aber auch die mdgliche Anbah-
nung von Kontakten zu verhindern. Die damit einhergehenden Versuche,
Einfluss auf die Gestaltung des AuBeren zu nehmen, werden als Eingriffe in
ganz personliche Entscheidungen wahrgenommen und vehement abgelehnt
(vgl. IRGS-S1f).

Auch tibergro3e Fiirsorge (vgl. IRGS-S2f.) aus dem sozialen Umfeld wird
von Frauen mit Lernschwierigkeiten mitunter als Fremdbestimmung wahrge-
nommen, indem sie sich dadurch in Handlungsspielrdumen und in ihrer Pri-
vatsphire eingeschrankt fiihlen. Einschrinkungen in der Privatsphére werden
auch im Zusammenhang mit alltdglichen Verrichtungen bzw. Vorgingen
wahrgenommen. Sie weisen aus der Perspektive der Frauen aus der Refe-
renzgruppe insbesondere dann fremdbestimmte Anteile auf, wenn dritte Per-
sonen ungefragt in Kontexten anwesend sind, wo dies nicht erwiinscht ist
(wie z.B. beim Telefonieren), oder wenn etwa mit Informationen, die die
eigene Person betreffen, unsensibel umgegangen wird. Als konkretes Beispiel
wird von den Frauen aus der Referenzgruppe etwa der Umgang mit Informa-
tionen aus der Krankengeschichte oder iiber Arzttermine thematisiert (vgl.
1RGS-S3).

Privatsphére zu haben, bedeutet fiir Frauen mit Lernschwierigkeiten aus
Perspektive der Frauen aus der Referenzgruppe auch, bei der Gestaltung und
Dekoration des eigenen Wohnumfeldes eigene Wiinsche und Vorlieben um-
setzen zu konnen (vgl. 1RGS-S3).

Fragen in Zusammenhang mit Glauben bzw. Religion werden ebenfalls
mit dem Wunsch nach Selbstbestimmung in Zusammenhang gebracht (vgl.
IRGS-S3). De facto wird aber gerade auch in diesem Kontext aus der Per-
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spektive von Frauen mit Lernschwierigkeiten Einfluss zu nehmen versucht.
Dies reicht von der Erwartung oder auch der Vorgabe, jeden Sonntag den
Gottesdienst zu besuchen bis hin zu massiver Fremdbestimmung hinsichtlich
der Konfession.

Aus der Perspektive der Frauen aus der Referenzgruppe weisen auch Fra-
gen in Zusammenhang mit der Verpflegung (vgl. IRGS-S3f.) Anteile von
Fremdbestimmung auf. Dies reicht von der Organisation der Verpflegung bis
hin zur Auswahl der Lebensmittel. Hier werden mitunter Beispiele einge-
bracht, die auf massive Einflussnahme auf ganz personliche Fragen der Ver-
pflegung abzielen. Als Beispiel wird der dariiber oft wahrgenommene An-
spruch, sich gesund zu erndhren, erwihnt. Dies insbesondere dann, wenn
diese an sie geduBerten Anspriiche im Widerspruch zu den eigenen Erndh-
rungsgewohnheiten der Personen, die diese Anspriiche stellen, stehen. Auch
in der Frage der Qualitit der gewdhlten Nahrungsmittel und Getrdnke aus
gesundheitlicher Perspektive sprechen sich die Frauen aus der Referenzgrup-
pe also fiir selbstbestimmte Entscheidungen aus. Auch bei der Frage der
Organisation der Verpflegung wird Mitbestimmung und Mitbeteiligung ge-
wiinscht.

Fremdbestimmung flir Frauen mit Lernschwierigkeiten wird aus der Per-
spektive der Frauen aus der Referenzgruppe auch in Zusammenhang mit der
Entscheidung des Aufenthaltsortes (vgl. IRGS-S4) gebracht. Diesbeziiglich
werden selbstbestimmte Entscheidungsmoglichkeiten gewiinscht, real erfolgt
hier allerdings ihrer Einschitzung nach héufig Fremdbestimmung. Dies ei-
nerseits durch institutionelle oder familidre Strukturen, die bestimmte Auf-
enthaltsorte fiir bestimmte Zeitriume vorsehen oder vorgeben. Zum anderen
ist es den Frauen oft nicht moglich, sich auch spontan zu bestimmten Zeiten
an Orten einzufinden, an denen sie sich gerne aufhalten wiirden. Dies wird
mit mangelnder Unterstiitzung, aber auch mit Barrieren in Zusammenhang
gebracht, die mit der Mobilitdt in Zusammenhang stehen. Als wesentlicher
Faktor wird auch die ,,Informationspolitik” in Einrichtungen eingeschétzt
(vgl. 2RGS-S1). Durch verspétete Information werden z.B. Veranstaltungs-
hinweise zu spdt wahrgenommen, es besteht daher oft gar keine Mdoglichkeit
mehr, zu partizipieren. Als Beispiel dafiir wird angefiihrt, dass Bewohnerin-
nen und Bewohnern in Behinderteneinrichtungen haufig veraltete Zeitungen
mit nicht mehr aktuellen Veranstaltungshinweisen zuginglich gemacht wer-
den. All diese Prozesse werden von ihnen im Sinne indirekter Fremdbestim-
mung beschrieben, indem diese nicht explizit, sondern iiber Prozesse des
Vorenthaltens zum Ausdruck kommen.

Fragen, die die Bereiche Partnerschaft/Freundschaft/Sexualitit und Selbst-
bestimmung betreffen, werden von den Frauen aus der Referenzgruppe als
Bereiche fiir Frauen mit Lernschwierigkeiten charakterisiert, in denen
Fremdbestimmung in verschiedenen Facetten wahrgenommen, vermutet oder
erwartet wird. Beschrieben wird etwa die als Fremdbestimmung erlebte ein-
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geschriankte Moglichkeit, Partnerschaften iiberhaupt, insbesondere aber au-
Berhalb der eigenen Institution oder des familiiren Wohnumfeldes, in Erwé-
gung zu ziehen (vgl. 2RGS-S1). Allgemein werden vor allem Partnerschaft
und Sexualitdt auch als tabuisierte Bereiche wahrgenommen (vgl. IRGS-S2),
zu denen es auch zu wenig Information gibt. Auch in diesem Zusammenhang
werden wie hinsichtlich der Frage der Bekleidung Angste bei Bezugsperso-
nen vermutet, ganz konkret wird auch deren Sorge vor einer moglichen
Schwangerschaft thematisiert (vgl. 2RGS-S1f.). Im Zusammenhang mit der
Elternschaft von Frauen mit Lernschwierigkeiten wird als gesellschaftliche
Realitdt das Verhindern einer Schwangerschaft oder das automatische Weg-
nehmen des Kindes wahrgenommen (vgl. 3RGS-S2). Die Frauen aus der
Referenzgruppe sprechen sich demgegeniiber fiir sachliche Information und
geeignete Unterstiitzungssysteme fiir Félle, in denen Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten Miitter werden, aus (vgl. 3RGS-S2). Eine Wegnahme des Kindes
darf aus ihrer Sicht nicht unter anderen Voraussetzungen als bei Frauen ohne
Lernschwierigkeiten erfolgen, also nur bei Gefdhrdung des Kindeswohles
(vgl. 2RGS-S1f)

Auch geschlechtsspezifische Fragestellungen werden von den Frauen aus
der Referenzgruppe im Kontext der Diskussionen zu Selbst- und Fremd-
bestimmung zur Sprache gebracht. Médnnern mit Lernschwierigkeiten wird
demnach aus ihrer Perspektive von ihrem sozialen Umfeld mehr zugetraut
und sie entwickeln dariiber mehr Mut. Frauen hingegen wiirden 6fter defizit-
orientierte Zuschreibungen erleben, die sie verunsichern und zur Aufgabe
von Vorhaben bringen wiirden (vgl. 2RGS-S3f.). Dies fiihrt aus Perspektive
der Frauen aus der Referenzgruppe auch dazu, dass sie hiufig erst gar nicht
mehr versuchen wiirden, sich neuen, herausfordernden Situationen zu stellen.
Frauen wiirden zudem mehr zum Zweifeln an den eigenen Féhigkeiten nei-
gen, Ménner hingegen seien eher iiberzeugt von ihren eigenen Kompetenzen.
Manner mit Lernschwierigkeiten wiirde es auch leichter fallen, an sie geédu-
Berte Anspriiche abzuwehren. Frauen wiirden sich eher dabei schwer tun,
,»hein“ zu sagen. Eigene Anspriiche und Wiinsche auch gegeniiber Wider-
stand aus dem sozialen Umfeld zu vertreten, wird als notwendiger Entwick-
lungsschritt von Frauen mit Lernschwierigkeiten im Zusammenhang mit
selbstbestimmtem Leben eingeschétzt (vgl. 2RGS-S5).

4.3 Erhebung und Erhebungsmethode

Nach der Schaffung einer inhaltlichen Ausgangsbasis durch die Einschitzung
der Rahmenbedingungen fiir die Orientierung von Frauen mit Lernschwierig-
keiten im Spannungsfeld von Fremd- und Selbstbestimmung durch die Frau-
en aus der Referenzgruppe wurde mit ihnen gemeinsam an der Auswahl einer
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geeigneten Erhebungsmethode gearbeitet. Mit der Methode sollte es moglich
sein, diese Orientierungen aus der Perspektive von selbst betroffenen Frauen
zu erheben.

Im Rahmen dieses Prozesses sah ich es als meine Aufgabe als Wissen-
schafterin an, zunéchst {iber das Repertoire an moglichen Erhebungsmetho-
den zu informieren. In partizipativen Forschungsansitzen wird vorrangig auf
die Methodologie der qualitativen Forschung zuriickgegriffen, da sich solche
Forschungsdesigns besonders gut fiir Forschung eignen, die an personliche
Erfahrungen von Betroffenen ankniipft (vgl. Waldschmidt 2009: 129). Die
Frauen aus der Referenzgruppe priferierten von Beginn an eine Methode, in
der Frauen mit Lernschwierigkeiten selbst zur Sprache kommen. Auch aus
ihrer Perspektive war demnach einer qualitativen Erhebungsmethode gegen-
iiber quantitativen Verfahren der Vorzug zu geben. Nach einer Phase von
Riickfragen und Detailinformationen zu verschiedenen qualitativen Erhe-
bungsmethoden wurden Vor- und Nachteile einzelner Verfahren abgewogen
und die Praferenzen der Frauen erhoben (vgl. 2RGS-S6-8).

Im Zusammenhang mit der Frage einer geeigneten Erhebungsmethode
empfahlen die Frauen aus der Referenzgruppe, ,,offen” in die Interviews zu
gehen, denn so stehe im Zentrum, ,,was sie erzdhlen” (vgl. 2RGS-S7). Wenn
eine der Frauen von sich aus nicht fliissig erzédhlen wiirde, konnten ,,gezielte
Fragen® (ebd.) gestellt werden. Dafiir spricht aus ihrer Sicht, dass den einzel-
nen Frauen im Rahmen von Einzelinterviews geniligend Raum zur Verfiigung
steht, sich zu &uflern und ihre ganz konkreten Erfahrungen einzubringen. Als
am besten geeignete Erhebungsmethode wurden nach eingehender Diskussi-
on und auf Grundlage der Priaferenz der Frauen aus der Referenzgruppe Ein-
zelinterviews mit Frauen mit Lernschwierigkeiten als geeignet eingeschétzt
und ausgewabhlt.

Als besonders bedeutsam wurde die Verwendung einer Sprache hervorge-
hoben, die auf die Voraussetzungen der jeweiligen Frau abgestimmt ist. Da-
mit betonen auch die Frauen aus der Referenzgruppe einen zentralen An-
spruch der People-First-Bewegung, ndmlich das Verwenden sogenannter
»leichter Sprache, um barrierefreien Zugang zu Inhalten — hier im Kontext
von Interviews — zu gewiahrleisten. Zudem rieten die Frauen auch dazu, auf
Anschaulichkeit zu achten. Dem wurde mit der Integration der Methode der
Vignettenbeschreibung™ entsprochen, bei der iiber ,,visuelle Abbildungen
eine stimulierende Aufforderungssituation hergestellt wird, ,,die die befragte
Person zu Beurteilungen oder zu weiterfiihrenden Handlungsentwiirfen an-
regt® (Stiehler/Werner 2008: 185). Diese wurde von den Frauen als sinnvolle
und zielfithrende Ergénzung zur Anregung von Erzéhlungen im Rahmen der
Einzelinterviews eingeschitzt. Die konkrete Auswahl der Bilder erfolgte zum

56 Siehe dazu ausfiihrlich Unterpunkt ,, Anregung von Assoziationen und Erzéhlungen durch
visuelle Vignetten im Rahmen der Interviews* im laufenden Kapitel.

62



Teil mit den Frauen gemeinsam bzw. wurde von diesen als sinnvoll einge-
schitzt (vgl. 2RGS-S3).

Auch der Faktor ,,Zeit“ wurde von den Frauen als sehr bedeutsam im
Rahmen der Interviewfithrung erachtet. Konkret wurde dazu angefiihrt: ,,Und
wenn es linger dauern sollte, muss man sagen, dass es vielleicht lédnger
braucht. Und sich nicht stressen ldsst. Jeder braucht seine Zeit und dass man
sich nicht gedréngt fiihlt“ (2RGS-S8). Damit thematisieren die Frauen aus
der Referenzgruppe einen Aspekt, der auch einer zentralen Forderung aus der
People-First-Bewegung entspricht’’, nimlich ausreichend Zeit abgestimmt
auf die jeweiligen personlichen Voraussetzungen zur Verfiigung zu stellen.

Die geduBerten Priferenzen der Frauen flihrten zur Entscheidung, erzédhl-
generierende Interviews zu fiihren, in die auch anschauliche Elemente inte-
griert sind. Im Folgenden reflektiere ich Grundiiberlegungen zu erzihlgene-
rierenden Interviews als Erhebungsmethode im vorliegenden Forschungskon-
text. Im Zusammenhang damit wird auch die darin integrierte Vignettenme-
thode beschrieben.

4.3.1 Erzdhlgenerierende Interviews

Die von der Referenzgruppe als wichtige Komponente im Rahmen der Inter-
viewfiihrung angesprochene Offenheit fithrte — wie bereits beschrieben — zur
Entscheidung, moglichst offen angelegte Interviews mit Frauen mit Lern-
schwierigkeiten durchzufiihren. Dementsprechend wurde eine Variante quali-
tativer Interviews gewdhlt, die {iber eine Eingangsfrage Erzéhlungen anregen
soll. Diese sogenannte ,,Generierung® von Erzdhlungen {iber eine verbale
Aufforderung unterscheidet diese Form des Interviews etwa von fokussierten
Interviews, die Ausfilhrungen zu ,,vorab definierte[n] Gespriachsgegenstin-
de[n]* (Hopf 2009: 353) anregen sollen. Im Kontext der vorliegenden Studie
habe ich mich vom Sprachgebrauch her fiir den Gebrauch des Begriffes des
»erzahlgenerierenden Interviews® entschieden. Dies erscheint mir aus dem
Grund naheliegend, da im Zuge der durchgefiihrten Interviews nicht nur iiber
eine verbale Erzéhlaufforderung, sondern ergidnzend dazu auch iiber die inte-
grierte Vignettenmethode die Interviewpartnerinnen zu Ausfithrungen ange-
regt werden sollten.

Mit der Auswahl dieser Form des Interviews fiir Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten ist eine im wissenschaftlichen Fachdiskurs kontrovers eingeschitzte
Frage angesprochen, ndmlich, ,,ob die Fahigkeit, im Interview die Erzéhlung
eines Prozessgeschehens zu entfalten, bei allen Gesellschaftsmitgliedern in
gleicher Weise ausgebildet ist (vgl. Kiisters 2009: 30). Aufgrund meiner

57 Die Notwendigkeit, angemessene Zeit zur Verfiigung zu haben, wird u.a. von der People-
First-Initiative Wibs thematisiert, indem etwa festgehalten wird: ,,Wir brauchen Zeit, um
nachfragen zu konnen* (Wibs 2005: 45).
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eigenen Erfahrungen aus einem fritheren Forschungskontext’® und den aktu-
ellen Interviews war und bin ich der Uberzeugung, dass Menschen mit Lern-
schwierigkeiten wie alle anderen Menschen {iber unterschiedlich ausgepragte
narrative Kompetenz verfiigen. Die theoretischen Ausfiihrungen von Fritz
Schiitze, der als Begriinder dieser Methode gilt, verweisen in ebendiese Rich-
tung. Die Féhigkeit, selbst erlebte Erfahrungen im Rahmen einer ,,Stegreifer-
zahlung* zum Ausdruck zu bringen, wird demnach als ,,Basiskompetenz*
eingeschitzt, die ,,unabhéngig von Schichtungs- und anderen Merkmalen
nahezu von allen beherrscht (Kiisters 2009: 31) wird.

Dem Anspruch eines offenen Erhebungsverfahrens folgend, dieses nicht
»entsprechend unseren Vorannahmen [zu] strukturieren” (Rosenthal 2014:
49), wurde dabei zunéchst eine Erzihlaufforderung gesetzt, die biographisch
orientiert war und demnach zu einer Erzdhlung iiber den Verlauf des bisheri-
gen Lebens anregen sollte. Je nach Fortgang der Haupterzédhlung war vorge-
sehen, erzdhlgenerierende Nachfragen zu stellen und diese eventuell durch
eigene Nachfragen zu erginzen. Fiir diese Phase des Nachfragens war im
Projektkontext mit den Frauen aus der Referenzgruppe geplant, dass ich mich
an der von ihnen erarbeiteten Grundlage™ orientiere. Fiir jeden der angespro-
chenen Themenkomplexe erarbeitete ich dazu im Vorfeld mit Orientierung
am Modell des episodischen Interviews nach Flick spezielle erzahlgenerie-
rende Fragen (vgl. Flick 2010: 275), die ich je nach Fortgang und Erfordernis
im konkreten Interview zum Einsatz bringen konnte. In der konkreten Kon-
struktion der auf die einzelnen Themen abgestimmten Fragen orientierte ich
mich dabei sehr stark an den innerhalb der Referenzgruppe dazu gefiihrten
Diskussionen und Reflexionen.

Diese Vorbereitungsarbeiten, die auf der Grundlage der Arbeit mit der Re-
ferenzgruppe basierten, erwiesen sich in der konkreten Erhebungsphase als
sehr hilfreich und stellten fiir mich sicher, dass mit meinen Nachfragen Be-
reiche thematisiert werden konnten, die von Frauen aus der Zielgruppe selbst
als wesentlich fiir Selbstbestimmung eingeschitzt wurden. Als erzéhlgenerie-
rende Nachfragen wurden sie abgestimmt auf den speziellen Interviewkon-
text und die jeweilige Interviewpartnerin, aber lediglich bei Bedarf zum Ein-
satz gebracht und waren dann meiner Erfahrung nach sehr forderlich fiir den
Fortgang der Erzdhlung. In einzelnen Fillen wurden spezielle Fragen aus
dieser Orientierungsrichtlinie auch bereits zu Beginn des Interviews einge-
setzt, um eine Erzdhlung iiberhaupt erst in Gang zu setzen. Als besonders
brauchbar erwies sich dabei fiir mich die von der Referenzgruppe als sehr

58 Diese besteht in der Durchfiihrung und Auswertung von Interviews mit Frauen mit Lern-
schwierigkeiten im Rahmen des Projektes ,,Zur Lebenssituation von Frauen mit geistiger
Behinderung* (Klagenfurt, 2003).

59 Diese Orientierungsgrundlage und ihr Zustandekommen wird im Unterkapitel ,,Inhaltlicher
Rahmen der Arbeit und Ausgangsbasis aus der Sicht der Frauen aus der Referenzgruppe®
beschrieben in Tabelle 2 abgebildet.
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wichtig eingeschitzte Frage nach der Tagesstruktur. Thre Einschitzung, wo-
nach jede Frau mit Lernschwierigkeiten etwas dazu erzéhlen kdnnen wiirde
(vgl. 3RGS-S1), traf ohne Ausnahme zu. Auch ihre Vermutung, dass iiber die
angeregten Erzdhlungen oder Beschreibungen im Zusammenhang mit der
Tagesstruktur eine gute Basis fiir Analysen im Zusammenhang mit Selbst-
und Fremdbestimmung im Alltag der interviewten Frauen gegeben sein wiir-
de (vgl. 3RGS-S2), erwies sich als zutreffend.

Grundsitzlich wurde also die Pramisse, das Prinzip der Offenheit im
Rahmen der Erhebung6° umzusetzen, indem ,,zunédchst Orientierung am Re-
levanzsystem der Alltagshandelnden und nicht an den wissenschaftlichen
Relevanzsetzungen™ (Rosenthal 2014: 54) erfolgt, beriicksichtigt. Dies einer-
seits durch den prinzipiellen Rahmen von Offenheit im Interviewkontext
gegeniiber den interviewten Frauen und andererseits an der bedarfsorientier-
ten Orientierung an den Relevanzsetzungen der Frauen aus der Referenz-
gruppe als Basis fiir erzdhlgenerierende Nachfragen, die im o.a. Sinne als
»Alltagshandelnde* gesehen werden konnen.

Dem Anspruch, Offenheit im Interviewkontext zu gewéhrleisten, versuch-
te ich auch insofern gerecht zu werden, dass ich auch auftretende ,,Storungen
als Besonderheit der Befragten (Rosenthal 2014: 53) wahrzunehmen ver-
suchte und auch Raum in der Auswertung zukommen lie8. Konkret bedeutet
dies, dass ich etwa Fragen, die an mich im Interview gestellt wurden, in die
Erhebungssituation und in die Auswertung mit einbezog. Diese Integration
aufgetretener ,,Storungen™ in den Auswertungskontext erweist sich in der
Riickschau als aufschlussreich im Zusammenhang mit der Analyse von Ori-
entierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten.

4.3.2 Anregung von Assoziationen und Erzdhlungen
durch visuelle Vignetten

Hinsichtlich der Auswahl der Erhebungsmethode wurde von den Frauen aus
der Referenzgruppe mehrmals die — auch aus der People-First-Bewegung —
bekannte Anregung eingebracht, ,,anschaulich® zu arbeiten. Damit einherge-
hende Diskussionen und Uberlegungen mit der Gruppe (vgl. 2RGS-S6ff.)
fiihrten dazu, eine Methode in die Interviews zu integrieren, die iiber einen
nicht verbalen erzdhlgenerierenden Stimulus zu Ausfithrungen anregt, die
moglicherweise Riickschliisse auf Orientierungen der befragten Frauen hin-
sichtlich im Verlauf des Interviews noch nicht thematisierter Fragen ermogli-
chen. Im Sinne einer Ergdnzung der von den Frauen iiber verbale Stimuli
hervorgebrachten Ausfithrungen wurde diese Methode am Ende des jeweili-

60 Dem Prinzip, Offenheit auch in der interpretativen Textanalyse umzusetzen (vgl. Rosenthal
2014: 54), wird die im vorliegenden Kontext verwendete dokumentarische Methode gerecht.
Diese wird ausfiihrlich im Unterkapitel ,,Auswertungsmethode* beschrieben.
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gen Interviews zum Einsatz gebracht. Der Einsatz eines solchen Befragungs-
instrumentes stellt eine Alternative zu ,erzidhlexternen Nachfragen® nach
Abschluss des ,erzdhlinternen Frageteils* in narrativen Interviews dar (vgl.
Rosenthal/Loch 2002: 11).

Von den Grundiiberlegungen her habe ich mich dabei an den ,,Dresdner
Bewiltigungsvignetten orientiert, mit denen sehr aufschlussreiche Erfahrun-
gen zur Erfassung von Hilfesuch- und Bewéltigungsstrategien von Kindern
gemacht wurden (vgl. Stiehler/Werner 2008). Unter Vignetten versteht man
in den Sozialwissenschaften ,,prignante Geschichtenanfinge oder visuelle
Abbildungen® (Stiehler/Werner 2008: 185), die dazu dienen ,,[...] eine stimu-
lierende Aufforderungssituation herzustellen, die die befragte Person zu Be-
urteilungen oder zu weiterfiihrenden Handlungsentwiirfen anregt. Uber Iden-
tifikations- und Projektionsprozesse mit den Protagonisten wird eine soziale
Wirklichkeit erzeugt, in der die situativen Realitdtserzeugungen der befragten
Personen rekonstruiert werden® (ebd). Diese Methode zdhlt zu den projekti-
ven Verfahren, mit denen ,,unterdriickte, geleugnete oder schwer ermittelbare
Einstellungen* (ebd.) herausgearbeitet werden koénnen. Mit Reizmaterial
werden ,,Bestrebungen, Gefiihle, Gedanken, Eigenschaften in abgebildete
Szenen, Figuren und Gestalten oder in Worte, Sitze, Geschichten etc.” hin-
eingelegt (ebd.: 185f.). Probandinnen und Probanden reagieren erfahrungs-
gemal auf solche Stimuli ,,[...] je nach eigenen Gewohnheiten, Interessen,
Gefiihlen, Erwartungen und Wiinschen® (ebd.: 186). Uber die Assoziationen
und Entwiirfe erfolgt meist eine Identifikation mit der Protagonistin oder dem
Protagonisten der Szene, ,.eigene Motive, Gefiihle und Verhaltensweisen*
werden diesem/r zugeschrieben (ebd.). Uber diese Identifikation kénnen so
»personliche Haltungen, Einstellungen und Verhaltensweisen im sozialinter-
aktiven Kontext“ (ebd.) erhoben werden. Als groBer Vorteil projektiver Ver-
fahren gilt, dass durch den speziellen Zugang zu den Befragten ,,auch unter-
driickte oder schwer zugéngliche Einstellungen* (ebd.) von diesen zum The-
ma gemacht werden konnen. Ein weiterer Vorteil ist der, dass die Befragten
»l---] den Erhebungsprozess aktiv mitgestalten und ihre eigenen Grenzen
selbst festlegen konnen® (ebd.).

Kritisiert werden an projektiven Verfahren die vielfach ,noch unzu-
reichend standardisierten Auswertungs- und Interpretationsprozesse® (ebd.),
was auf der anderen Seite aber positiv eingeschétzt wird, da durch die damit
einhergehende Offenheit die Auswertung und Interpretation ndher an den
Antworten der Befragten bleibt (vgl. Stiehler/Werner 2008: 186). Auch fiir
den Anspruch partizipativer Forschung, das Expertentum der Akteurinnen
und Akteure anzuerkennen, scheint mir das letztere Argument stimmig. Denn
dadurch wird diesem Anspruch im Rahmen der Auswertung auf einer diffe-
renzierten Ebene entsprochen, indem deren Ausfiithrungen nicht schematisch
in Ergebnisse tiberfiihrt werden, sondern indem {iber die Auswertungsschritte
der dokumentarischen Methode deren Expertinnenwissen erhalten bleibt.
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In Anlehnung an dieses beschriebene und erprobte Modell habe ich in
meiner Untersuchung visuelle Vignetten zum Einsatz gebracht. Dies schien
mir gerade bei Fragestellungen in Zusammenhang mit Partnerschaft, Sexuali-
tdt und Kinderwunsch sehr sinnvoll, fiir die ich aufgrund eigener Erfahrungen
in einem weiter zuriickliegenden Projektzusammenhang®' die o.a. Einschiit-
zungen der Vorteile eines projektiven Verfahrens durch Stiehler und Werner
gut nachvollziehen konnte.

Bei der konkreten Auswahl von visuellen Vignetten war es mir wichtig —
dem Anspruch auf Erméglichung von Selbstbestimmung in der Interviewsi-
tuation entsprechend — Wahlmoglichkeiten zu eréffnen. Die befragten Frauen
sollten also nicht auf ein Bild festgelegt werden, das von mir vorab bestimmt
wurde, sondern selbst ein Bild oder zwei Bilder aus einer Reihe von Bildern®
auswéhlen konnen. Gleichzeitig musste aber aus Griinden der Handhabbar-
keit die Auswahlmdglichkeit auf eine {iberschaubare Anzahl von Vignetten
eingeschrankt werden. Die zur Auswahl angebotenen visuellen Vignetten
zeigen dabei behinderte und nichtbehinderte Menschen in verschiedenen
Lebenssituationen. Die Szenarien auf den Bildern sind dabei eher offen oder
thematisieren Fragen, die auf der Grundlage meiner eigenen Erfahrungen in
der Forschung und nach Einschitzung der Frauen aus der Referenzgruppe
Frauen mit Lernschwierigkeiten in unterschiedlichen Kontexten betreffen®.
Aus diesem Grund sind auch die dazu entwickelten Fragen offen formuliert
und sollen einen erzéhlgenerierenden Stimulus setzen.

In der Interviewsituation wurde zunéchst ausreichend Zeit zur Betrachtung
aller Bilder und zur Auswahl zur Verfiigung gestellt. Hinsichtlich der Aus-
wahl wurde ersucht, sich am eigenen Interesse zu orientieren und jene/s
Bild/er auszuwéhlen, durch das/die die betroffene Frau sich angesprochen
fiihlt. Danach wurde nach einer Beschreibung der dargestellten Situation aus
der Perspektive der jeweiligen Interviewpartnerin gefragt. Mit diesen erzéhl-
generierenden Stimuli im Zusammenhang mit der Entwicklung der jeweili-
gen Situation war die Intention verbunden, moglicherweise mehr iiber die
Einschitzung soziogenetischer Faktoren auf die Entwicklung von Situationen
und Kontexten sowie deren Fortgang aus der Perspektive von Frauen mit
Lernschwierigkeiten zu erfahren. Zudem schien es denkbar, iiber die Frage
nach dem Verlauf der jeweiligen Geschichte bei Identifikation mit deren
Protagonistin oder Protagonisten mehr {iber Lebensentwiirfe, Vorstellungen
und Wiinsche der Interviewpartnerinnen zu erfahren. Die konkrete Eingangs-
frage lautete (mit situationsangepassten Variationen):

61 Diese besteht in der Durchfithrung und Auswertung von Interviews mit Frauen mit Lern-
schwierigkeiten im Rahmen des Projektes ,,Zur Lebenssituation von Frauen mit geistiger
Behinderung* (Klagenfurt, 2003).

62 Die Quellen fiir die zum Einsatz gebrachten Bilder finden sich im Anhang der Arbeit.

63 Sicehe dazu insbesondere Unterpunkt ,Inhaltlicher Rahmen der Arbeit und Ausgangsbasis
aus der Sicht der Frauen aus der Referenzgruppe® im laufenden Kapitel der Arbeit.
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Was sehen Sie auf diesem Bild? Beschreiben Sie mir das doch bitte etwas genauer!

Je nach spezifischer Reaktion, Situation sowie Einsetzen und Fortgang einer Beschreibung oder
Erzahlung wurden gegebenenfalls weitere Fragen angeschlossen, wie etwa:

Was macht die Frau? Was macht der Mann?

Was sagt die Frau? Was sagt der Mann?

Wie fiihlt sich die Frau? Wie fiihlt sich der Mann?

Abgestimmt auf die jeweilige Interviewpartnerin und den Verlauf des Interviews bzw. der durch
die Vignetten angeregten Ausfiihrungen, wurde auch nach der Entwicklung der dargestellten und
beschriebenen Situation gefragt:

Was war vorher? Wie ist es dazu gekommen?

Wie geht die Geschichte weiter?

Tabelle 4: Erzahlaufforderung und optionale Nachfragen im Rahmen der Vignettenbeschreibungen
in den durchgefiihrten Interviews

4.3.3 Stichprobe und Zugang zum Feld

Im Zentrum der vorliegenden Studie stehen Orientierungen junger Frauen mit
Lernschwierigkeiten im Spannungsfeld von Selbst- und Fremdbestimmung.
Dementsprechend wurden hinsichtlich der Stichprobe Frauen, denen im Ver-
lauf ihrer Sozialisation der Status ,Frau mit geistiger Behinderung* oder
»Frau mit Lernschwierigkeit zugewiesen wurde, als Interviewpartnerinnen
gewidhlt.

Damit wurde hinsichtlich der Frage, wessen Perspektive bei den Datener-
hebungen im Zentrum stehen soll, auch der Priferenz der Frauen aus der
Referenzgruppe gefolgt. Deren Ansicht, Frauen mit Lernschwierigkeiten
selbst miissten im Fokus der Erhebungen stehen, war sehr eindeutiges Ergeb-
nis der Diskussion in einer der Sitzungen: ,, Wichtig ist es, die zu befragen,
die es betrifft und das sind wir* (2RGS-S6). Nicht befragt werden sollten
explizit Betreuerinnen und Betreuer, weil deren Perspektive ohnehin bekannt
sei und immer beriicksichtigt wiirde. Frauen mit Lernschwierigkeiten selbst
wiirden demgegeniiber viel zu selten nach ihrer Meinung gefragt (vgl. 2RGS-
S7). Damit bekriftigen die Frauen aus der Referenzgruppe auch einen zentra-
len Anspruch der People-First-Bewegung auch im Zusammenhang mit parti-
zipatorischer Forschung, nimlich das Wahrnehmen von Betroffenen als Ex-
pertinnen und Experten, deren Perspektive direkt bei ihnen selbst und nicht
iiber andere Personen, {iber Dritte erhoben werden soll/kann.

Die Zuschreibungen ,,Frau mit geistiger Behinderung® oder ,.Frau mit
Lernschwierigkeit™ stehen {iblicherweise im Kontext mit dem Besuch einer
Sonderschule bzw. Integrationsklasse oder einer Institution fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten, die mit entsprechenden Begutachtungs- und Etikettie-
rungsprozessen verbunden sind. Dies dokumentiert sich in der Regel iiber die
Zuschreibung eines Sonderpddagogischen Forderbedarfs oder des Vorliegens
der Voraussetzungen fiir die Aufnahme in eine Werkstitte oder Wohneinrich-

68



tung iiber ein entsprechendes Gutachten. Zumeist wird in diesen Gutachten
noch der Begriff der ,,geistigen Behinderung® gebraucht. Auf die Problematik
und Relativitdt entsprechender Zuweisungen wurde im Theorieteil der Arbeit
bereits verwiesen®.

Im Auswahlprozess wurde eine ,,geschichtete Stichprobe® (Merkens 2009:
293) gezogen, bei der die Auswahl ,,absichtsvoll und nicht nach dem Zufalls-
prinzip* (ebd.) erfolgt. Neben der Zugehdrigkeit zum weiblichen Geschlecht
und dem zugeschriebenen Status der Behinderung wurde eine Varianz weite-
rer Kriterien wie unterschiedliche Wohnformen, der Status hinsichtlich der
Einbindung in Arbeit oder Beschéftigung und materielle Ausstattung beriick-
sichtigt®®. Vom Alter her wurden sehr junge bis junge Frauen im Alter von 18
bis 32 Jahren einbezogen, um Aufschluss iiber Orientierungen von Frauen zu
erhalten, die sich in annéhernd vergleichbaren Lebensphasen befinden oder
diese vor nicht allzu langer Zeit durchlaufen haben.

Von der Wohnform her wird zwischen dem Wohnen bei den Eltern oder
einem Elternteil, dem Wohnen in einer Institution (Wohnheim fiir Menschen
mit Behinderung), dem weitgehend selbsténdigen Wohnen in einer Wohn-
gemeinschaft mit bedarfsorientierter Unterstiitzung und dem Wohnen in einer
eigenen Wohnung unterschieden. Die Kriterien Arbeit und Beschiftigung
gehen mit der materiellen Ausstattung einher. Die Mehrzahl der Frauen ist in
Werkstitten in groeren Behinderteneinrichtungen oder bei kleineren Projek-
ten beschéftigt und verfligt {iber ein geringfiigiges Taschengeld, das meist
abgestuft nach der eingeschétzten Leistung ausbezahlt wird. Eine der Frauen
ist im Rahmen eines Projektes im Status Anlehre, eine weitere Frau ist iiber
eine spezielle Form im Rahmen eines Projektes fix angestellt und erhilt rea-
len Lohn. Eine weitere Frau ist am offenen Arbeitsmarkt beschéftigt und
erhilt ebenfalls realen Lohn. Drei weitere Frauen sind weder in Arbeit noch
in Beschiftigung in einer Institution oder am Arbeitsmarkt eingebunden.
Diese Frauen beteiligen sich jedoch in unterschiedlichem Ausmafl an Haus-
haltstitigkeiten in der Herkunftsfamilie. Diese Frauen erhalten weder Lohn
noch Taschengeld von einer Arbeitsstelle oder Institution. Alle drei bekom-
men Taschengeld von den Eltern, bei der Erfiillung ihrer persdnlichen mate-
riellen Bediirfnisse sind sie vollstandig auf die Unterstiitzung der Eltern an-
gewiesen.

Bei der Auswahl der Stichprobe wurde der Aspekt der theoretischen Satti-
gung im Blick gehalten, d.h. sie wurde erst im Verlauf des ,,parallele[n] Er-
hebens und Analysierens der Daten* (Glaser/Strauss *2010: 77) abgeschlos-
sen, als absehbar wurde, dass ,keine neuen Phanomene mehr gefunden wer-
den“ (Rosenthal 2014: 85) konnten, die den Einbezug weiterer ,,Falle” erfor-
dern wiirden. Den Anspruch der theoretischen Sittigung habe ich dabei als

64 Siehe dazu Kapitel 2 ,,Zur Bezeichnung ,Menschen mit Lernschwierigkeiten*.
65 Eine Ubersichtstabelle mit entsprechenden Angaben zu den interviewten Frauen befindet
sich im Anhang der Arbeit.
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theoretischen Anspruch eigeschétzt, der im eigentlichen Sinne kaum je vollig
abgeschlossen sein kann, da keine absolute Sicherheit besteht, ,,dass keine
neuen theoretisch relevanten Einsichten mehr gewonnen werden konnen®
(ebd.: 85). Im vorliegenden Forschungskontext habe ich aber jedenfalls ver-
sucht, mogliche ,,blinde Flecken* (ebd.) durch den Einbezug der Einschét-
zungen der Frauen aus der Referenzgruppe auch im Rahmen des Samplings
zu umgehen.

Um ,,elementare Verstdndigungsschwierigkeiten auf verbaler und nonver-
baler Ebene* (Wolff 2009: 341) im Feldzugang mdglichst abzufedern und um
eine selbstbestimmte Entscheidung iiber die Teilnahme an den Interviews zu
ermdglichen, wurde zunéchst iiber bestehende Vernetzungen mit Personen
und Institutionen jeweils Treffen mit einzelnen oder mehreren Frauen verein-
bart, die den Teilnahmekriterien entsprachen. Im Rahmen der Bemiihungen,
Zugang zum Feld zu erlangen, waren die Interaktionen mit den sogenannten
,LTurstehern® (Wolff 2009: 342) und ,,Tiirsteherinnen® davon geprigt, das
Forschungsvorhaben transparent zu beschreiben und somit der Gefahr entge-
genzuwirken, dass sich das Feld als geschlossenes System présentiert (ebd.:
343) und den Zugang erschwert. Daher wurden zunéchst die Personen, iiber
die ein Zugang moglich schien, iiber das Forschungsvorhaben informiert.
Damit einher ging das Ersuchen, im entsprechenden Kontext Gespriche mit
Frauen fiihren zu konnen und nachzufragen, ob Interesse bzw. Bereitschaft
fiir ein Interview besteht. Als Tiir6ffnerinnen oder Tiir6ffner sind im Kontext
des Forschungsprojektes Personen zu verstehen, iiber deren Arbeits- oder
Lebenszusammenhang der Zugang zu Frauen mit Lernschwierigkeiten mog-
lich ist, also Leiterinnen und Leiter von Institutionen sowie Eltern und Ange-
horige, im Einzelfall Sachwalterinnen oder Sachwalter, aber auch iiber Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter einer Selbstbestimmt-Leben-Initiative. Diese
rickwirkend als erfolgreiche einschitzbare Strategie fithrte zu mehreren
Treffen mit Gruppen von Frauen oder auch mit einzelnen Frauen, in denen
sie in sogenannter ,,leichter Sprache® iiber das Forschungsvorhaben im All-
gemeinen, die groben Inhalte, die Mitarbeit einer Referenzgruppe sowie iiber
Rahmenbedingungen der Teilnahme informiert® (Aufnahme, Transkription,
Anonymitit etc.) wurden. In diesem Kontext war es fiir die Frauen auch mog-
lich, nachzufragen und Details abzukléren. In diesem Zusammenhang war die
besondere Hervorhebung der Bedeutung der Anonymitét und Vertraulichkeit
auffallend. Auf deren besonderen Stellenwert war ich aber bereits durch die
Riickmeldung der Referenzgruppe vorbereitet, die im Zusammenhang mit der
Diskussion methodischer Fragen auf deren besonderen Stellenwert fiir Frauen
mit Lernschwierigkeiten hingewiesen hatte (vgl. 2RGS-S6). Nach der Abkla-
rung dieser spezifischen Fragen erfolgte entweder unmittelbar im Anschluss
daran oder auf spétere Nachfrage eine Zu- oder Absage fiir die Teilnahme als

66 Dafiir wurde ein Informationsblatt in ,leichter Sprache® erstellt und iibergeben, dessen
Inhalte im Gesprach mitgeteilt wurden.
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Interviewpartnerin. Im Einzelfall wurde auch unmittelbar nach der Informa-
tion liber das Projekt bereits auf Wunsch der jeweiligen Interviewpartnerin
das entsprechende Interview gefiihrt. Insgesamt war die Bereitschaft, als
Interviewpartnerin zur Verfiigung zu stehen, sehr hoch. Alle Frauen, die von
mir personlich informiert wurden, entschieden sich zur Teilnahme am Inter-
view. Diese Tatsache war fiir mich aus einem fritheren Projektkontext (vgl.
Sigot 2003: 11f.) wenig erstaunlich. Bereits dort hatte ich feststellen kdnnen,
dass der Grofiteil der Frauen sehr gerne zu einem Interview bereit war und
einige Frauen, die nicht als Interviewpartnerinnen vorgesehen bzw. angefragt
waren, sich selbst dafiir ins Spiel brachten. Der bereits damals gezogene
Schluss, dass Frauen mit Lernschwierigkeiten das Interview als eher seltene
Moglichkeit sahen, jemandem etwas iiber das eigene Leben erzéhlen zu kon-
nen, wiederholte sich also im vorliegenden Erhebungskontext. Der Eindruck,
dass durch das Ersuchen, etwas iiber die eigene Lebenssituation und die eige-
nen Erfahrungen zu erzéhlen, Interesse und damit verbunden Anerkennung
der eigenen Person erlebt werden, verdichtete sich im Zuge der Interviews
zunehmend.

4.3.4 Das Setting der Interviews

Im Kontext partizipativer Forschung ist es konsequent, auch ,,die Erzéhlper-
son bestimmen zu lassen, wo das Interview durchgefiihrt wird”“ (Helfferich
2011: 177). Die Wahl des Ortes kann dabei auch als ,,Erkenntnismittel* ein-
geschitzt werden, indem dariiber Aussagen liber Kontexte gemacht werden,
die als Ort abgelehnt oder préferiert werden.

Im Projektkontext wurden alle Frauen nach ihrer Préferenz fiir die Vorge-
spriche und eines Interviewortes gefragt. Alle Vorgespriache und auch die
Interviews selbst wurden von mir selbst dann auf Wunsch der Frauen vor-
wiegend im familidiren Umfeld der Frauen oder in Institutionen gefiihrt, in
denen sie in Arbeit oder Beschiftigung unter Tags anzutreffen waren. Dass
kein anderer Ort von den Frauen selbst aus in Erwdgung gezogen wurde,
brachte ich mit ihren Lebensbedingungen in Zusammenhang, die offenbar
keine Alternativen auBlerhalb dieser Systeme anboten. In all diesen Fillen
wurde vom Setting her groer Wert darauf gelegt, dass im Interviewverlauf
Storungen durch dritte Personen mdglichst vollstindig ausgeschlossen wur-
den. Dennoch kam es in zwei Féllen zu einer kurzen Unterbrechung des In-
terviews. In einem Fall verlie die Interviewpartnerin selbst kurz den Raum,
weil sie vermeinte, ihre Mutter rufen gehort zu haben. Im zweiten Fall unter-
brach eine Mutter das Interview mit der Nachfrage, ob etwas zu trinken ge-
braucht wiirde. In beiden Fillen wurde das Interview kurz ausgesetzt und vor
dessen Fortsetzung auf das Wieder-Eintreten storungsfreier Rahmenbedin-
gungen gewartet.
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Einige der Interviews fanden im Sommer 2013 in ungestorter Atmosphére
in meinem Biiro an der Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt statt und waren
damit verbunden, dass die Frauen auch die Universitdt und deren Umfeld
kennen lernen konnten. Diese Moglichkeit wurde von mir als Variante ange-
boten, deren Umsetzung iiber Unterstiitzung von Personen aus dem sozialen
oder beruflichen Umfeld der Frauen ermoglicht.

In fast allen Féllen gab es im Vorfeld oder auch im Anschluss der Inter-
views auch soziale Kontakte mit den Frauen iiber ein gemeinsames Essen
oder einen gemeinsamen Kaffee. Zu einigen Frauen ergab sich aus dem In-
terview weiterhin sporadischer Kontakt in verschiedenen Zusammenhéangen.

4.4 Die Auswertung der Interviews
mit der dokumentarischen Methode

Als Auswertungsmethode fiir die im Rahmen der vorliegenden Studie durch-
gefiihrten qualitativen Interviews wurde die dokumentarische Methode ge-
wihlt, die von Ralf Bohnsack entwickelt wurde, der sich dabei auf die Wis-
senssoziologie Karl Mannheims und auf Harold Garfinkels Arbeiten bezog
(vgl. van Essen 2013: 164f.). Aus der Palette von bekannten Auswertungs-
techniken fiir qualitative Interviews habe ich mich im Kontext der vorliegen-
den Studie aus diesem Grund fiir die dokumentarische Methode entschieden,
da sie meiner Einschitzung nach sehr stimmig mit der grundsétzlichen Ziel-
setzung der Arbeit ist, Fragen des Zustandekommens der kommunizierten
Einstellungen von Frauen mit Lernschwierigkeiten im Zusammenhang mit
Selbst- und Fremdbestimmung zu erhellen. Denn sie bietet schon von ihrem
Forschungsansatz her eine theoretische Fundierung, die solche Prozesse sehr
differenziert zu beriicksichtigen vermag. Zudem korrespondiert diese Metho-
de auch mit der Pramisse partizipativer Forschung, die Personen, die selbst
von den Fragestellungen der Forschung betroffen sind, im Forschungsprozess
als Expertinnen und Experten zu beriicksichtigen: Denn mit den entwickelten
Analysetechniken wird es moglich, auch im Rahmen der Auswertung ,,nicht
Jhinter dem  Riicken® der Akteure™ (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl
2007: 9) nach deren Handlungspraxis zu forschen, sondern deren eigenes
Wissen als Ressource zu begreifen und zum Ausdruck zu bringen. Somit
kann dieser Anspruch partizipativer Forschung neben dem Einbezug einer
aus Frauen mit Lernschwierigkeiten bestehenden Referenzgruppe im gesam-
ten Forschungsprozess auch iiber die Auswertungsmethode verfolgt werden.
In der dokumentarischen Methode wird insbesondere auch dem Umstand
Rechnung getragen, dass den Akteurinnen und Akteuren das Wissen {iber das
Zustandekommen ihrer Einstellungen und Orientierung weitgehend verbor-
gen ist. Sie stellt hier ein sehr ausdifferenziertes Instrumentarium zur Verfii-
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gung, das es ermoglicht, sich nicht vorwiegend mit dem ,,[...] kommunikati-
ven, von allen ohnehin geteilten und gewussten Teil des Wissens® (Nohl
2012: 44) zu befassen, sondern zum sogenannten ,,atheoretischen* oder ,,kon-
junktiven® Wissen der Befragten vorzudringen. Dieses Wissen, das auch als
,handlungspraktisch®, , handlungsleitend*, ,,inkorporiert und ,,habitualisiert™
bezeichnet wird, gilt auch als ,,implizites Wissen®, da es den Befragten ,,[...]
reflexiv nicht so ohne weiteres zuginglich ist“ (Bohnsack/Nentwig-
Gesemann/Nohl 2007: 11). Das unbewusste Wissen der Akteurinnen und
Akteure bildet dabei die empirische Basis der dokumentarischen Interpreta-
tion, 16st sich jedoch von deren Sinnzuschreibungen ab (vgl. Nohl 2012: 45).
Die Analyseschritte der dokumentarischen Methode ermdéglichen also ,,Zu-
gang zur Handlungspraxis und zu der dieser Praxis zugrunde liegenden (Pro-
zess-)Struktur, die sich der Perspektive der Akteure selbst entzieht” (ebd.:
12).

Die zentralen Fragestellungen der vorliegenden Studie, die die Genese des
Zustandekommens von Einstellungen und Orientierungen betreffen, decken
sich dabei mit der der dokumentarischen Methode zugrunde liegenden Inten-
tion, nicht in erster Linie danach zu fragen, ,,[...] was die gesellschaftliche
Realitét in der Perspektive der Akteure ist [sondern] wie diese in der Praxis
hergestellt wird“”’. Es geht also darum, ,,einen Zusammenhang von Orientie-
rungen und Erfahrungen zu rekonstruieren” (Nohl 2012: 2). Da die Hand-
lungspraxis dabei im Vordergrund steht, werden die dokumentarische Me-
thode und die damit vertretene Wissenssoziologie auch als ,,praxeologisch®
bezeichnet (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007: 13). Mit den
Fragen nach dem ,,Wie“, also nach der Herstellung der Realitit, sind der
sogenannte ,,modus operandi®, also die Art und Weise, wie diese erfolgt, und
damit in weiterer Folge der dieser Praxis zugrunde liegende Habitus ange-
sprochen (vgl. ebd.). Der auf Bourdieu zuriickgehende Begriff des Habitus
steht dabei ,,[...] fiir die ,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata’
eines Menschen, in dem sdmtliche inkorporierten, fritheren sozialen Erfah-
rungen zum Ausdruck kommen* (Lenger u.a. 2013: 14)%,

67 Damit einher geht nach Bohnsack (2007: 227) ein ,,Bruch mit dem common sense®. Dieser
auf Pierre Bourdieu zuriickgehende Begriff wird definiert durch einen ,.grundlegenden
Wechsel der Analyseeinstellung®, indem mit den dort ,,verankerten Selbstverstindlichkeiten
des Zugangs zu den subjektiven Motiven [...] konsequent gebrochen wird* (ebd.).

68 Mit dem Begriff des Habitus verbunden mit der zugrunde liegenden theoretischen Fundie-
rung entwickelte Pierre Bourdieu einen Ansatz zur dialektischen Uberwindung von Subjek-
tivismus und Objektivismus, indem er einerseits die ,,subjektive Sichtweise der sozialen Ak-
teure* gegeniiber dem Objektivismus verteidigt (vgl. Michel 2006: 98). Andererseits betont
er ,,[...] die Notwendigkeit, die subjektiven Sichtweisen nicht lediglich nachzuzeichnen,
sondern sie auf den sozialen Ort ihrer Entstehung zuriickzubeziehen (ebd.). Der Habitus
wird so gesehen auch als ,,Scharnier (ebd.) gesehen, da er einerseits als ,,System der orga-
nischen oder mentalen Dispositionen und der unbewussten Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsschemata® (ebd.) fungiert. Und andererseits von der ,,sozialen Lage des jeweili-
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Aber nicht nur das Handeln selbst, sondern auch die Praxis ,,des Spre-
chens, Darstellens und Argumentierens (ebd.) stehen dabei im Fokus der
Forschung. Im Zusammenhang damit ist die Unterscheidung des sogenannten
,.kommunikativen Wissens* vom ,,konjunktiven Wissen“ bedeutsam. Ersteres
bezieht sich meist auf Handlungsmotive, die explizit zum Ausdruck gebracht
werden. Demgegeniiber kann das konjunktive Wissen, das unbewusst wirkt,
nicht , kommunikativ expliziert, sondern nur erzihlt oder beschrieben wer-
den (Nohl 2012: 43). Das konjunktive Wissen, das also ,,eng mit der spezifi-
schen Praxis von Menschen in Biographien und ihren Milieus verkniipft ist
(Nohl 2012: 5), verbindet Individuen, die bestimmte Erfahrungen teilen kon-
nen, in einem gemeinsamen, ,.konjunktiven Erfahrungsraum®. Mit diesem
Begriff wird eine ,,von der konkreten Gruppe losgeloste Kollektivitat grund-
lagentheoretisch™ (Przyborski 2004: 29) gefasst. Dabei kommt es in der Pra-
xis allerdings zu Uberlagerungen, da jedes Individuum unterschiedliche Er-
fahrungsrdaume mit anderen Menschen teilt, die u.a. in der Zugehorigkeit zu
einem Geschlecht, zum Bildungsmilieu oder einer Generation bestehen (ebd.:
29f.). Konjunktives Wissen verbindet also auch einander personlich unbe-
kannte Menschen, ohne dass reale gemeinsame Erfahrungen im Alltag in
einem konjunktiven Erfahrungsraum vorliegen miissen.

Fiir den Kontext der vorliegenden Forschung ist dies aus zwei Griinden
von besonderer Bedeutung: Einerseits wurde allen Frauen — also den Frauen
aus der Referenzgruppe und den Interviewpartnerinnen — in ihrer Sozialisa-
tion in unterschiedlichen Zusammenhéngen der Status einer Frau mit ,,geisti-
ger Behinderung™ oder ,mit Lernschwierigkeiten* zugeschrieben. Die mit
diesen Etikettierungsprozessen einhergehenden Konsequenzen verbinden sie
als Frauen in einem konjunktiven Erfahrungsraum. Auf der Ebene des kon-
kreten Forschungsprozesses ermdglicht die Partizipation von Frauen, die
diesem Erfahrungsraum angehoren, im Rahmen einer Referenzgruppe die
Einbindung ihres kommunikativen, aber auch ihres konjunktiven Wissens.
Dadurch, dass aufgrund der Teilung eines gemeinsamen Erfahrungsraumes
,Beschreibungen und Erzdhlungen [...] unmittelbar verstanden werden®
(ebd.: 29), liefern ihre Interpretationen und Reflexionen insbesondere auch
im Auswertungsprozess wertvolle Impulse und Beitrdge. Gehdren Erforschte
und Forscher iiblicherweise unterschiedlichen Milieus an, so ist durch die
Mitarbeit von Peers in der Referenzgruppe das Milieu der erforschten Perso-
nen im Forschungsverlauf abgebildet.

gen Akteurs” und seiner damit verbundenen ,,Kapitalausstattung* (ebd.) geprégt ist. Der Ha-
bitus wird dabei einerseits ,,in konkreten Handlungssituationen erworben (ebd.), anderer-
seits ,,entfaltet er sich auch in der Handlungspraxis* (ebd.).
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4.4.1 Die Analyseschritte der dokumentarischen Methode
und deren Umsetzung im Forschungsprojekt

Die Analyseschritte der dokumentarischen Methode im Kontext der Auswer-
tung von Interviews® orientieren sich dabei an den allgemeinen, dieses Kapi-
tel einleitend angefiihrten theoretischen Fundierungen und sind darauf ausge-
richtet, ,,einen Zugang zum konjunktiven Wissen® als dem ,,[...] milieuspezi-
fischen Orientierungswissen zu erschlieBen (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/
Nohl 2007: 14). Im Uberblick werden die unterschiedlichen Stufen und Zwi-
schenstufen der dokumentarischen Methode deutlich:

Stufen Zwischenstufen

Formulierende Interpretation Thematischer Verlauf und Auswahl zu
transkribierender Interviewabschnitte
Formulierende Feininterpretation eines
Interviewabschnittes

Reflektierende Interpretation Formale Interpretation mit Textsortentrennung

Semantische Interpretation mit komparativer
Sequenzanalyse

Typenbildung Sinngenetische Typenbildung
Soziogenetische Typenbildung

Tabelle 5: Auswertungsschritte der dokumentarischen Methode (vgl. Nohl 2012: 39)

Zentral flir die dokumentarische Methode sind zundchst zwei aufeinander
aufbauende Analyseschritte: In der formulierenden und daran anschlieend in
der reflektierenden Interpretation wird zunichst das ,,Was®, dann das ,,Wie®
des in den Interviews Gesagten in den Blick genommen. Dabei werden for-
male und semantische Aspekte beriicksichtigt, da die Semantik des Textes
»|...] von seiner formalen Konstruktion nicht zu trennen® (Nohl 2012: 41) ist.
Als ganz wesentlicher Schritt in der dokumentarischen Methode als rekon-
struktives Verfahren erweist sich gerade im Zuge der reflektierenden Inter-
pretation der Vergleich, ,,denn die interpretative Fallrekonstruktion vollzieht
sich immer vor dem Hintergrund der Vergleichshorizonte, mit denen For-
schende an einen Text herantreten (Nohl in Bohnsack/Nentwig-
Gesemann/Nohl 2007: 255). Fallinterne und falliibergreifende Vergleiche
miinden zunidchst in die sogenannte sinngenetische Typenbildung, die zeigt
»[---] in welch unterschiedlichen Orientierungsrahmen die erforschten Perso-
nen jene Themenstellungen bearbeiten, die im Zentrum der Forschung ste-

69 Die dokumentarische Methode wurde zunichst von Ralf Bohnsack (1989) fiir die Auswer-
tung von Gruppendiskussionen entwickelt und umgesetzt. Schon bald wurden zunehmend
auch Interviews mit dieser Auswertungsmethode interpretiert. Eine methodologische Be-
griindung des Zusammenhanges von Interview und dokumentarischer Methode wurde aber
erst einige Zeit spéter von Arnd-Michael Nohl (2006) geliefert und weiter entwickelt.
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hen* (Nohl 2012: 52). Die darauf auftbauende sogenannte soziogenetische
Typenbildung macht in einem nichsten Schritt deutlich ,,[...] in welchen
sozialen Zusammenhidngen und Konstellationen die typisierten Orientie-
rungsrahmen stehen® (ebd.).

Im Folgenden werden die vorab knapp skizzierten Analyseschritte der do-
kumentarischen Methode differenziert beschrieben und im Kontext der vor-
liegenden Studie reflektiert: Formulierende und reflektierende Interpretation,
fallinterner und falliibergreifender Vergleich sowie sinngenetische und so-
ziogenetische Typenbildung stehen also im Zentrum der Betrachtungen.
Dabei wird immer wieder auch das Spezifikum der vorliegenden Studie mit
beriicksichtigt und diskutiert, das in der begleitenden Arbeit mit einer Refe-
renzgruppe und somit im Einbezug der Akteurinnenperspektive besteht. Die-
ser Prozess miindet in der Zusammenfassung der Habilitationsschrift auch in
die Reflexion eigener Erfahrungen aus der Anwendung der dokumentari-
schen Methode im Rahmen der vorliegenden Studie und in allgemeine Uber-
legungen und Schliisse hinsichtlich der Bedeutung dieser Auswertungsme-
thode fiir die partizipative Forschung.

4.4.1.1 Erster Schritt: Formulierende Interpretation

Im Rahmen dieses ersten Analyseschrittes erfolgt eine Zusammenfassung des
in den Interviews Gesagten ,,in ganzen Sdtzen und mit den eigenen Worten
der Forschenden* (Nohl 2012: 41). Diese ,,Reformulierung des thematischen
Gehalts™ dient dazu, ,,die Forschenden gegeniiber dem Text fremd zu ma-
chen* (Nohl 2012: 41). Dies ist insofern von zentraler Bedeutung, da durch
diesen zeit- und arbeitsaufwéindigen Schritt sichtbar wird, ,,[...] dass der
thematische Gehalt nicht selbstverstindlich, sondern interpretationsbediirftig
ist™ (Schaffer nach Nohl 2012: 41).

Thematischer Verlauf und Auswahl zu transkribierender Interviewabschnitte

Konkret sieht die dokumentarische Methode vor, relevante Passagen aus den
Interviews fir formulierende Interpretationen auszuwéhlen. Dafiir werden
zundchst Themen aus den vorliegenden Interviews, die fiir die Forschung
besonders aufschlussreich sein konnten, identifiziert. Um zu diesen Themen
zu gelangen, wird zundchst das tabellarische Verzeichnen ,thematischer
Verldufe* anhand der Audioaufnahmen und/oder der Durchsicht der Tran-
skriptionen empfohlen (vgl. Nohl 2012: 40). Nach der Skizzierung der the-
matischen Verldufe wird in der ,,formulierenden Feininterpretation® (Nohl
2012: 40) jeder Abschnitt ,,sequentiell nach mehr oder weniger markanten
Themenwechsel* (ebd.) iiberpriift, es werden Ober- und Unterthemen her-
ausgearbeitet, die dann — wie bereits beschrieben — in den Worten der For-
schenden den thematischen Gehalt des Gesagten festhalten.

76



Im Rahmen der Auswertung habe ich mich dafiir entschieden, zunéchst
mehr als die Hélfte aller Interviews zur Génze formulierend und reflektierend
zu interpretieren, um umfassende Rekonstruktionen als Grundlage fiir die
daran anschliefende Typenbildung und auch fiir die soziogenetischen Analy-
sen zur Verfiigung zu haben. Dies schien mir im Kontext meiner Forschung
auch aus dem Grund relevant, da sich einige der Interviews sprachlich eher
karg erwiesen, umfassende Rekonstruktionen iiber die zugrundeliegenden
Vergleiche aber dennoch sehr deutlich vorliegende Orientierungen zum Aus-
druck bringen konnten. Bei den weiteren Interviews habe ich zentrale The-
men und Passagen ausgewéhlt und dabei die Kriterien, die in der dokumenta-
rischen Methode dafiir herangezogen werden, beriicksichtigt. Als relevant fiir
die Auswahl der konkreten Textstellen aus den Interviews werden insbeson-
dere jene Themen eingeschétzt, die vorab von Wissenschaftern und Wissen-
schafterinnen festgelegt wurden, sowie Themen, die in unterschiedlichen
Féllen gleichermalen vorkommen und sich gut fiir komparative Analyse
eignen (ebd.). Zudem auch Themen, die den interviewten Personen selbst
offenbar sehr wichtig sind, was sich an hoher inhaltlicher Dichte und der
Verwendung sogenannter Fokussierungsmetaphern zeigt. Der Begriff der
,Fokussierungsmetapher wird dabei flir ,,Passagen mit hoher narrativer
Dichte” und einem hohen ,,Detailierungsgrad* verwendet. Weitere Kriterien
von Fokussierungsmetaphern sind besonders pragnante Ausdrucksweise und
,metaphorische Dichte” (vgl. Bohnsack 2007: 225).

In diesem Auswahlprozess erwies sich der Einbezug einer Referenzgrup-
pe, die aus Frauen besteht, die selbst die Erfahrung des Behindert-Seins oder
-Werdens gemacht haben, wiederum als sehr unterstiitzend. Jene Themen, die
sie als signifikant fiir Fragen der Selbstbestimmung identifizierten (vgl.
Dok1-RGS2), konnten als zentrale Orientierungsrichtlinie fiir diesen Prozess
herangezogen werden und stellten somit sicher, dass deren Perspektive als
zentrales Moment im Forschungsprozess verankert werden kann. So wurde
etwa das von der Gruppe als wichtig hervorgehobene Kriterium der Tages-
struktur, anhand derer sich ihrer Ansicht nach sehr deutlich Selbst- und
Fremdbestimmung im Alltag von Frauen mit Lernschwierigkeiten zeigen
kdnnen (vgl. 3RGS-S3), bei der Auswahl beriicksichtigt. Diese Anregung der
Referenzgruppe erweist sich in der Riickschau als in zweifacher Hinsicht sehr
zielfiihrend. Zunichst im Rahmen der Interviews selbst und wie oben ange-
fiihrt bei der Identifikation zentraler Passagen fiir die Auswertung.

Passagen, die sogenannte , Fokussierungsmetaphern*’® beinhalten, wurden
in jedem Fall bei der Auswahl beriicksichtigt und einer formulierenden und
reflektierenden Interpretation unterzogen. Im Auswertungsprozess wurde
dabei sichtbar, dass die in die Interviews integrierte Vignettenmethode dabei
in einigen Fillen zu Ausfiihrungen anregten, die inhaltlich und sprachlich

70 Zum Begriff der ,,Fokussierungsmetapher” siche auch Unterkapitel ,,Formale Interpretation
und Textsortentrennung™ im laufenden Kapitel.
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von hoher Dichte gekennzeichnet sind und somit ,,Fokussierungsmetaphern*
darstellen. Offenbar regten die verwendeten visuellen Vignetten auch ge-
danklich zu bildhaften und verdichteten Ausfithrungen an und ermdglichten
so wichtige Riickschliisse iiber vorliegende Orientierungen’".

Formulierende Feininterpretation von Interviewabschnitten

Bei der Feininterpretation von Interviews in ihrer Gesamtheit oder ausge-
wiahlter Abschnitte geht es nun — wie dieses Unterkapitel einleitend bereits
beschrieben — darum, sich als Forscherin {iber die ,,Reformulierung des the-
matischen Gehalts* die Ausfilhrungen der interviewten Personen ,,fremd zu
machen® (Nohl 2012: 41). Der Inhalt der Ausfiihrungen wird somit nicht als
selbstverstandlich wahrgenommen, sondern vor dem Hintergrund eigener
Standortgebundenheit reflektiert. Auch auf die Interpretationsbediirftigkeit
des thematischen Gehaltes wurde bereits hingewiesen (vgl. ebd.). Im Zuge
der formulierenden Interpretation wird deutlich, was alles in den Texten
steckt, wenn man sich das, was gesagt wird, {iber diesen Schritt ,,fremd*
macht und nicht nur vor dem eigenen Erfahrungshintergrund reflektiert. Es
erweist sich in der Auswertungspraxis, ,,dass der thematische Gehalt nicht
selbstverstindlich, sondern interpretationsbediirftig ist (Schéffer nach Nohl
2012: 41). So gesehen ist dieser arbeitsintensive Schritt unverzichtbar.

Im vorliegenden Forschungskontext konnte ich dafiir in mehreren Sitzun-
gen auf die Expertise der Frauen aus der Referenzgruppe zuriickgreifen.
Konkret wurden mehrere ausgewihlte Interviewpassagen’> von diesen auf
ihren konkreten inhaltlichen Gehalt gepriift. Die Ergebnisse der damit zu-
sammenhéingenden Diskussionen und Reflexionen fanden Eingang in den
weiteren Forschungsprozess, indem ich sie in meine weiteren Interpretatio-
nen mit einbezog.

Aus meiner Perspektive bereichern die Feininterpretationen jener Inter-
viewpassagen, in denen der Prozess des ,,Fremdmachens® durch mich als
Forscherin als auch von den Frauen aus der Referenzgruppe erfolgte, den
Auswertungsprozess. Zum einen, weil dadurch die Perspektive von selbst
betroffenen Frauen auch in diesem Auswertungsschritt integriert ist. Zum
anderen aber auch dadurch, dass ich durch den Vergleich meiner Interpretati-

71 Sehr deutlich wird dies im Interview mit Eva (IE VA7 582-586), deren starke Orientierung
in Richtung Autonomie und Selbsténdigkeit sich iiber eine Fokussierungsmetapher doku-
mentiert, die {iber eine Vignettenbeschreibung angeregt wurde. Siehe dazu ausfiihrlich Fall-
rekonstruktion ,,Eva‘, ,,4blehnung von Behiitung und Kontrolle versus Wunsch nach Frei-
raum/Freiheit und Privatsphdre . Anmerkungen zum Einsatz der Vignettenmethode mache
ich auch in der Zusammenfassung der Habilitationsschrift.

72 Siehe dazu die Ubersichtstabelle (Tabelle 2) im Unterkapitel ,,Inhalte und Ergebnisse der
Referenzgruppensitzungen*.
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onen mit jener der Referenzgruppe Sicherheit fiir den weiteren Auswertungs-
prozess bekam.

4.4.1.2 Zweiter Schritt: Reflektierende Interpretation

Nach der Reformulierung des thematischen Gehaltes durch die Forschenden
wird bei der reflektierenden Interpretation nun auf die Genese des Gesagten
fokussiert: Es wird also das ,,Wie* einer differenzierten Analyse unterzogen.
Dabei geht es konkret um die Frage, ,,wie ein Thema bzw. das in ihm artiku-
lierte Problem bearbeitet [wird] und in welchen (Orientierungs-) Rahmen [es]
behandelt” (Nohl 2012: 41) wird. Die reflektierende Interpretation zielt damit
auf die ,,Rekonstruktion und Explikation des Rahmens, innerhalb dessen das
Thema abgehandelt wird, auf die Art und Weise, wie, d.h. mit Bezug auf
»|---] welchen Orientierungsrahmen das Thema behandelt wird*“ (Bohnsack
nach Nohl 2012: 45). Orientierungsrahmen stellen dabei ,,sozialisatorisch
inkorporierte kollektive Wissensbestdnde® (Helsper u.a. 2013: 111) dar und
entstehen in ,,konjunktiven Erfahrungsraumen® (ebd.).

Bei der reflektierenden Interpretation werden formale und semantische
Aspekte des Gesagten beriicksichtigt, da davon auszugehen ist, dass ,.die
Semantik des Textes [...] von seiner formalen Konstruktion nicht zu trennen®
(ebd.) ist.

Formale Interpretation und Textsortentrennung

Als erster Zwischenschritt dient dafiir die ,,formale Interpretation und Text-
sortentrennung®™ (Nohl 2012: 41). Unter Bezugnahme auf Schiitze werden
hier die Ausfiihrungen in den Interviews auf ihre Zugehorigkeit zu den
Textsorten ,,Erzédhlung®, ,,Beschreibung®, ,,Argumentation* und ,,Bewertung®
gepriift (ebd.). Dies wird im Interpretationsprozess fiir jede Passage auch
dokumentiert und in die anschlieBende reflektierende Interpretation mit ein-
bezogen. Den genannten Textsorten wird in der dokumentarischen Methode
unterschiedlicher Stellenwert zugemessen bzw. werden Ausfiihrungen in den
Interviews auch mit Bezug auf ihre Zugehorigkeit zu einer dieser Textsorten
reflektiert und interpretiert.

Der (Stegreif-)Erzdhlung wird dabei besonderer Stellenwert zugemessen,
da sie durch die ihr eigene Dynamik, die sich in verschiedenen Zugzwingen”’
duBert, die ihr zugrunde liegen, ,,besonders nahe an den Erfahrungen des
Erzéhlers® (Nohl 2012: 42) liegt. Indem die ,,Darstellung des Geschehens in
der Situation des Interviews entwickel[t]* (Kiisters 2009: 13) werden muss,

73 Nohl fiihrt als Zugzwiénge, die der Stegreiferzahlung zugrunde liegen, konkret den Detaillie-
rungszwang, den GestaltschlieBungszwang, den Relevanzfestlegungs- und den Kondensie-
rungszwang an (vgl. ausfiihrlich dazu Nohl 2012: 23ff.).
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lasst die Erzédhlerin oder der Erzéhler tiefen ,,Einblick in seine Erfahrungsauf-
schichtung® (Nohl 2012: 42) zu.

Textsorte Charakteristik

Erzéhlung Darstellung von ,Handlungs- und Geschehensablaufe[n], die einen
Anfang, ein Ende und einen zeitlichen Verlauf haben® (Nohl 2012: 42)

Beschreibung Darstellung ,immer wieder kehrende[r] Handlungsablaufe oder
feststehendel[r] Sachverhalte* (ebd.)

Argumentation L1-..] (alltags-) theoretische Zusammenfassung zu ,den Motiven,
Griinden und Bedingungen fiir eigenes oder fremdes Handeln®
(Schitz nach Nohl: 42)

Bewertung ,[...] evaluative Stellungnahmen zu eigenem oder fremdem Handeln*
(Nohl: 42)

Tabelle 6: Charakteristik verschiedener Textsorten in der dokumentarischen Methode (eigene Uber-
sicht auf Grundlage der angefiihrten Definitionen)

Hier kann von einem engen Zusammenhang zwischen ,,erzahlter und erlebter
Erfahrung“ (ebd.) ausgegangen werden, wobei diese Erfahrung stets in die
Haltung der Erzahler eingebunden und somit ,,konstruiert™ ist. ,,Es ist also nie
die ,Wirklichkeit’, sondern eine Erfahrung, die erzdhlt wird.“ (ebd.). Die
Erfahrung unmittelbarer Handlungspraxis, die durch Erzdhlung und Be-
schreibung dargelegt wird, ,,ist derart an diese Handlungspraxis, an das hand-
lungspraktische Wissen und an die Selbstverstindlichkeiten der Informanten
gebunden, dass sie von diesen nicht kommunikativ expliziert, sondern nur
erzéhlt oder beschrieben werden kann“ (ebd.: 43). Dieses ,,atheoretische® und
konjunktive Wissen* kann entweder beobachtet werden oder man kann ,,auf
dem Wege von Erzdhlungen und Beschreibungen zu dieser Handlungspraxis
gelangen® (ebd.). Erzéhlungen und Beschreibungen dienen daher dazu, dieses
atheoretische oder konjunktive Wissen der Interviewten zu erheben. Da es in
der qualitativen Sozialforschung nicht um den ,.kommunikativen, von allen
ohnehin geteilten und gewussten Teil des Wissens [...] sondern um das un-
bekannte konjunktive Wissen™ geht (Nohl 2012: 44), bezieht sich die Inter-
pretation daher vor allem auf die Textsorten Erzdhlung und Beschreibung,
durch die diese Ebene zugénglich wird.

Argumentationen haben demgegeniiber einen ,,starken inhaltlichen Bezug
zu Gegenwartsstandpunkt des Erzéhlers® (Schiitze nach Nohl 2012: 42), denn
hier ,,expliziert und theoretisiert er ja gegeniiber der Interviewerin Motive
und Griinde seines eigenen Handelns oder nimmt zu diesen argumentativ
Stellung® (Nohl 2012: 42). Das hier zum Ausdruck gebrachte kommunikative
Wissen bezieht sich vorwiegend auf Motive des Handelns — sogenannte
,Um-zu-Motive* — und ,,basiert auf wechselseitigen [...] Motivunterstellun-
gen, die gesellschaftlich institutionalisiert, also ,objektiviert® sind und die
explizit oder ,wortlich’ zum Ausdruck gebracht werden* (Bohnsack nach
Nohl 2012: 43). Die interviewte Person nimmt hier auch konkret gegeniiber
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dem Interviewer oder der Interviewerin Stellung. Diese Stellungnahmen
beziehen sich dabei auf Wissensbestidnde, die iiber ,,Milieugrenzen hinweg
gesellschaftlich geteilt (Nohl 2012: 43) werden. Ein solches kommunikati-
ves, iber Argumentationen expliziertes Wissen ist abstrakt und von der
Handlungspraxis abgehoben. Argumentation und Bewertungen sind aber
ebenfalls interpretierbar, indem man nicht ihrem wortlichen Sinngehalt folgt,
sondern versucht, die ,,[...] Herstellungsweise bzw. Konstruktionsweise der
Argumentation [zu] rekonstruieren und auf diesem Wege heraus[zu]arbeiten,
wie jemand seine Handlungsweisen rechtfertigt bzw. bewertet.” (Nohl 2012:
44). Auch dies kann Aufschluss dariiber geben, wie ,,Themen und Problem-
stellungen bearbeitet” (Nohl 2012: 44) werden.

Im Kontext der vorliegenden Studie entstand und verdichtete sich bei mir
zunehmend der Eindruck, dass die in den Interviews explizierten Argumenta-
tionen und Bewertungen tatsdchlich Riickschliisse auf Orientierungsrahmen
ermoglichen. Wenn festgehalten wird, es gehe ,,in der qualitativen Bildungs-
forschung nicht um jenen kommunikativen, von allen ohnehin geteilten und
gewussten Teil des Wissens™ (Nohl 2012: 44), so stellt sich dies fiir mich im
vorliegenden Kontext in spezifischer Weise dar: Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten sind von gesellschaftlichen Wissensbestdnden aufgrund vielfaltiger
Barrieren weitgehend ausgeschlossen bzw. werden diese ihnen oft in verzerr-
ter Form ndhergebracht. Man kann also meines Erachtens nicht davon ausge-
hen, dass gesellschaftliche Wissensbestande auch von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten geteilt werden konnen. Dies wird alleine schon durch die
gesellschaftlich iibliche Verwendung von Sprache erschwert, die aufgrund
der Wortwahl und komplizierter Konstruktionen Distanz schafft. Insofern
sind fiir mich jene Passagen, die sich durch die Textsorte ,,Argumentation‘
erschliefen, auch in der Hinsicht relevant, dass sie Riickschliisse darauf zu-
lassen, welche gesellschaftlichen Werte, Normen und welche Wissensbestén-
de Menschen mit Lernschwierigkeiten in ihrer Sozialisation zugénglich ge-
macht bzw. ndhergebracht wurden.

Bei der Auswertung von Gruppendiskussionen nach der dokumentarischen
Methode kommt sogenannten ,,Fokussierungsmetaphern® besondere Bedeu-
tung zu. Unter diesem Begriff versteht man Sequenzen, die durch hohe ,,in-
teraktive und metaphorische® Dichte (Bohnsack 2007: 379), ,,einen hohen
Detaillierungsgrad und eine ausgeprigte Bildhaftigkeit der Darstellung™
(Bohnsack 2010: 124) gekennzeichnet sind. Auch in Einzelinterviews kommt
spezifischen Passagen der Stellenwert von Fokussierungsmetaphern zu. Sie
weisen auf die besondere Bedeutung der Erfahrung hin, die angesprochen ist,
oder machen auf pragnante Weise vorliegende Orientierungen sichtbar. Dies
erfolgt auch im Einzelinterview durch eine bildhafte Sprache, aber etwa auch
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durch mehrfache Wiederholung von Worten, mehrfache Verneinungen oder
Ahnliches™.

Semantische Interpretation und komparative Sequenzanalyse

Auf ,der semantischen Ebene geht es darum, einen Zugang zur Wirklichkeit
zu finden, die weder jenseits des Akteurswissens als objektiv definiert wird
noch sich im subjektiven Sinn der Akteure (dem ,intentionalen Ausdrucks-
sinn’ nach Mannheim) erschopft (Nohl 2012: 45). Das Wissen der Akteure
bleibt dabei die Basis der Interpretation, ,,doch 16st sich diese von den Sinn-
zuschreibungen der Akteure ab*“ (ebd.).

Die dokumentarische Methode zielt darauf ab, ,,die implizite Regelhaf-
tigkeit von Erfahrungen und den in dieser Regelhaftigkeit liegenden doku-
mentarischen Sinngehalt, d.h. den Orientierungsrahmen dieser Erfahrungen
zu rekonstruieren® (Nohl 2012: 45). Das bedeutet, dass iiber eine Sequenz
von erzéhlten Handlungen hinweg Regelhaftigkeit identifiziert werden muss.
Dies kann iiber die komparative Sequenzanalyse erfolgen. Konkret wird
dabei zunichst analysiert, wie die Herangehensweise an ein Thema in einem
konkreten Fall ist. Wenn man nun davon ausgeht, ,,dass in einem Fall ein
Thema auf eine (und nur eine) bestimmte Art und Weise (d.h. in einem Rah-
men) erfahren wird” (ebd.), ,,so kann fiir eine Textsequenz davon ausgegan-
gen werden, dass auf einen ersten Erzéhlabschnitt nur ein spezifischer, ndm-
lich ein der jeweiligen Erfahrungsweise, dem jeweiligen Rahmen entspre-
chender zweiter Abschnitt folgen kann“ (ebd.). Wenn man nach Klassen von
zweiten AuBerungen sucht, die thematisch sinnvoll erscheinen und homolog
zur ersten AuBerung sind, wird die Bestimmung des dokumentarischen Sinn-
gehalts, d.h. die Bearbeitungsweise bzw. der Orientierungsrahmen méglich.
Es wird also im internen Vergleich deutlich, welche Herangehensweise auch
in Bezug auf unterschiedliche Thematiken tiberwiegt. Falliibergreifend lassen
sich auf dem Weg des Vergleiches im Sinne des minimalen und des maxima-
len Kontrastes dann unterschiedliche Orientierungen herausarbeiten. Also
solche, in denen eine Thematik auf eine strukturgleiche Art und Weise bear-
beitet wird, und solche, die zeigen, wie ,,cine Thematik auch auf eine ganz
andere Art und Weise bearbeitet werden kann“ (Nohl 2012: 47). In der do-
kumentarischen Methode spricht man dabei von homologen und heterologen
AuBerungen (vgl. Nohl 2012: 46f.), also solchen, die sich in ihrer dariiber
sichtbar gewordenen Orientierung entsprechen oder unterscheiden. Von der
konkreten methodischen Vorgangsweise her werden die heterologen zweiten
und dritten AuBerungen nicht im selben, sondern in anderen Fillen gesucht.

74 Als Beispiel verweist Angelikas Ausfiihrung zu ihren schulischen Erfahrungen auf die
massiv wahrgenommene Abwertung: ,,Tag ein Tag aus, behindert=behindert=behindert, je-
des Mal das Wort behindert” (IAng 846) und kann durch die knappe, pragnante Ausfithrung
mit Wiederholungen auch als Fokussierungsmetapher eingestuft werden.
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Erst eine falliibergreifende Gemeinsamkeit, etwa ein gemeinsames Thema,
vermag dabei den Vergleich zu strukturieren (vgl. Nohl 2007: 258).

Im Zusammenhang mit der komparativen Sequenzanalyse ist das soge-
nannte ,tertium comparationis® als das ,,gemeinsame Dritte, das den Ver-
gleich [...] strukturiert™ (Nohl 2012: 49) von zentraler Bedeutung. Konkret
bedeutet dies, dass Themen von AuBerungen in den vorliegenden Interviews
verglichen werden. Dabei soll es nicht zufillig zur Identifizierung unter-
schiedlicher Abfolgen von Textabschnitten in verschiedenen Fillen und zur
Rekonstruktion der jeweiligen Orientierungsrahmen kommen, sondern das
soll ,,in die systematische Variation von Féllen und eine hieran anschlieende
Typenbildung eingebunden werden (Nohl 2012: 51). Auf den vorliegenden
Forschungskontext iibertragen erforderte dies etwa, zu vergleichen, wie ver-
schiedene Frauen mit Lernschwierigkeiten mit unterschiedlichen Herausfor-
derungen umgehen oder wie sie in verschiedenen Situationen agieren. Durch
diese spezielle Methode des Vergleiches, in der nicht die eigenen Erfahrun-
gen als Forscherin als Basis des Vergleichs dienen, kann der Gefahr einer
,Nostrifizierung®, dass also ,,das Unbekannte, das zu Erforschende [...] in
das Muster der eigenen Selbstverstindlichkeiten eingeordnet wird* (Nohl
2007: 255), entgegengewirkt werden. In der dokumentarischen Methode wird
somit mit der ,,Standortgebundenheit* der Forschenden bewusst umzugehen
versucht, indem diese ,,auf dem Wege des empirischen Vergleichs der me-
thodischen Kontrolle zugénglich gemacht (Nohl in Bohnsack/Nentwig-
Gesemann/Nohl 2007: 255f.) wird. Der Vergleich wird dabei nicht im eigent-
lichen Sinne ,,als eine Methode neben anderen®, sondern als ein ,,die gesamte
Forschungspraxis und Einzelmethoden durchwirkende[r] Stil*“ (ebd.) und
unter Bezug auf Durkheim als ,,K6nigsweg® der Sozialforschung (vgl. Nohl
2013: 15) gesehen. Er dient dabei der ,,Typen- und damit der Theoriebil-
dung® (ebd.) und hat gleichermafien ,,eine erkenntnisgenerierende und eine
erkenntniskontrollierende Funktion® (ebd.). Und zwar, indem schon bei der
Rekonstruktion des Einzelfalles der Vergleich eine zentrale Bedeutung ein-
nimmt. Uber den Vergleich werden iiberhaupt erst ,,Sinnzusammenhinge im
untersuchten Fall* (ebd.: 16) sichtbar. Dariiber hinaus kénnen sich die For-
schenden durch das Heranziehen von Vergleichshorizonten aus anderen Fél-
len ,,von der Befangenheit in ihren eigenen Selbstverstindlichkeiten und
Erwartungen 16sen” (ebd.).

Die komparative Sequenzanalyse stellt {iber die angesprochenen fallinter-
nen und falliibergreifenden Vergleiche, die unterschiedliche Orientierungs-
rahmen sichtbar machen, auch die Ausgangsbasis fiir die darauf folgende
Typenbildung dar.

Im vorliegenden Forschungskontext erwies sich im Zuge der Durchfiih-
rung des Analyseschrittes der semantischen Interpretation und der kompara-
tiven Sequenzanalyse der Einbezug der aus Frauen mit Lernschwierigkeiten
zusammengesetzten Referenzgruppe aus mehreren Griinden als wertvoll.
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Einerseits konnte bei der Auswahl von Themen, die die Vergleiche im Rah-
men der Auswertung des zugrunde liegenden Forschungsprojektes struktu-
rierten, auf die Liste mit Themenstellungen zuriickgegriffen werden, die von
den Frauen aus der Referenzgruppe als bedeutsam im Kontext mit Fragen
von Selbstbestimmung erarbeitet wurden (vgl. Dok1-RGS2). Auf einer zwei-
ten Ebene konnte der Gefahr der ,Nostrifizierung®™ der eigenen Annahmen
nicht alleine durch die Analyseschritte der dokumentarischen Methode selbst,
sondern dariiber hinaus durch die Verfiigbarkeit des konjunktiven Wissens
iber die Frauen aus der Referenzgruppe begegnet werden. Meine eigenen,
durch die falliibergreifenden Vergleiche vor dem Erfahrungshintergrund von
betroffenen Frauen erfolgten Interpretationen konnten durch selbst dem er-
forschten Personenkreis angehdrige Frauen tiberpriift werden. Dadurch konn-
te meiner Ansicht nach neben der Beachtung der Vergleichshorizonte selbst
betroffener Frauen im falliibergreifenden Vergleich auf einer zweiten Ebene
der Gefahr entgegengewirkt werden, dass die Interpretationen durch meine
»Standortgebundenheit™ als akademische Forscherin geprigt sind.

Im Zusammenhang mit der hohen Bedeutung, die dem Vergleich in der
dokumentarischen Methode zukommt, konnte ich im Zuge der vorliegenden
Forschungsarbeit Folgendes feststellen: Vergleiche werden auch von Frauen
selbst im Interview immer wieder verwendet, um ihre Erzdhlungen zu struk-
turieren. So werden etwa im Rahmen der Sozialisation erlebte kontrastieren-
de Erfahrungen thematisiert, Verhalten von Bezugspersonen sowie eigenes
Verhalten in unterschiedlichen Kontexten verglichen”. Vergleiche in die
eigene Erzéhlung einzubauen, erweist sich offenbar fiir die Frauen im Inter-
view als Moglichkeit, die jeweiligen Inhalte in Gegeniiberstellung zu kontrar
erlebten Erfahrungen zu schirfen, zu konturieren und somit klarer darzustel-
len.

4.4.1.3 Diritter Schritt: Typenbildung

Ziel der Typenbildung in der dokumentarischen Methode ist es, ,,falliibergrei-
fende Orientierungsrahmen, in denen Themen und Probleme bearbeitet wer-
den, zu identifizieren” (Nohl 2013: 8). Mit dem Begriff des ,,Orientierungs-
rahmens“ ist ,der zentrale Gegenstand dokumentarischer Interpretation®
(Bohnsack u.a. 2007: 15) angesprochen. Der Begriff des Orientierungsrah-
mens entspricht dabei jenem des ,,Habitus* (ebd.), womit ,,sozialisatorisch
inkorporierte kollektive Wissensbestdnde™ (Helsper u.a. 2013: 111) gemeint

75 Dies wird etwa im Interview mit Eva deutlich, die das Wohnen bei den Eltern mit dem
Wohnen in der WG vergleicht (vgl. IE 29-35). Anna wiederum vergleicht die Rahmenbe-
dingungen in der Regelschule mit jenen in der Sonderschule (vgl. IA 246-260) und charakte-
risiert die ,,gute” und die ,,schlechte* Lehrerin (vgl. IA 312-323). Sie zieht weiters Verglei-
che zwischen den eigenen Anstrengungen und Leistungen in der Schule und der ,,Faulheit
anderer Schiilerinnen und Schiiler (vgl. IA 346-354).
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sind. Orientierungen selbst werden als ,,Sinnmuster gesehen, die sich in
spezifischen Handlungen zeigen (vgl. Przyborski 2004: 55). Diejenigen Per-
sonen, die iiber gemeinsame konjunktive Erfahrungsraume verfiigen, bezie-
hen sich ,,unmittelbar und selbstverstindlich® (ebd.) darauf, ,,sie verstehen
einander ohne einander zu interpretieren® (ebd.).

In der dokumentarischen Methode bildet die Ausrichtung an der ,,Hand-
lungspraxis und Erfahrungswelt der untersuchten Personen* (Nohl 2013: 41)
den Ausgangspunkt der Typisierungen. Weil dabei auf die Orientierungsrah-
men fokussiert wird, die sich aus der Handlungspraxis der interviewten Per-
sonen beziehen, wird auch von einer ,praxeologischen* Typenbildung ge-
sprochen (vgl. Nohl 2007: 228).

Die Typenbildung in der dokumentarischen Methode erfolgt in zwei
Schritten. Wird in der sinngenetisch angelegten Typologie zunéchst vorwie-
gend auf die Frage des ,,Was* unter stellenweisem Einbezug sinngenetischer
Uberlegungen, also der Frage, wie es zu den Orientierungen gekommen ist,
eingegangen, sind diese dann in der soziogenetischen Typologie zentral. Im
Folgenden werden beide Schritte gerafft dargestellt.

Sinngenetische Typenbildung

In der sinngenetischen Typenbildung erhalten die den ersten Fall kontrastie-
renden und herausgearbeiteten Orientierungsrahmen nun ,,eine eigene Signi-
fikanz* (Nohl 2012: 109), ,,eine eigene Bedeutung und werden in ihrer eige-
nen Sinnhaftigkeit gesehen® (Nohl 2012: 51). Die rekonstruierten Orientie-
rungsrahmen werden abstrahiert, vom Einzelfall abgelost und zu Typen aus-
formuliert. Alle herausgefundenen Orientierungsrahmen werden also ,.er-
kannt und typisiert™ (Nohl 2012: 109).

Dabei darf die Interpretation nicht mehr beim Vergleich zweier Fille in
Bezug auf ein Thema stehen bleiben. Es miissen vielmehr weitere Interviews
und Interviewpassagen einbezogen werden, in denen auch andere Themen
bearbeitet werden. Je mehr Interviews ,,nun auf dem Wege des Vergleichs
mit minimal bzw. maximal kontrastierenden [...] Féllen“ (Nohl 2013: 6)
einbezogen werden, desto deutlicher zeichnen sich bestimmte Orientierungs-
rahmen nicht nur in einem Fall ab und desto deutlicher werden weitere Orien-
tierungsrahmen rekonstruierbar. ,.Die Fruchtbarkeit des Vergleichs steigt
dabei mit dem Variationsgrad der angewandten tertia comparationis* (Nohl
2012: 53). Das Herausarbeiten maximaler Kontraste ist im Zuge der sinnge-
netischen Typenbildung von besonderer Bedeutung. Dabei ist der ,,Kontrast
in der Gemeinsamkeit [...] fundamentales Prinzip der Generierung einzelner
Typiken und [...] zugleich die Klammer, die eine ganze Typologie zusam-
menhélt“ (Bohnsack 1989: 374 nach Nohl 2012: 55). Eine ,.komplexe kom-
parative Analyse* mit mehrfacher Variation des tertium comparationis wird
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als Voraussetzung fiir eine ,,mehrdimensionale soziogenetische Typenbil-
dung® (Nohl 2012: 51) eingeschétzt.

Im Zusammenhang mit der sinngenetischen Typenbildung miissen zwei
Arten von Motiven grundsitzlich voneinander unterschieden werden: ,,das
,Um-zu-Motiv‘, das entwurfs- und damit zukunftsorientiert ist [...] und das
, Weil-Motiv‘, das erklért, wie die Handlung zustande gekommen ist* (Nohl
2013: 37). Es wird als sinnvoll erachtet, beide Motive in den Blick zu neh-
men (ebd.: 37), also auf das ,,Was* und das ,,Wie*“ zu fokussieren.

Die in diesem Analyseschritt erhobenen Orientierungen wurden den Frau-
en aus der Referenzgruppe prisentiert und zur Diskussion gestellt’®.

Soziogenetische Typenbildung

Im Rahmen der soziogenetischen Typenbildung geht es darum, ,,die sozialen
Zusammenhinge aufzukldren, innerhalb derer die sinngenetisch entwickelten
Typen [...] stehen” (Nohl 2012: 110). Dazu sucht man nun nicht mehr ,,nach
den iibergreifenden Gemeinsamkeiten zwischen Fillen [...], sondern nach
systematischen Unterschieden zwischen ihnen® (Nohl 2012: 110). Im Rah-
men der soziogenetischen Typenbildung wird also abgeklért, ,,welchem spe-
zifischen Erfahrungsraum, welcher Erfahrungsdimension oder welcher Ori-
entierung eine generelle Orientierung zuzurechnen ist, wofiir sie also typisch
ist” (Bohnsack 2007: 263).

Mittels der soziogenetischen Typenbildung werden die Soziogenese bzw.
,.die soziokulturellen Kontexte* (van Essen 2013: 175) dieser Orientierungen
in den Blick genommen. Damit wird die ,,Ebene der Einzelfallstruktur voll-
ends verlassen* (ebd.). ,,Jm Vordergrund stehen nun die Strukturen konjunk-
tiver Erfahrungsraume® (ebd.), die zu den herausgearbeiteten ,,Orientierungen
und habitualisierter Handlungspraxis gefiihrt haben* (ebd.). Zu beriicksichti-
gen ist dabei, dass ,,Personen stets in mehrere konjunktive Erfahrungsrdume
eingebunden sind* (ebd.).

Die soziogenetische Struktur ist in den Interviews vorwiegend iiber die
Sozialisationsgeschichte und die Biographie erhebbar, wobei ,,Schliisselsze-
nen® dafiir in ,,fokussierten Passagen® zu Kindheit und Jugend in Interviews
(Bohnsack 2007: 250) darstellen.

Auch die soziogenetischen Zusammenhénge wurden den Frauen der Refe-
renfgl;uppe im Rahmen einer Sitzung présentiert und zur Diskussion ge-
stellt™".

76 Die Ergebnisse dieses Diskussions- und Reflexionsprozesses sind im Kapitel 5, Unterpunkt
,,Die vier erhobenen und typisierten Orientierungen in der Einschdtzung der Frauen aus der
Referenzgruppe dokumentiert.

77 Siehe dazu Kapitel 5, Unterpunkt ,,Soziogenetische Zusammenhénge in der Einschétzung
der Frauen aus der Referenzgruppe: ausgewéhlte Themen®.
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4.4.1.4 Zur Frage der Generalisierung

In der soziogenetischen Typenbildung werden ,,Reichweite und Grenzen der
Typiken sichtbar gemacht™ (Nohl 2012: 115), damit ,,dient die mehrdimen-
sionale, soziogenetische Typenbildung auch der Generalisierung der empiri-
schen Ergebnisse” (Nohl 2012: 115). Insofern mit der dokumentarischen
Methode an einem Fall im systematischen Vergleich mit anderen gleich meh-
rere Typiken in ihrer Uberlappung identifizierbar sind, unterscheidet sie sich
von anderen Ansdtzen der Typenbildung. ,,.Diese mehrdimensionale Typen-
bildung ermdglicht dann auch eine Generalisierung von Untersuchungser-
gebnissen® (Nohl 2012: 57).

Die Frage der Generalisierungsfahigkeit der vorliegenden Ergebnisse wird
von mir selbst nicht beantwortet. Es wurden jedenfalls alle Analyseschritte
durchgefiihrt, die als Grundlage dafiir gelten. Wie dafiir vorgesehen, wurden
die erhobenen Typiken voneinander abgegrenzt, es wurden aber auch die
,Verschrankung™ der Typiken vorgenommen (vgl. Bohnsack 2007: 253).
Durch diese Schritte wurde auch die ,,Rekonstruktion der Soziogenese™
(ebd.) der erhobenen Orientierungen méglich.

Im nichsten Kapitel der Arbeit werden die Ergebnisse des gemeinsam mit
den Frauen aus der Referenzgruppe geplanten und in diesem Kapitel ausfiihr-
lich beschriebenen Forschungsprojektes differenziert dargestellt.
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5. Die Darstellung der Forschungsergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse der auf Grundlage der im letzten Kapitel
angestellten Uberlegungen durchgefiihrten Forschung erfolgt in mehreren
Abschnitten. Zunichst werden die vier mittels der dokumentarischen Analy-
seschritte der formulierenden und reflektierenden Interpretation, der Se-
quenzanalyse und fallinterner und -iiber-greifender Vergleiche identifizierten,
zentralen Orientierungen im Uberblick prisentiert. Es werden also alle her-
ausgefundenen Orientierungsrahmen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten,
die im Kontext der vorliegenden Untersuchung ,,erkannt und typisiert™ (Nohl
2012: 109) wurden, als Zwischenergebnis dargestellt’®.

Danach werden fiir jeden Typus markante Dimensionen, die diesen beson-
ders gut charakterisieren, in den Blick genommen. Diese Beispiele werden
anhand rekonstruktiv dargestellter Sequenzen aus jeweils einem Fall doku-
mentiert. Dabei sind die vier differenziert dargestellten Fallrekonstruktionen
als Beispiele zu verstehen, an denen sich Dimensionen der abgeleiteten Typik
besonders gut nachvollziehen lassen. Nicht der konkret dargestellte Fall in
seiner Gesamtheit wird also zum jeweiligen Typus abstrahiert. An einem Fall
konnen im systematischen Vergleich mit anderen Féllen weitere Typiken in
ihrer Uberlappung sichtbar werden. Dieses Spezifikum, das sich aus den
differenzierten Analyseschritten der dokumentarischen Methode ergibt, un-
terscheidet diese gegeniiber anderen typenbildenden Verfahren grundsétzlich
(vgl. Nohl 2012: 57). Die im Anschluss an die jeweiligen Rekonstruktionen
préasentierten vier Typen sind in der Folge als Kompositionen zu verstehen,
die Orientierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten sichtbar machen.
Im Zuge der Beschreibung der vier Typen werden zentrale Dimensionen der
jeweiligen Orientierung dann noch durch prdgnante Passagen aus anderen
Féllen belegt, die deren jeweilige unterschiedliche Auspriagungsvarianten
sichtbar machen sollen. Diese zeigen sich auch typeniibergreifend, das heif3t,
dass es auch zu Uberlappungen von Orientierungen kommen kann. Sichtbar
werden diese v.a. liber mehrdimensional angelegte Analysen und Vergleiche
erhobenen Uberlappungen dann speziell in der soziogenetischen Typenbil-

78 Typologien im Rahmen rekonstruktiver Methoden qualitativer Forschung haben grundsitz-
lich nicht den Aspekt der Kategorisierung von Personen im Fokus, es werden also nicht wie
bei anderem Verfahren ,,einzelne Merkmalskriterien summativ* zusammengefasst (vgl. Ro-
senthal 2014: 75). Gleichwohl birgt der Prozess der Typisierung grundsétzlich meiner Ein-
schitzung nach gerade im Zusammenhang mit Fragen von Behinderung Gefahren bzw. die
Moglichkeit von Missverstindnissen, die es zu vermeiden gilt. Im vorliegenden Kontext er-
folgt die Auswertung und Darstellung der Ergebnisse, insbesondere bezogen auf die Typen-
bildung ressourcenorientiert. Die typisierten Orientierungen erfolgten auch unter dem As-
pekt der Wertungsfreiheit, d.h. die ausgearbeiteten Orientierungen verweisen auf keine Wer-
tung bzw. Bevorzugung eines speziellen Typus. Sie bilden Lebensformen von Frauen mit
Lernschwierigkeiten mit ihren vielféltigen Facetten ab.
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dung. Da in den Rekonstruktionen, die zur sinngenetischen Typenbildung
iiberleiten, soziogenetische Aspekte an verschiedenen Stellen beispielhaft
bereits gut angedeutet sind, habe ich mich im Kontext der vorliegenden Stu-
die fiir diese Art der Darstellung entschieden.

Wird in der sinngenetisch angelegten Typologie zunéchst vorwiegend auf
die Frage des ,,Was* unter stellenweisem Einbezug sinngenetischer Uberle-
gungen, also der Frage, wie es zu den Orientierungen gekommen ist, einge-
gangen, sind diese dann in der soziogenetischen Typologie zentral. Die Fra-
gen, wie und warum es zu den vorliegenden Orientierungen gekommen ist,
werden analysiert und dargestellt und stellen die zentralen Ergebnisse der
Studie dar. In dieser Typologie werden soziogenetische Aspekte typentiber-
greifend in den Blick genommen und zentrale Dimensionen hinsichtlich der
Frage analysiert, wie mit einer Problemstellung, die als konjunktive Erfah-
rung von Frauen mit Lernschwierigkeiten zu begreifen ist, umgegangen wird.
Also zum Beispiel, wie Erfahrungen von Abwertung, Ausgrenzung, Diskri-
minierung oder auch Mobbing als konjunktiven Erfahrungen in unterschied-
lichen Orientierungen begegnet wird. Es wird also analysiert, wie die konkre-
te typenspezifische Sicht- und Herangehensweise zu dieser Problemstellung
ist und vor allem auch wie es dazu gekommen ist. Es geht demnach darum,
,»die sozialen Zusammenhénge aufzukléren, innerhalb derer die sinngenetisch
entwickelten Typen [...] stehen” (Nohl 2012: 110). Dazu wird in der sozio-
genetischen Typenbildung im Unterschied zur Vorgangsweise bei der sinn-
genetischen Typenbildung nicht mehr nach ,,iibergreifenden Gemeinsamkei-
ten [...], sondern nach systematischen Unterschieden (ebd.) gesucht. Dabei
werden Zusammenhénge zwischen vorliegenden Orientierungen und zugrun-
deliegenden konjunktiven Erfahrungen deutlich. Ziel dieser soziogenetischen
Typenbildung ist es, dies nicht nur im Einzelfall, sondern systematisch zu
beleuchten und die Ergebnisse dieser Analyse zu dokumentieren.

Der Einbezug der Referenzgruppe: Riickkoppelung und Reflexion

Wie im Methodenkapitel ausfiihrlich erldutert, ist ein zentrales Element des
gesamten Forschungsprozesses der Einbezug einer Referenzgruppe, die sich
aus vier Frauen mit Lernschwierigkeiten zusammensetzt.

Nach deren Einbindung in die inhaltliche und methodische Anlage der Un-
tersuchung sowie in konkrete Auswertungsschritte wurden auch die Ergeb-
nisse der sinngenetischen und soziogenetischen Typenbildung der Referenz-
gruppe vorgestellt. Konkret wurden die vier erhobenen und typisierten Orien-
tierungsrahmen, die nachfolgend dargestellt werden, der Referenzgruppe
prasentiert und mit dieser diskutiert. Auch die Ergebnisse der soziogene-
tischen Analysen wurden an die Referenzgruppe riickgekoppelt und einer
kritischen Diskussion unterzogen. Die Riickmeldungen bzw. Erginzungen
der Frauen aus der Referenzgruppe zur sinngenetischen und soziogenetischen
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Typenbildung werden jeweils im Anschluss an die Prasentation der Auswer-
tungsergebnisse dargestellt. Dieser Einbezug von Frauen mit Lernschwierig-
keiten als Expertinnen in eigener Sache stellt meines Erachtens einen sehr
wesentlichen Faktor im partizipativ angelegten Forschungsprozess dar, da
dariiber deren Perspektive darin abgebildet werden kann. Insbesondere auch
die Riickkoppelung der (Zwischen-)Ergebnisse an die Gruppe verbunden mit
deren Einschétzung der Ergebnisse iiber kritisches Nachfragen, Bestétigun-
gen, Anregungen und Ergénzungen stellten fiir mich im Forschungsprozess
eine unverzichtbare Orientierungsrichtlinie dar. Durch die Integration der
Perspektive der Akteurinnen war es moglich, auch in dieser Phase des For-
schungsprozesses die Vergleichshintergriinde von Frauen mit Lernschwierig-
keiten zu beriicksichtigen, die konjunktive Erfahrungen mit den interviewten
Frauen teilen.

5.1 Fallrekonstruktionen und sinngenetische Typologie:
vier zentrale Orientierungen

Mittels der Auswertungsschritte der dokumentarischen Methode wurden vier
zentrale Orientierungen identifiziert. Im néchsten Schritt werden diese Orien-
tierungen anhand beispielhafter Fallrekonstruktionen” — ,Isolde, ,Martina“,
»Anna“ und ,,Eva“ — dargestellt. Im Anschluss daran werden jeweils weitere
ausgewihlte Beispiele dafiir angefiihrt, also weitere Belege, die zentrale
Dimensionen der jeweiligen Orientierung deutlich machen. Damit dokumen-
tiert sich auch, dass die einzelnen Typen nicht aus einem Fall abgeleitet wer-
den, sondern sich in ihnen Orientierungen widerspiegeln, die mehreren Féllen
zugrunde liegen.

In den vier Fallrekonstruktionen werden spezifische Sichtweisen und Ori-
entierungen der jungen Frauen mit Lernschwierigkeiten in den Blick ge-
nommen, es steht also die Frage, was die jeweilige Orientierung ausmacht,
im Vordergrund. Als Ausgangsbasis fiir eine im Anschluss daran erfolgende
soziogenetische Analyse werden Fragen, wie es zu den Orientierungen ge-
kommen ist, bereits angedeutet.

79 Die wirklichen Namen aller Frauen im Forschungskontext sind anonymisiert, die Pseudo-
nyme wurden z.T. selbst gewihlt.
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Kurzbezeichnung Beschreibung Fallrekonstruktion

Orientierung A Orientierung am vorgegebenen, stark LIsolde”
strukturierten, vertrauten Rahmen, der auf
individuelle, oft phantasievolle, im Detail
selbstbestimmte Weise ausgestaltet wird

Orientierung B Ambivalente Orientierung an Selbstbestim- ,Martina“
mung und Autonomie in einzelnen Lebens-
bereichen bei gleichzeitigem Wunsch nach
Bezug von Unterstiitzungs- und Versor-
gungsleistungen durch das soziale Umfeld

Orientierung C Starke Orientierung an Selbstbestimmung, LJAnna“
Partizipation und Normalisierung80 bei
gleichzeitigem Bedlirfnis nach Erhalt eines
vertrauten Rahmens, um Konflikte und/oder
negative Erfahrungen innerhalb und
auBerhalb dieses Kontextes zu vermeiden

Orientierung D Starke Orientierung an Selbstbestimmung LEva“
und Autonomie, die in allen Lebensbereichen
umfassend aktiv, reflektiert und konsequent
angestrebt werden

Tabelle 7: Die vier erhobenen Orientierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten im Uberblick

In den vier Fallrekonstruktionen werden spezifische Sichtweisen und Orien-
tierungen der jungen Frauen mit Lernschwierigkeiten in den Blick genom-
men, es steht also die Frage, was die jeweilige Orientierung ausmacht, im
Vordergrund. Als Ausgangsbasis fiir eine im Anschluss daran erfolgende
soziogenetische Analyse werden Fragen, wie es zu den Orientierungen ge-
kommen ist, bereits angedeutet.

5.1.1 Fallrekonstruktion ,,Isolde* (Orientierung A)

Isolde représentiert die Orientierung am vorgegebenen, stark strukturierten,
vertrauten Rahmen, der auf individuelle, oft phantasievolle, im Detail selbst-
bestimmte Weise ausgestaltet wird.

80 Der Begriff der Normalisierung ist im aktuellen padagogischen Fachdiskurs umstritten. Er
geht auf Nirje und Bank-Mikkelsen (1959) zuriick und bedeutet, die Lebensbedingungen
von Menschen mit Behinderung zu normalisieren, also solche Rahmenbedingungen zu ge-
stalten und zur Verfligung zu stellen, die auch nicht behinderte Menschen in unserer Gesell-
schaft vorfinden (vgl. Thimm 2005: 8ff.). Ein in diesem Sinne erkennbares Streben nach
solchen Rahmenbedingungen und damit verbundenen Lebensentwiirfen ist in den Austiih-
rungen der Frauen mit Lernschwierigkeiten in der vorliegenden Untersuchung deutlich
wahrnehmbar und wird zum Teil auch explizit vorwiegend durch den Begriff ,,normal* zum
Ausdruck gebracht. Aus diesem Grund wird er in der vorliegenden Arbeit in verschiedenen
Zusammenhéngen auch verwendet, allerdings unter Anfithrungszeichen gesetzt, um eine kri-
tische Distanz zu gesellschaftlichen Normalitdtskonstrukten zum Ausdruck zu bringen.
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Im Folgenden werden exemplarisch fiir diese Orientierung markante Eck-
punkte aus dem Interview mit Isolde thematisiert, beschrieben und mittels
Belegerzahlungen, -beschreibungen, -argumentationen und -bewertungen von
Isolde dokumentiert. Im Fokus dieser Betrachtungsweise stehen individuelle
Orientierungen und Sichtweisen, die zentral fiir diese Orientierung sind.

Auferung von genereller Zufiiedenheit

Isoldes Ausfiihrungen iiber das gesamte Interview dokumentieren die AuBe-
rung von Zufriedenheit mit simtlichen Lebensbereichen, Lebensphasen, Per-
sonen und institutionellen Zusammenhéngen.

Fiir letztere zeichnet Isolde iiber mehrere Passagen ein Bild, in dem sie be-
schreibt, dass sie dort vor allem Spal} hatte:

I: ,,Und wie war es so im Kindergarten?

Isolde: Super, () hat es mir super gefallen, und dann bin ich Kindergarten in M. gegan-
gen, bin ich halt in M. gegangen. [...] War halt eine Gaude®' der Kindergarten.* (II 84-
86)

Auch fiir die Schulzeit fiihrt Isolde an, dass es ihr dort ,,super (Il 124) gefal-
len habe:

I: ,,Und so die Schulzeit? Wie war die so?

Isolde: Super.

I: Was war da super?

Isolde: Ja, wir haben halt ab und zu in der Schulklasse gejausnet, also eine Jause und
nach der Pause bin ich hinausgegangen zur Jause, ja. War wohl lustig. Ja gejausnet ha-
ben wir dann auch, also sind wir nach der Pause hinausgegangen. Vorher ( ) gegessen,
haben wir geratscht, dann habe ich ein bisschen aufgeschrieben, meine Dreier als Kra-
he, dann habe ich noch Vogel gemacht - Krah. Dreier, Einser, Zweier, Dreier - eins,
zwel, drei, vier, funf, sechs, sieben, acht, neun, zehn. () die Oma kann ja alles. Eine alte
Frau kocht Riiben, eine alte Frau kocht ( ), schneidet sich den Finger weg. ( ) beige-
bracht, von der Schulzeit haben sie mir beigebracht wie sie dann - sind wir spazieren
gegangen und dann habe ich immer auf den Vogel geschaut. Es war immer was anderes
in der Luft, ja sind wir halt herumgegangen mit der Oma. Ja, mit der Oma spazieren ge-
gangen (). (II 122-134)

Thematisiert werden Aktivititen mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern, die
Isolde iiber ein ,,wir sprachlich einbringt. Es sei ,,wohl lustig® (Il 126) ge-
wesen, fiihrt Isolde an. Das ,,wohl* konnte semantisch darauf hinweisen, dass
Isolde sich eigentlich gar nicht so gut erinnert, aber offenbar annimmt, es sei
,,wohl“ lustig gewesen. Jedenfalls scheint Isolde keine schlechten Erinnerun-
gen zu haben bzw. solche auszublenden. Sie stellt die Kindergarten- und
Schulzeit der Interviewerin gegeniiber durchgéngig als ,,super” (II 84, 124)
und ,,lustig® (Il 88, 126) dar und weist darauf hin, dass sie sich dort zurecht-

81 Gaude = Spass. In der Ergebnisdarstellung werden schwer verstiandliche Ausdriicke aus dem
lokalen Dialekt erldutert.
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gefunden hat, also orientiert war: ,,Ja ich kenne mich aus, in der Schule habe
ich mich ausgekannt® (I 98-99). Ein vertrauter Rahmen, der hier mit Isoldes
Schule beschrieben wird, stellt die Grundlage fiir Zufriedenheit und Wohlge-
fiihl fiir Isolde dar. Isolde erfahrt {iber Alltagshandlungen wie Essen und
gemeinsame Aktivitdten wie Spazierengehen mit Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern, Lehrerinnen und Lehrern soziale Integration. Dieses partizipative
Element wird sprachlich iiber die wiederholte (6x vgl. II 122-134) Verwen-
dung des Wortes ,,wir“ in Zusammenhang mit verschiedenen Aktivitdten
deutlich.

Isolde kommt auf Nachfrage in einer weiteren Passage (vgl. 11 164-174)
nochmals auf die Schule zu sprechen und schreibt hier den Lehrerinnen und
Lehrern das Attribut ,,lustig® (Il 168) zu. Auch die Aktivitit ,,jausnen* wird
wieder als Fixpunkt fiir die Schule angefiihrt (hier 2x — vgl. II 173, 174 und
bereits II 126) und verweist auf die grofle Bedeutung dieser Alltagshandlung
als Moment, iiber das Isolde Partizipation und Integration im sozialen Kon-
text erfahren kann.

,Ja, also die Lehrer waren lustig, also ich war immer bei der Susanne driiben, bei der
Susanne driiben und bei der Frau Huber, da habe ich immer ab und zu gejausnet. Und
dann habe ich den Daniel - mit dem ( ) Daniel bin ich dann ein bisschen hinaus gegan-
gen [...] Dann haben wir draulen gefriih-, haben wir gegessen ( ) gesunde Jause und
oben haben wir gekocht, im oberen Raum und meine damaligen Freunde sind auch her-
unter gekommen. Mit irgendwen Hand gehalten auf den Gang. Ich habe halt voll Lie-
beskummer gehabt dann immer, ja. ( ) Méadchenklasse und da drinnen war ja - haben
wir einen Computer gehabt und da habe ich dann () eingegeben und da haben wir im-
mer so Zahlen gemacht, ja. () sieben Zahlen, ja.* (Il 170-178)

Eingebettet in diese Passage spricht Isolde von einem Mitschiiler, Daniel, mit
dem sie ein bisschen ,hinausgegangen (I 173) sei. Sie habe auch ,mit ir-
gendwen Hand gehalten auf dem Gang™ (II 173-174) und ,,halt voll immer
Liebeskummer gehabt dann immer, ja“ (I 174). Dies scheint neben der all-
gemeinen Bewertung der Schulzeit etwas zu sein, das fiir Isolde erinnerbar
und erwihnenswert ist. Sie erinnert sich im Detail an den Namen eines Mit-
schiilers, mit dem sie hinausgegangen ist, fiihrt aber nicht den Namen des
Burschen an, mit dem sie Handchen gehalten hat, hier ist recht unbestimmt
von ,,irgendwen® (Il 173) die Rede. Dass ihr Liebeskummer angefiihrt und
mit ,,voll*“ (Il 173) verstarkt wird, deutet ansatzweise auf dessen Intensitit
hin. Isolde geht aber nicht néher darauf ein, sondern lenkt mit ihrer Erzéhlung
wieder in den fiir sie in ihrer aktuellen Perspektive offenbar bedeutsameren
Orientierungsrahmen, wonach die Schulzeit vor allem ,,super” und ,,lustig®
war.

Auch die Bedingungen des Aufwachsens zu Hause werden von Isolde als
,super (I 333) eingeschétzt. Das Muster, dass Isolde auf eine Frage, wie ihr
etwas gefillt, ,,super” sagt, wiederholt sich also hier. Bereits im Zusammen-
hang mit der Bewertung der Kindergarten- und der Schulzeit ist dies der Fall
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(vgl. II 84, 124). Isolde zeigt sich generell mit ihren Lebensbedingungen
zufrieden und nimmt diese riickblickend umfassend positiv wahr.

Grofie Bedeutung des familidren sozialen Umfeldes fiir die Alltagsgestaltung

In Isoldes Orientierung kommt den Personen aus dem familidren Umfeld ein
hoher Stellenwert zu, was sich an ihrer bunten Beschreibung eines Ausschnit-
tes daraus dokumentiert. Die GroBmutter wird bereits in Isoldes Ausfiihrun-
gen lber die Kindergartenzeit als Fixpunkt erwéhnt. Sie regt Isolde an, ihr
etwas liber den Tag im Kindergarten zu erzdhlen und nimmt auch die Rolle
der Vermittlerin zwischen Isolde und Personen aus ihrem sozialen Umfeld
ein:

,,Ja, ich bin halt in der Kindergruppe gesessen und die Oma hat dann daheim - die hat
halt was heut - () immer herumgefragt, was gibt es denn heute zum Essen? Ich habe ihr
halt erzéhlt von den - heute gibt es () und die Anni hat nicht gewusst was es ist, und die
Oma hat es dann erklért, was das ist. Meine Oma ja.* (II 78-82)

Uber das spiter im Interview erfolgte Ersuchen, etwas iiber ihre GroBmut-
ter zu erzdhlen, die Isolde im bisherigen Verlauf des Interviews bereits
mehrmals erwihnte, geht sie ndher darauf ein:

I ,,Erzéhlen Sie mir noch ein bisschen was iiber die Oma.

Isolde: Ja, mit der Oma habe ich - die Oma hat ein Schlafzimmer, dann habe ich mit der
Oma einmal fern geschaut, weifit eh so () und () immer die Puppe her und gesagt, was
schaust denn so ( )? Die Puppen her, so Puppen abgeschmust, die Puppe, ja. Ein biss-
chen in Oma ihrem Zimmer gesessen. Unten haben wir eine Kiiche und im Fernseh-
zimmer haben wir dann auch so einen Fernseher und so einen Computer. Und wenn der
Alfi will, gibt er mir auf Youtube was ein, tue ich selber eingeben. Mit der Mama tue
ich dann zu die Weihnachten - sind wir immer bei der Mama driiben und tun immer zu
die Weihnachten Lieder singen. Und ich singe immer die Driiber-Stimme, wenn ich Du-
ett singe mit der Mama. Mit dem Papa - dann zeigt sie mir Foto von ihrer Hochzeit,
aber der Papa hat Kopfweh gehabt, der hat viel Kopfweh () ja, ja. Die Mama, ja - (Il
151-160)

Fiir Isolde scheint die GroBmutter eine wichtige Bezugsperson zu sein, die im
Alltag zu Hause immer vor Ort ist, mit der sie fernsieht und im Zimmer sitzt.
Auch weitere Personen aus dem néchsten sozialen Umfeld beschreibt sie als
wichtige Fixpunkte fiir ihr Leben — den Bruder, der ihr etwas zeigt, und die
Mutter, mit der sie singt. Der Vater, den Isolde mittels seiner Kopfschmerzen
beschreibt, die offenbar fiir sie bei der Betrachtung seiner Person im Vorder-
grund stehen, scheint eher nicht erreichbar, er wird jedenfalls nicht in Inter-
aktion mit Isolde sichtbar. Die Beschreibung des Familienlebens vermittelt
insgesamt den Eindruck eines harmonischen sozialen Umfeldes, in dem sich
Isolde wohl zu fiihlen scheint.

Auch die Mutter wird von Isolde 6fters erwéhnt. Sie spricht diese erstmals
im Rahmen von Ausfithrungen iiber ihre eigene Geburt an, stellt aber unmit-
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telbar darauf den genauen Zeitpunkt und die Umstidnde ihrer Geburt in den
Fokus ihrer Beschreibung.

,»Mama war schwanger und ich bin um elf in der Nacht auf die Welt gekommen, mit
Sauerstoffmangel.” (II 58-59)

Damit und in den weiteren Ausfiihrungen zu ihrer frithen Kindheit iiberliefert
Isolde iiber ihr im familidiren Kontext vermittelte Erzdhlungen Familien-
geschichte.

Die Mutter wird von Isolde vor allem im Zusammenhang mit ihrer eigenen
Beeintrichtigung thematisiert und erscheint tiber den gesamten Verlauf des
Interviews als die zentrale Person innerhalb der Familie, die Agenden im
Zusammenhang mit Isoldes Beeintrachtigung tibernommen hat und wahr-
nimmt. Sie bringt Isolde etwa das Gehen bei:

,.Ja, ich war klein, ja ein, bin ein bisschen mit der - also bin auf Mama ihren Schof halt
gesessen und dann habe ich schon ein bisschen gehen konnen, hat () mir ein bisschen
gehen beigebracht. () geschaut, wie ich gegangen bin, ja gegangen bin ich auch.” (I
69-71)

Die Mutter ist innerhalb der Familie offenbar zentral fiir Isoldes Forderung,
aber auch fiir die Rahmenbedingungen ihrer Alltagsgestaltung verantwort-
lich. So ist wiederholt davon die Rede, dass die Mutter Isolde abholt (vgl. 11
108). Die Mutter holt Isolde vor allem téglich von der Tageswerkstitte ab:

,,Genau, und dann wartet schon die Mama, [...] dann steige ich in Mama ihr lilanes Au-
to ein, zuerst hat sie ein helles Auto gehabt und jetzt ein lilanes, ja. Den Papa kenne ich
auch.” (I 313-315)

Fiir Isolde ist dieses Abgeholt-Werden und zuriick in den Rahmen ihrer Fa-
milie Gebracht-Werden von groBer Bedeutung. Uber den unvermittelt ange-
hingten Satz iiber ihren Vater verdichtet sich der zuvor (vgl. II 159) gewon-
nene Eindruck, dass er in Isoldes Leben eine weniger zentrale Rolle spielt als
die Mutter.

Isolde thematisiert auch eher beildufig, dass ihr die Mutter im Zusammen-
hang mit dem Kauf ihrer Puppe Paula Geld gegeben hat (vgl. II 186) und
somit auch an der Ermoglichung des damit verbundenen Bediirfnisses von
Isolde nach Ausgestaltung ihres Alltages durch eine individuelle Strategie
beteiligt ist*.

Die Werkstitte, die Isolde tagsiiber besucht, spielt in ihren Ausfiihrungen
gegeniiber dem familidren Kontext eine eher unwesentliche Rolle.

82 Isolde sieht in ihren Puppen ihre eigenen Kinder und gestaltet mit diesem Konstrukt ihren
Alltag aus. Siehe dazu ausfiihrlich Unterpunkt ,,Konstruktion eines eigenen Rahmens als
Bewiltigungsstrategie fiir das Leben im weitgehend vorgegebenen Rahmen* in dieser Fall-
rekonstruktion.
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,,Dann tun wir halt Mittagessen und dann ist es Mittagspause, dann stehen wir auf, dann
tun wir ab und zu putzen und um vier ist Heimfahrt und dann Freitag sind die Arbeiten
und um zwei ist dann Heimfahren, um zwei.“ (I1 291-295)

Im Zusammenhang mit der Frage, was in der Tagesstitte gemacht wird, the-
matisiert Isolde schnell wieder das Heimfahren, was darauf hindeutet, wie
wichtig dieses Daheim fiir Isolde als vertrauter und bevorzugter Ort ist. Dies
verdeutlicht sich an der detailreichen Beschreibung des Heimfahrens an sich.
Isolde fiihrt den konkreten Ablauf des Abgeholt-Werdens von der Mutter an
und beschreibt auch vertraute Fixpunkte wie das Haus eines Onkels, an dem
sie bei der Heimfahrt vorbeikommt (vgl. I1 306-331).

Demonstration von Unbehagen und Unzufriedenheit iiber die Gefiihls- und
Verhaltensebene fiihrt zu gewiinschten Reaktionen im sozialen Umfeld

Welch grofle Bedeutung das vertraute, familidire Umfeld in Isoldes Leben
spielt, wird auch iiber Erfahrungen im Zusammenhang mit einem Klinik-
aufenthalt zu Therapiezwecken sichtbar. Im Zusammenhang damit dokumen-
tiert sich, dass Isolde durchaus auch mit den ihr verfiigbaren Mitteln auf die
Erfiillung eigener Bediirfnisse dringt, wenn diese sehr stark sind bzw. wenn
die vorgegebenen Rahmenbedingungen ihr nicht entsprechen. Isolde beginnt
von sich aus dariiber zu berichten, dass sie wegen einer Therapie in einem
anderen Bundesland war. Sie thematisiert starkes Heimweh und ihr eigenes
Verhalten im Zusammenhang damit, welches offenbar so weit fiihrte, dass
diese abgebrochen wurde:

Isolde:,,Ja genau und da wollte ich dann - bei der Tamara bin ich gelegen und ich wollte
nur heim, ich wollte nicht mehr () und dann haben sie mich heim geschickt. Da hat es
mir nicht gefallen nein.

I: Was hat Thnen da nicht gefallen?

Isolde: WeiB ich nicht. Ich habe halt geweint, nur mehr geweint und ich will heim, und
ich will heim. Dann haben sie mich heim geschickt.” (Il 270-275)

Uber gehiufte Wiederholungen im Zusammenhang mit dem Wort ,heim®
wird in und um diese Passage (7x vgl. II 270, 271, 2x274, 275, 277) der star-
ke Bezug zu ihrem gewohnten sozialen Umfeld sprachlich sehr deutlich.
Auch die Bewertung, dass es ihr auerhalb des vertrauten Kontextes ,,nicht
gefallen” habe, weist darauf hin und wird durch eine angefiigte Verneinung
verstirkt. Nochmals intensiviert wird dieser Eindruck tiber das Weinen als
beschriebene, eigene Reaktion, die Isoldes starke Gefiihle im Zusammenhang
mit dem Heimweh zum Ausdruck bringt. Was genau ihr nicht gefallen hat,
kann Isolde auf Nachfrage nicht sagen. Das Heimwollen an sich steht offen-
bar im Vordergrund und verstirkt den Eindruck, dass Isolde sehr an ihrem
gewohnten sozialen Umfeld orientiert ist. Die Passage hat aufgrund der
sprachlichen Gestaltung, vor allem der Wiederholungen von Waortern, den
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Status einer Fokussierungsmetapher und weist auf die Bedeutung hin, die der
vertraute familidre Rahmen fiir Isolde hat.

Uber dieses fiir Isolde einschneidende Erlebnis wird erstmals im Interview
auch ersichtlich, dass Isolde eigenen Willen zeigen kann, der dann auch dazu
fiihrt, dass ihrem Bediirfnis nachgegangen wird. Vor allem ihre Gefiihlsédufe-
rung iiber das Weinen wird vom Umfeld auch wahrgenommen und fiihrt
somit zum Erfolg. Isolde demonstriert vorwiegend auf der Verhaltensebene
Unbehagen und Unzufriedenheit, wenn ihr vorgegebene Rahmenbedingun-
gen nicht entsprechen, und bewirkt eine ihren Bediirfnissen entsprechende
Verdnderung, hat damit also Erfolg.

Einschneidende Erlebnisse verfestigen die Orientierung
am vertrauten Rahmen

Neben dem Klinikaufenthalt, der fiir Isolde ein einschneidendes Erlebnis
darstellt und ihre Orientierung am Vertrauten verdeutlicht und diese auch
verstirkt haben diirfte, wird eine weitere negative Erfahrung thematisiert:

»[...] im Dorfteich, ja da bin ich halt schwimmen ( ) Kopf halt hinter gestreckt und ()
und ich bin voll hinter () und ich bin durchgedreht. Dann haben sie Gott sei Dank mich
herausgebrochen und dann bin ich ins Bett und dann haben sie angerufen wie es der
Isolde geht. Und dann habe ich - habe ich glasrige Augen gehabt, liegen gehen, ja. Aber
heute traue ich mich schon ins Wasser jetzt.” (11 200-205)

Diese fiir Isolde offenbar traumatische Erfahrung diirfte mit ein Faktor sein,
weshalb ihr der vertraute Rahmen so wichtig ist. Sie beschreibt zwar, dass sie
sich ,,schon ins Wasser jetzt“ (Il 205) traue. Daraus geht aber implizit hervor,
dass Isolde offenbar lange Zeit danach Probleme damit hatte, wieder
schwimmen zu gehen. Eine starke Orientierung an der Einbettung in ein
Umfeld, das verhindern kann, dass Isolde wieder etwas passieren kann, ist
vor dem Hintergrund dieser Erfahrung zu vermuten.

Erfiillung von Grundbediirfnissen und Alltagsgestaltung
innerhalb des sozialen Umfeldes als wichtige Elemente der Orientierung

Im Kontext mit der Beschreibung von Isoldes Alltag in der Schule wurde
deutlich, dass fiir sie soziale Integration vorwiegend iiber gemeinsame All-
tags- und Freizeitgestaltung erfolgt. Brachte Isolde iiber ihre Beschreibung
zum schulischen Alltag von sich aus wiederholt das gemeinsame Essen, von
ihr vorwiegend als ,,jausnen* bezeichnet, als Fixpunkte ein (vgl. II 122, 123,
171, 174, 175), so dokumentiert sich auch iiber andere Kontexte sehr deutlich
die Bedeutung von Aktivititen im Zusammenhang mit der Erfiillung von
Grundbediirfnissen. Auf die Frage, ob sie noch etwas Wichtiges aus ihrem
Leben erzdhlen will, sagt Isolde ,,ich tue gern essen, also ab und zu Rind-
fleisch mit Krensauce und Erdépfel” (Il 407) und fiihrt weitere Gerichte an,
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die sie gerne isst. Dass auf die Frage, ob sie noch etwas Wichtiges aus ihrem
Leben erzédhlen will, die Beschreibung eines Leibgerichtes und weiterer Lieb-
lingsgerichte erfolgt, ist sehr aussagekriftig. Isolde zeigt sich damit sehr an
der Erfiillung ihrer Grundbediirfnisse orientiert. Es gibt keinen Verweis auf
Anderungswiinsche: Isolde scheint mit dem, was sie hat und wie sie lebt,
zufrieden.

Auch an anderer Stelle (vgl. IT 347) wird die gro3e Bedeutung von Essen
im familidren Kontext deutlich. Isolde fiihrt aus, dass und was sie gerne friih-
stiicken wiirde und dass sie ,,daheim im Sommer“ immer grillen wiirden. Sie
beschreibt sehr detailliert, was konkret gegrillt wird und stellt fest: ,,das liebe
ich, da kann ich voll hineinhauen* (II 348-349). Im Zusammenhang mit der
Thematisierung ihres Interesses an Musik zeichnet Isolde als Rahmen dafiir
ein Szenario, in dem sich die Mutter daneben um Grundbediirfnisse kiim-
mert:

Isolde: ,,Da kocht dann die Mama und mit der Anni suche ich dann, wenn der Alfi will,
mir am Computer was heraus. Ab und zu Filme oder Stars. Die suche ich mir dann im-
mer so heraus.

I: Die Stars, die ihnen gefallen.

Isolde: Genau, genau.

I: Ok, ja also das ist besonders wichtig, die Musik.

Isolde: Genau, genau, genau, genau. ( ) und der hat mir versprochen, wo wir iiberall
auftreten werden. Natiirlich bei ,,Starnacht* haben wir dann Auftritt. Die Christine wird
zuschauen kommen, wie ich mache, wie ich spiele. Ja, das wird lustig werden, ja.* (I
413-421)

Uber ihren Bruder hat Isolde auch Zugang zum Medium Computer und hat in
diesem Rahmen Interesse fiir Musik entwickelt. Sie bestétigt auf Nachfrage
sprachlich viermal, dass ihr Musik besonders wichtig ist. Sie beschéftigt sich
damit vorwiegend gemeinsam mit dem Bruder, indem sie mit ihm gemein-
sam Videos am Computer anschaut. Uber ein von ihr beschriebenes Verspre-
chen des Bruders phantasiert Isolde vom Auftritt mit einer Band, sieht sich
also als aktiven Part in einem Rahmen, wo sie partizipiert und im Mittelpunkt
steht (vgl. I 365-373).

Uber Isoldes Ausfiihrungen wird deutlich, dass Isoldes Freizeit vorwie-
gend mit Bezugspersonen innerhalb der Familie gestaltet wird. Fernsehen
erfolgt vorwiegend mit der GroBmutter und anderen weiblichen Bezugsper-
sonen. Aktivitdten, die Isolde alleine ausfiihrt, erfolgen entweder mit phanta-
sierten Bezugspersonen (den Puppen = Kindern) im vertrauten nahen sozia-
len Umfeld oder in der Phantasie gemeinsam mit dem Bruder (die Auftritte
mit der Band). Auch in diesen phantasierten Rahmen verankert Isolde fiir sie
vertraute Faktoren. Einerseits mit einer Frau namens Christine, die zuschauen
kommt, eine bekannte Person. Andererseits Inhalte, die ihr bekannt sind,
indem sie ausfiihrt:
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,,.Dann tun wir halt proben, also () und alle Lieder, was ich halt kann, weif}t eh, genau.
Und ab und zu - sie kommt ab und zu mit ( ) dann tun wir halt friihstiicken.” (II 397-
398)

Neben vertrauten Personen und Inhalten wird zudem wieder das fiir sie wich-
tige Essen in ihre Vorstellungen integriert. Auch daran dokumentiert sich
wieder, dass Isolde offenbar auch in einem phantasierten auBerhduslichen
Szenario etwas Vertrautes bendtigt, das ihr Sicherheit und Orientierung bie-
tet.

Konstruktion eines eigenen Rahmens als Bewdltigungsstrategie fiir das Leben
im weitgehend vorgegebenen Rahmen

Der vertraute familidire Rahmen scheint Isoldes Bediirfnissen weitgehend
gerecht zu werden. Uber mehrere Passagen im Interview wird deutlich, dass
sie in diesem eine phantasievolle Strategie fiir die Ausgestaltung ihres Allta-
ges entwickelt hat. Diese scheint darauf ausgerichtet, Anteile auszuleben, die
mit der von Isolde wahrgenommenen gesellschaftlichen Frauenrolle einher-
gehen und moglicherweise eigene Sehnsiichte und Wiinsche tangieren. So
kommt sie iiber die Frage nach der Freizeitgestaltung im Schulalter darauf zu
sprechen, dass sie daheim mit ihrer ,,Tochter gespielt“ (Il 180) habe. Auf
Nachfrage der Interviewerin stellt sich heraus, dass es sich um eine Puppe
handelt, der Isolde die Rolle ihrer Tochter zukommen ldsst. Sie geht auch
darauf ein, dass es eine médnnliche Puppe, den Bruder der weiblichen Puppe
gibt. Die beiden Puppen stellen in Isoldes Beschreibung explizit ihre Kinder
dar:

Isolde: ,,Ja, also daheim habe ich nachher ein bisschen mit meiner Tochter gespielt, mit
der Paula.

I: Mit Threr Tochter?

Isolde: Ja.

I: Haben Sie eine Tochter?

Isolde: Ja, die Paula, meine Puppe.

I: Die Puppe.

Isolde: Ja, und die haben wir in K. - dann hat die Mama mir Geld gegeben ( ) bin ich
voriges Jahr mit der Paula gekommen, die habe ich in F. gelassen. () habe ich den Paul
mitgenommen.

I: Wer ist der Paul?

Isolde: Der Bruder von der Paula.

I: Aha.

Isolde: Die zwei Kinder, die habe ich jetzt daheim.“ (II 80-192)

Isolde fiihrt auch an anderer Stelle nochmals aus, dass sie die Puppen Paula
und Paul als ihre Kinder ansieht:

I: ,,0.k., kdnnen Sie mir noch etwas tliber die Paula und den Paul erzéhlen?
Isolde: Ja, mit der Paula spiele ich halt und mit dem Paul. Die Paula liegt im Bett bei
mir und der Paul liegt auch im Bett bei mir, die drei Kinder was ich habe.* (I 216-218)
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Es deutet sich an, dass Isolde fiir sich ein Konstrukt geschaffen hat, in dem
sie als Mutter von zwei Kindern®’, einem Bub und einem Midchen, daheim
lebt und mit diesen spielt. Isolde diirfte liber diesen selbst konstruierten Rah-
men ihr Bediirfnis nach Ndhe und Bezichung ausleben und gestaltet damit
auch ihre Freizeit. Im Interview entsteht {iber das mehrmals eingeworfene
,»weillt eh (u.a. IT 152, 222) im Redefluss der Eindruck, dass Isolde eine
Verbindung zur Interviewerin im Zusammenhang mit der Beschreibung ihrer
konstruierten Mutterrolle herstellen will, also mit einer erwachsenen Frau auf
Augenhohe kommuniziert. Auf Ersuchen der Interviewerin fiihrt Isolde aus,
dass sie mit den beiden Puppen, die fiir sie Tochter und Sohn darstellen,
spiele und auch mit dem Kinderwagen hinausfahre [,hinausfahren auf die
frische Luft, ein bisschen schaukeln® (IT 346)]. Hier verdeutlicht sich die
Bedeutung des Konstruktes, in dem sich Isolde als Mutter phantasiert, indem
sie auf die Frage nach ihren Freizeitaktivititen reale Unternehmungen mit der
Puppe (,,Tochter”) anfiihrt. Sie beschreibt auch eine Fahrt an einen anderen
Ort, wo sie Paul mitgenommen hat, als Paula keine Zeit hatte. Mit dieser — so
fiihrt sie aus — besuchte sie einmal ein Konzert. Isolde vermischt in ihren
Ausfithrungen reale und phantasierte Bezugspersonen. Es scheint so zu sein,
dass die beiden Puppen fiir Isolde tatsdchlich den Status von Kindern haben,
mit denen sie etwas unternimmt. Im Zusammenhang mit sozialen Aktivititen
inszeniert sich Isolde selbst eher als Person, die mit den Kindern etwas unter-
nimmt, denn als junge Frau, die altersgemifle Interessen hat. In ihren Erzéh-
lungen und Beschreibungen thematisiert Isolde auch Aktivitdten mit ihrer
Schwester und fiihrt Pliischtiere an, spricht also eher kindliche Aktivititen
und Interessen an:

,,Und eine Puppe ist die Schmusekatze, ich weif3 nicht, irgendwas Schmusekatze ( ) so
() und halt so Biicher, Aschenputtel-Biicher. Tue ich Aschenputtel lesen dann, und bei
der Manu tue ich DVD’s anschauen, entweder Aschenputtel oder Dornréschen, genau.*
(I1 223-226)

Diese real eingenommene, eher kindliche Rolle wird in Ambivalenz zum
phantasierten Rollenbild einer Mutter auch deutlich an Isoldes Lebensbedin-
gungen. Sie erzahlt iiber die konkrete Gestaltung ihrer Wohnsituation:

,,Ich habe ein eigenes Kinderzimmer. Habe ich Opa sein Bett - wo ich klein war, bin ich
immer angestofen. Ist vom Opa das Bett ( ) mit meiner Tochter der Paula im Bett drin-
nen und die Mama schlift im Nebenzimmer mit dem Papa, Schlafzimmer.* (II 375-377)

Aus dieser Beschreibung, in der Isolde sagt, sie habe ,ein eigenes Kinder-
zimmer* (II 375), das neben dem Schlafzimmer der Eltern liege, wird deut-
lich, dass sie sich in gewisser Weise offenbar selbst den Status des Kindes
zuweist. Die Erwdhnung der Néhe zu den Eltern, die gleichsam iiber das

83 Isolde sagt in Zeile 218, sie hitte ,,drei Kinder*, geht allerdings hier und im gesamten Ver-
lauf des Interviews mit ,,Paul und ,,Paula“ nur auf zwei Puppen/Kinder konkret ein.
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Kinderzimmer wachen kénnen, weist auf Isoldes Schutz- und Sicherheitsbe-
diirfnis hin. Isolde gibt in keiner Weise zu erkennen, dass diese Néhe fiir sie
storend ist, es macht eher den Anschein, dass sie diese Rolle als ,,Kind*“, das
von den Eltern im Blick gehalten wird, zur eigenen Sicherheit braucht. Zu-
gleich wird in diesem Zusammenhang wieder die eigene phantasierte Mutter-
rolle angedeutet, indem Isolde erwéhnt, dass sie mit ihrer ,,Tochter Paula® in
ihrem Bett schlafe.

Isoldes Bett wird nochmals, in Zusammenhang mit Postern, die sie dar-
iber aufgehdngt hat, erwéhnt (vgl. 11 231-244). Isolde kommt darauf zu spre-
chen, dass sie offenbar Fan einer Band ist. Sie beschreibt der Interviewerin,
dass sie Poster der Band iiber ihrem Bett aufgeklebt habe und héngt sprach-
lich — wie bereits in der Beschreibung im Zusammenhang mit ihren phanta-
sierten Kindern, die bei ihr im Bett schlafen — ,,weil3t eh* (I 231) an. Auch
hier scheint sie wieder eine personliche Verbindung zur Interviewerin her-
stellen zu wollen, dieser Eindruck entsteht jedenfalls durch die sprachliche
Konstruktion. Interessant ist, dass es sich dabei jeweils um Szenarien im
Zusammenhang mit Isoldes Bett handelt: dem Bett, in dem also Isoldes Kin-
der (Puppen) schlafen und tiber dem Poster ihrer eigenen Lieblingsband auf-
gehingt werden. Dieses erscheint dadurch gleichzeitig als Ort einer Jugend-
lichen, die Fan einer Band ist, und als Ort einer Mutter, deren Kinder hier
schlafen. Hier wird der bereits sichtbar gewordene ambivalente Eindruck von
Isolde noch deutlicher: selbst Tochter, Kind, Jugendliche zu sein, die im
Haus der Eltern unter deren Obhut wohnt und sich Poster iibers Bett hdngt.
Und auf der anderen Seite das Bild, das Isolde auch von sich zeichnet — als
Mutter einer Tochter und eines Sohnes, um die sie sich kiimmert. Sie hat sich
im vorgegebenen, vertrauten Rahmen ihre eigene Welt konstruiert, in der sie
sich als Mutter von zwei Kindern, einem Méadchen und einem Buben, wahr-
nimmt, mit denen sie auch Aktivitdten ausfiihrt. Dass in Isoldes Ausfiihrun-
gen Puppen realen Stellenwert als Kinder zu haben scheinen, konnte darauf
hinweisen, dass sich Isolde danach sehnt, selbst Kinder zu haben bzw. Mutter
zu sein — im {ibertragenen Sinn, eine Frau zu verkorpern, die dem von ihr
wahrgenommenen gesellschaftlichen Rollenbild entspricht. Isoldes Vorstel-
lung der Rolle einer Mutter scheint von dieser versorgenden Ebene her tradi-
tionell. Dass Isolde allerdings keinen Vater in das Szenario phantasiert, ist
stimmig mit dem entstandenen Eindruck (vgl. u.a. II 150-160), dass ihr eige-
ner Vater in ihren beschriebenen familidren Interaktionen wenig Raum ein-
nimmt.

Isoldes starke Orientierung an diesem Familienbild, das sie {iber ein eige-
nes Konstrukt fiir sich selbst als Rahmen fiir das Ausleben eigener Sehnsiich-
te danach geschaffen hat, dokumentiert sich auch iiber die Frage nach den
Vorstellungen vom eigenen Leben bzw. nach dessen weiterem gewiinschten
Verlauf. Isolde hilt gedanklich am aktuellen Zustand fest und mochte, dass
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alles so bleibt, wie es ist. Isolde baut ihr Konstrukt von sich als Mutter ihrer
phantasierten Tochter in diesen Entwurf ein:

,Ja, also ein bisschen schaukeln, mit der Paula, ein bisschen Kinderwagen herum, an-
schnallen, wir fahren eine Runde. Ja (') singe ich dann immer im Duett. Gerne singen
mit der Moni, genau. Mit der Sabine ( ). Ja, dann haben wir so einen Fernseher und ein
Fernsehzimmer und oben bei der Oma haben wir auch einen Fernseher und da ldsst Sie
mich ab und zu was anschauen.” (II 383-387)

Thre Wiinsche beinhalten also das Ausfithren von Unternehmungen mit der
phantasierten Tochter im Nahraum der Familie. Isolde sieht sich auch weiter
singen und mit der Oma fernsehen, was sie im Verlauf des Interviews schon
als zentrale soziale Aktivititen fiir ihr aktuelles Leben beschrieben hat (vgl. I1
150-160). Als Entwurf fur ihr weiteres Leben zeichnet sie also ein Bild, in
dem sie mit weiblichen Bezugspersonen fiir sie angenehme Freizeitbeschafti-
gungen ausiibt (singen, fernsehen) und sich mit ihrer phantasierten Tochter
beschéftigt. Der im Konstrukt vorhandene, phantasierte Sohn spielt in diesem
Zukunftsentwurf eine ebenso eher nebensdchliche Rolle wie Isoldes reale
minnliche Bezugspersonen. Uber diese Vorstellungen zum weiteren Leben
zeigt sich Isolde mit dem Status quo zufrieden und vermittelt den Eindruck,
dass alles so bleiben soll, wie es derzeit ist. Verdnderungen sind nicht im
Bereich des Erwiinschten oder Vorstellbaren. Das Idealbild einer Frau als
Mutter wird in der Phantasie inszeniert und ausgelebt, spielt aber in Isoldes
Wiinschen und Bediirfnissen real keine Rolle. Dieser Eindruck verdichtet
sich auch iiber eine Vignettenbeschreibung im Rahmen des Interviews:

I: ,,Also was sehen Sie auf dem Bild?

Isolde: Der Brautigam und das ist die Braut. Da hat sie so einen Schleier und so einen
() und er hat so eine Krawatte an und so eine Jacke und den Ring.

I: Und, ja was machen die beiden da? Was sehen Sie da?

Isolde: Ja, die schauen sich an (). Also gliicklich, ja gliicklich.

I: Die sind gliicklich die beiden? Und was machen die gerade?
Isolde: Die schauen sich an, ja. () Die schaut ihn an, er schaut sie an.
I: Was glauben Sie denn, wie geht es den beiden?

Isolde: Gut, gut. Sind verheiratet, ein Ehering ( ) ja genau.

I: Und wie wird denen ihr Leben weitergehen? Was glauben Sie?
Isolde: Ja, ein bisschen spazieren gehen, ja genau ja.” (II 468-478)

Isolde thematisiert anhand des von ihr ausgewihlten Bildes den Bereich Part-
nerschaft, allerdings ohne einen Konnex zu eigenen Wiinschen und Bediirf-
nissen herzustellen.

5.1.1.1 Zusammenfassung der Fallrekonstruktion Orientierung A — ,,Isolde*
Die in der Fallrekonstruktion ,Isolde” dargestellten Orientierungen doku-

mentieren eine als weitgehend zufrieden erscheinende Einrichtung in den
vorgegebenen, vertrauten Rahmenbedingungen, die diesen Typus ausmachen.
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Im Detail macht eine selbstbestimmte, sehr individuelle, mitunter auch sehr
phantasievolle Ausgestaltung der damit einhergehenden Alltagspraxis vor-
handene Ressourcen im Sinne von Bewiltigungsstrategien sichtbar. Kompakt
dargestellt dokumentiert sich in:

Orientierung A:

Orientierung am vorgegebenen, stark strukturierten, vertrauten Rahmen, der auf individuelle, oft
phantasievolle, im Detail selbstbestimmte Weise ausgestaltet wird

Zentral fiir diese Orientierung ist die hohe Bedeutung eines vertrauten sozia-
len Umfeldes als Rahmen fiir die eigene Lebensgestaltung. Dieser kann in
familidren, aber auch in institutionellen Strukturen, wie etwa einer Wohnein-
richtung, bestehen.

Handlungen im Kontext mit der Alltagsgestaltung stellen dabei wichtige
Eckpunkte der Orientierung dar. Die Erfiillung von Grundbediirfnissen
nimmt darin einen zentralen Stellenwert ein. Gemeinsame Fixpunkte im
Alltag wie die Einnahme von Mahlzeiten oder in den vertrauten Rahmen
eingebettete Freizeitaktivititen sind von wesentlicher Bedeutung, da dariiber
soziale Interaktion und Partizipation mit dem und am ndheren sozialen Um-
feld erfolgen kann. Von groBler Bedeutung sind in diesem Zusammenhang
auch Bezugspersonen, die einerseits mit ihrer eigenen Lebensfiihrung im
Allgemeinen und andererseits mit ihrem Verhalten im Rahmen erlebter sozia-
ler Interaktion im Besonderen Orientierungsmodelle darstellen. Vor allem
auch tiber die eigenen Erfahrungen im Rahmen der Herkunftsfamilie und
liber Bezugspersonen im ndheren sozialen Umfeld werden geschlechtsspezi-
fische Rollenbilder und -verteilungen wahrgenommen. Im institutionellen
wie im familidren Kontext sind es dabei nicht nur, aber doch vorwiegend
Frauen wie die Mutter, die GroBmutter, die Lehrerin oder die Mitarbeiterin in
einer Institution, die die eigene Orientierung und damit verbunden die All-
tagspraxis zentral beeinflussen. Die Mutter, die im Kontext der eigenen Sozi-
alisation als Frau mit Lernschwierigkeiten hiufig als zentrale Bezugsperson
erlebt wird, die fiir die Ausgestaltung der familidren Rahmenbedingungen
zustindig (gemacht wird und) ist, prégt in besonderer Weise das eigene Frau-
enbild. Eigene Impulse nach dem Ausleben der iiber ihre Alltagspraxis vor-
gelebten, als gesellschaftliche Normalitdt wahrgenommenen Frauenrolle, die
selbst real nicht umgesetzt werden kdnnen, werden auf mitunter sehr phanta-
sievolle Weise in der eigenen Alltagsgestaltung ausgelebt. So werden etwa
Familienszenarien iiber die Gestaltung von Alltagshandlungen oder auch iiber
Hilfsmittel konstruiert und spiegeln iiber deren individuelle Ausgestaltung
internalisierte familifire und gesellschaftliche Bilder wider. Dies wurde etwa
am Beispiel der vorweg dargestellten Fallrekonstruktion iiber die Inszenie-
rung der eigenen Person als Mutter von zwei phantasierten Kindern in Gestalt
von Puppen sichtbar, {iber die die Mutterrolle auch mittels in den Alltag ein-
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gebundener realer Handlungen mit diesen sehr pointiert umgesetzt wird. Die
Orientierung am vorgelebten Beispiel zeigt sich hier sehr deutlich, da in der
eigenen Inszenierung dem Vater eine noch geringere Rolle zugeschrieben
wird als im realen Alltag.

Im familidren oder institutionellen Kontext kann sich die Orientierung an
weiblichen Bezugspersonen auch darin &uBlern, dass Tétigkeiten, die mit
,Fiirsorge” in Zusammenhang gebracht und deren Ubernahme vom sozialen
Umfeld haufig auch erwartet und vorgegeben werden, oftmals zentrale Orien-
tierungspunkte darstellen. So kommt etwa iiber die Ubernahme von Haus-
haltstétigkeiten nicht nur das Bediirfnis nach Ausleben der dementsprechen-
den Rolle, sondern auch der Wunsch zum Ausdruck, Erwartungen von Per-
sonen aus dem sozialen Umfeld gerecht zu werden.

Dieses Streben ist eingebettet in das generelle Bediirfnis, den Erwartungen
und Wiinschen von Bezugspersonen zu entsprechen, um den vertrauten Rah-
men erhalten zu kénnen. Stimmig mit dieser Orientierung ist die AuBerung
von weitgehender Zufriedenheit mit den vorgegebenen Rahmenbedingungen,
die sich auf alle Lebensbereiche, Lebensphasen, Lebensbedingungen und
Personen erstrecken kann. Dies setzt voraus, dass es innerhalb dieses Rah-
mens nicht zu massiven Einschrinkungen eigenen Wohlbefindens kommt. In
diesen Situationen wird Unbehagen, Unzufriedenheit und Kritik daran vor-
wiegend implizit iiber die Verhaltensebene oder erst auf Nachfrage zum Aus-
druck gebracht. Werden in diesem Rahmen selbst dariiber hinaus iibergriffige
Erfahrungen gemacht, so duflert sich dies haufig liber korperliche Ausdrucks-
formen und in einem Verhalten, das von Riickzug geprégt ist. Negative Er-
fahrungen im gesellschaftlichen Kontext wie Abbriiche, Abwertung und
traumatische Erfahrungen, insbesondere (sexuelle) Gewalt, verstirken diese
Orientierung. Der vertraute Rahmen kommt dann dem Bediirfnis nach Si-
cherheit besonders entgegen und steht im Zentrum dieser Orientierung.

Auch Verhaltensweisen und Interessen von wichtigen Bezugspersonen
dienen hiufig als MaBstab fiir die eigene Alltagsgestaltung. Uber gemeinsa-
me Aktivitidten kann Beziehung mit diesen hergestellt und erlebt werden. In
der dargestellten Fallrekonstruktion dokumentiert sich dies etwa iiber das
gemeinsame Fernsehen mit der GroBmutter oder die gemeinsame Beschifti-
gung mit Musik mit dem Bruder. Im vertrauten Rahmen werden auf der
Grundlage gemeinsamer Erfahrungen entwickelte Interessen in der Folge oft
individuell und differenziert ausgestaltet. In der damit einhergehenden Hand-
lungspraxis wird gestalterische Tatigkeit und Selbstbestimmung sichtbar.

Im institutionellen Zusammenhang sind Freundschaften mit Peers beson-
ders relevant. Konjunktive Erfahrungen und gemeinsame Lebensrdume ver-
binden und bilden die Basis der damit einhergehenden Interaktionen und
Aktivitdten. Geschwister stellen im familiiren Rahmen wichtige Bezugsper-
sonen dar, die auch Vorbildfunktion einnehmen kénnen. Am Beispiel der
Schwester wird ein weiteres Frauenbild neben dem der Mutter wahrgenom-
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men, das vor allem dazu anregt, das Thema Partnerschaft und Kinderwunsch
zu bearbeiten. Peers und Geschwister im gleichen Haushalt nehmen iiber die
gemeinsame Alltags- und Freizeitgestaltung eine zentrale Funktion ein, in-
dem gemeinsam Beziehung erfahren und soziale Interaktion sowie Partizipa-
tion im vertrauten, iberschaubaren Rahmen gelebt werden kann.

Materielle Rahmenbedingungen werden in dieser Orientierung vorwie-
gend iiber Fragen der Finanzierung alltiglicher Bediirfnisse thematisiert.
Unzufriedenheit damit wird eher selten geduflert. Wenn dies der Fall ist, dann
vorwiegend in Zusammenhang mit der geringfiigigen Hohe des Taschengel-
des bei Einbindung in eine Werkstitte fiir Menschen mit Behinderung. Be-
steht selbst dieser nicht, so ist fiir die Erfiillung auch geringster materieller
Bediirfnisse die finanzielle Zuwendung der Herkunftsfamilie erforderlich.
Diese ist im Alltag hdufig an gemeinsame Aktivititen gekoppelt, etwa dar-
iiber, dass Einkdufe mit den (finanzierenden) Bezugspersonen erfolgen. Da-
mit haben diese auch Einfluss auf die Art der Aktivitit bzw. auch auf die
Frage, was konkret gemacht oder angeschafft wird.

5.1.1.2 Falliibergreifende Auspriagungen von Orientierung A

Der in der angefiihrten Fallrekonstruktion ,,Isolde* anhand zentraler Dimen-
sionen herausgearbeitete Orientierungsrahmen wird falliibergreifend in ver-
schiedenen Auspridgungsvarianten sichtbar. Gemeinsamkeiten hinsichtlich
der Bearbeitung verschiedener ,,Themen und Problemstellungen (Nohl
2012: 52), die sich in unterschiedlichen Féllen allerdings auch auf unter-
schiedliche Weise abbilden, werden deutlich. Damit dokumentiert sich auch,
dass die einzelnen Typen nicht aus einem Fall abgeleitet werden, sondern
sich in ihnen Orientierungen widerspiegeln, die mehreren Fillen zugrunde
liegen.

Im Folgenden fiihre ich einige ausgewéhlte Beispiele dafiir an, also weite-
re Belege, die zentrale Dimensionen der Orientierung deutlich machen. Die
also die ,, Orientierung am vorgegebenen, stark strukturierten, vertrauten
Rahmen, der auf individuelle, oft phantasievolle, im Detail selbstbestimmte
Weise ausgestaltet wird “ dokumentieren.

Die generelle Artikulation von Zufriedenheit dokumentiert sich beispiels-
weise auch in Glorias Orientierung. So dufert sie Zufriedenheit mit der Zeit
im Kindergarten (vgl. IG 75) und in der Schule (vgl. IG 112). Lebensrdume,
Lebensumstinde und Bezugspersonen werden durchgehend positiv bewertet.
Besonders deutlich und umfassend dokumentiert sich Glorias geduBerte Zu-
friedenheit im Interview im Zusammenhang mit der Frage nach besonderen
Wiinschen, indem sie dufert ,,ja, ich bin heute gliicklich” (IG 443) und ,,das
habe ich gerne, ja* (IG 449). Auch wenn Raum geboten wird, Wiinsche zu
artikulieren, wird also Zufriedenheit, sogar Gliick im Zusammenhang mit der
aktuellen Lebenssituation zum Ausdruck gebracht. Erst auf die nochmalige
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Frage, diesmal konkret nach einem bisher unerfiillten Wunsch, scheint Gloria
zunéchst lange iiberlegen zu miissen und sagt dann ,,ich weill was* (IG 453).
So als sei sie froh, auf die Frage der Interviewerin etwas sagen zu konnen,
diese also zufriedenzustellen. Der geduBlerte Wunsch besteht dann darin, mit
dem Vater in ein Volksmusik-Konzert zu gehen, einkaufen zu gehen und
einen bestimmten Schauspieler kennen zu lernen. Eigene Bediirfnisse werden
also erst auf Nachfrage geduBBert, betreffen eher Freizeittitigkeiten und wer-
den darum ergénzt, dass es um eine gemeinsame Aktivitit mit dem Vater
geht.

Auch Doris duflert Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen ihres Le-
bens, konkret mit ihrer Arbeit in einer Werkstitte. Sie beschreibt, dass sie an
zwei Tagen im Kiichenbereich mitarbeite, den Speisesaal aufrdume oder in
der Kiiche das Geschirr sauber mache. An den anderen beiden Tagen arbeite
sie in einem anderen Bereich und helfe ,,bei der Dekoration und bei die Per-
len und bei sonst vieles™ (ID 65-66). Auf Nachfrage, ob ihr ein Bereich bes-
ser gefalle, sagt Doris ,,ich bin mit beiden zufrieden* (ID 70). Sonja bezieht
sich in ihren Ausfithrungen auf ihr Leben in einer Einrichtung fiir Menschen
mit Behinderungen. Sie bringt iiber mehrere Passagen (vgl. u.a. IS 53-54)
mittels derselben sprachlichen Konstruktion [,ich bin froh, dass...”] ihre
Zufriedenheit zum Teil iiber Vergleiche zu frilheren Erfahrungen, aber auch
iber die Ausgestaltung der derzeitigen Lebenssituation zum Ausdruck. Karin
duBert ebenfalls Zufriedenheit mit dem vorgegebenen Rahmen: ,,da gefillt es
mir, da komme ich nicht mehr weg, hat der Herr G. gesagt. Das beruhigt
mich® (IK 59-60).

Eine starke Orientierung an Bezugspersonen aus dem sozialen Umfeld
wird etwa in der o.a. Passage deutlich, in der Gloria als groBen Wunsch eine
Aktivitdt mit dem Vater anfithrt. Auch bei Doris wird diese Orientierung iiber
die Beschreibung ihrer Freizeitaktivititen deutlich, die sie vorwiegend mit
der Schwester und der Mutter ausfiihrt. Zugleich duBert sie auch Zufrieden-
heit mit der gemeinsamen Gestaltung der Freizeit (vgl. ID 249-259). Auch
die geduBerte Zufriedenheit mit dem gemeinsamen Wohnen mit der Schwes-
ter in einem Zimmer (vgl. ID 46) entspricht dieser Orientierung. Brigitte
wiederum zeigt sich vollstindig am Vater orientiert, mit dem sie alleine zu-
sammenlebt. Auf die Frage nach besonderen Wiinschen fiihrt sie an, dass sie
gerne schwimme, und ergénzt gleich darauf ,,mit dem Papa, ja* (IB 321).
Darin dokumentiert sich die starke Orientierung am Vater. Zudem erscheint
Brigitte dadurch sehr anspruchslos, sie weill zunédchst gar nichts dazu zu
sagen und bringt dann die Erfiillung eines eher kleinen, alltiglichen Wun-
sches ein. Fiir sie scheint es allerdings nicht selbstverstidndlich zu sein, dass
dieser Wunsch erfiillt wird. Verdichtet wird ihre Orientierung am Vater iiber
ihre Reaktion auf die Frage, wie sie sich ihr weiteres Leben vorstelle. Dazu
sagt Brigitte: ,,Mein Leben ist der Papa® (IB 336). Diese Formulierung er-
scheint im Zusammenhang mit Brigittes Ausfiihrungen in den iibrigen Passa-
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gen des Interviews als Fokussierungsmetapher. Hier bringt sie selbst auf den
Punkt, was iiber ihre Beschreibungen, Erzdhlungen, Argumentierungen und
Bewertungen teilweise explizit, zum Teil aber auch implizit zum Ausdruck
gekommen ist: Alle ihre Handlungen sind auf den Vater ausgerichtet, sie
selbst will seinen Bediirfnissen und Vorstellungen Geniige tun und strebt
damit nach dessen Anerkennung. Eigene Bediirfnisse werden bei Brigitte —
auch auf die ganz konkrete, explizite Nachfrage danach — nicht expliziert
bzw. erschopfen sich im Ausfiithren dessen, was sie in der Freizeit gerne tue
(,,schwimmen®). Die Ausfithrung ,,mein Leben ist der Papa“ bringt implizit
zum Ausdruck, dass Brigitte ihr eigenes Leben in dullerst engem Zusammen-
hang mit dem des Vaters sieht, und dokumentiert dariiber beispielhaft sehr
eindriicklich die diesem Typus entsprechende starke, zum Teil auch symbio-
tische Orientierung an Personen aus dem sozialen Umfeld.

In Brigittes Beispiel ist der Vater die einzige familidre Bezugsperson, die
Mutter ist nach der Trennung der Eltern abwesend. Gibt es im sozialen Um-
feld Frauen, so bilden aber eher sie zentrale Bezugs- und Orientierungspunk-
te, vor allem im Rahmen der Alltagsgestaltung. Dies erfolgt in institutionel-
len Zusammenhéngen iiber dort vorwiegend tétige Professionistinnen wie die
Lehrerin oder die Betreuerin. Dies wurde in der vorab ausfiihrlichen Fall-
rekonstruktion ,,Isolde* deutlich, dokumentiert sich aber auch bei Sonja, die
sich ,,mit der Bezugsbetreuerin so gut™ (ISo 317) versteht und auch in ihren
Ausfiihrungen zur Kindergarten- und Schulzeit weibliche Personen als be-
sonders wichtig (vgl. [So 117-119, 124) bewertet.

Die Bedeutung von Geschwistern fiir die eigene Alltagsgestaltung wird in
vielfiltigen Zusammenhéngen vor allem in der Freizeitgestaltung deutlich.
Doris beschreibt etwa zwei gemeinsame Einkdufe mit der Schwester ,,um
[...] ihre Pullovers auszusuchen® (ID 142). Sie thematisiert auch gemeinsame
Kaffeehausbesuche (vgl. ID 249-259) mit den Eltern und der Schwester,
welche dort vor allem Zeitung liest. Sind diese Aktivititen mit der Schwester
quantitativ auch eher gering, so prigen sie Doris Orientierung dennoch sehr
stark. Bei Felicitas bekommen gemeinsame Aktivitidten mit ihrer Schwester
den Stellenwert besonderer Ereignisse, wie etwa ein gemeinsamer Konzert-
besuch in einer weiter entfernten Stadt (IF 440-44).

Sehr deutlich dokumentiert sich die Bedeutung von Geschwistern auch
iiber eine Vignettenbeschreibung im Zuge des Interviews mit Gloria. Diese
vergleicht ein Bild eines Madchens und eines Burschen, die iiber eine Wiese
laufen, mit der Beziehung zu ihrer eigenen Schwester und halt eingangs fest
,,die sind wie die Minni und ich* (IG 628). Sie fiihrt weiter aus:

,Ja, sag’ ich, die schau’n frohlich aus und gliicklich, wie Geschwister. Die spielen mit
einander, sind gliicklich, die strecken die Hiande aus, sie sind gliicklich [...] tun gerne
miteinander Rad fahren, FuBlball spielen oder so, [...] das finde ich schon.” (IG 629-
631)
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Die Bedeutung von Peers kommt besonders bei Frauen zum Ausdruck, die
iiber die Beschiftigung in einer Werkstitte oder das Leben in einer Institution
iber entsprechende Kontakte verfiigen. So erzdhlt Sonja, dass sie nach der
Mittagspause mit einer Freundin Tischtennis spiele. Danach gehe sie zu einer
Kollegin in die Weberei, wo es ihr sehr gut gefalle. Auch im Kontext mit den
Beziehungen zu Peers im Rahmen des institutionell organisierten Lebens
verwendet Sonja nun die bereits in anderen Kontexten gebrauchte Formulie-
rung, indem sie festhélt, ,,ich bin froh, dass ich da bin“ (ISo 94). Soziale
Eingebundenheit iiber Beziehungen mit Peers fiihrt nicht nur bei Sonja, son-
dern auch bei Verena zu Zufriedenheit. Auch diese orientiert sich stark an
Peers, sie stimmt ihre Freizeitgestaltung auf deren Interessen ab. Sie ist wie
zwei weitere Freundinnen Fan einer Séngerin und sammelt gemeinsam mit
diesen Bilder und Zeitungsausschnitte (IV 122-127). Im Zusammenhang
damit dufBert sie sich sehr positiv iiber die Beziehungen zu den Freundinnen
und hélt diese als ,,echt wichtig® (IV 126) fiir ihr eigenes Leben.

Das dieser Orientierung eigene Streben, den Anspriichen von Personen
aus dem sozialen Umfeld zu geniigen, wird liber die bereits angefiihrten
Passagen aus dem Interview mit Brigitte deutlich. Sie will den Vorstellungen
des Vaters aber nicht nur iiber ihre Handlungen, sondern auch iiber ihr Aus-
sehen entsprechen. Brigitte fiihrt aus, dass es ihr wichtig sei, ,fesch®* ange-
zogen zu sein [,,immer fesch anziehen, ja“ (IB 280)]. Der Vater habe dazu, so
Brigitte auf Nachfrage, einmal gesagt ,,Uh fesch, Brigitte” (IB 282). Brigittes
Wunsch, ,.fesch® (IB 280) angezogen sein, wird mit der Bestitigung durch
den Vater in Zusammenhang gebracht, den Brigitte in ihrer Schilderung An-
erkennung fiir ihr optisches Erscheinungsbild &duBern ldsst. Dariiber doku-
mentiert sich, dass Brigitte sich sehr stark an der Bewertung durch den Vater
orientiert.

Gloria macht bereits iiber ihre Eingangserzdhlung, in der sie ihr iibermit-
telte Erzahlungen iiber ihre eigene Geburt berichtet, deutlich, dass sie schon
damals ein Verhalten an den Tag gelegt habe, das den Anspriichen aus dem
sozialen Umfeld entspricht. Sie sei bereits als Neugeborenes im Krankenhaus
»~ruhig® und ,.brav gewesen, berichtet Gloria und deutet iiber die sprachliche
Formulierung an, dass sie dem auch heute noch entspricht: ,,Ja, ich war ein-
mal ruhig - ich war - ja brav bin ich® (IG 64). Auch im Kontext einer Be-
schreibung des schulischen Alltages bringt Gloria eine dementsprechende
Selbstzuschreibung ein und &uflert wieder, dass sie ,,ruhig” (IG 103) war.
Eine dhnliche Selbstzuschreibung erfolgt in Zusammenhang mit den Assozia-
tionen zu einem ausgewihlten Bild im Rahmen der Vignettenbeschreibung,
wo Gloria beschreibt: ,,Ich war immer ruhig, ich war immer brav, ich war
sehr freundlich (IG 759). In Glorias wiederholtes Hinweisen auf ihr ,,bra-
ves® Verhalten im Interview spiegeln sich die von ihr wahrgenommenen

84 Fesch = hiibsch.
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Erwartungen an sie wider. Gloria reproduziert im beschriebenen Kontext das
Bild, das Bezugspersonen von ihr zeichnen, und beschreibt somit das von
auflen an sie herangetragene, erwiinschte Verhalten.

Eine selbstbestimmte, individuelle Gestaltung der vorgegebenen Struktu-
ren zeigt sich auch bei Doris in einer starken Fokussierung auf bestimmte
Freizeitinteressen, insbesondere bei der Beschéftigung mit seltenen Sprachen.
Die Wichtigkeit dieses Bereiches kommt im Interview dariiber zum Aus-
druck, dass Doris das Thema aktiv einbringt, indem sie die Interviewerin
fragt ,,ehm, darf ich Thnen noch etwas erzdhlen?* (ID 370). Sie fiihrt aus, dass
sie sich ,,schon lange fiir drei verschiedene Fremdsprachen (ID 373) interes-
siere. Sie habe sich ,,schon oft mit Englisch beschéftigt (ID 374), habe mit
einer Kollegin englische Spiele gespielt. Thre anderen Fremdsprachen seien
Italienisch und Franzosisch, ,,weil diese Sprachen sich einfach hiibsch anho-
ren” (ID 376). Sie fiihrt in einer Passage mit Nachfragen dazu aus, dass sie
Sprachen lerne, um einmal zu verreisen. Englisch sei die ,,zweitwichtigste
Sprache, weil viele Leute in verschiedenen Nationen Englisch lernen und es
gibt mehrere Griinde, warum ich Englisch lernen mochte” (ID 394-395).
Dazu fiihrt sie aus, dass es sich ,,ziemlich schon anhort™ (ID 395) und sie
englische Musik interessanter als deutsche finde.

Bei Felicitas dokumentiert sich ihre gestalterische Rolle im familialen All-
tag dariiber, dass sie etwa versucht, diesen fiir sich und ihre Eltern am Wo-
chenende durch eine uniibliche Aktivitit aufzulockern, indem sie den Eltern
das Friihstiick ans Bett bringt (vgl. IF 99). Diese Tatigkeit bereitet ihr grofie
Freude. Gleichzeitig wird dariiber aber auch der Wunsch sichtbar, die Eltern
zufrieden zu stellen.

Einen &dhnlichen Ausdruck, wie ausfiihrlich an der Fallrekonstruktion
,Isolde” dokumentiert, erfahrt die Ausgestaltung des Alltages iiber ein eige-
nes Konstrukt bei Ursula. Auch Ursula sieht ihre Puppen als ihre Tochter an
[,,aber das ist keine Marionette, sondern meine lei-leibliche To-Tochter” (IU
143)], dies wird auf Nachfrage im Interview bestitigt [,,ja, die ist meine
Tochter (IU 151)] und als ,,meine leibliche Familie* (IU 195) bezeichnet.
Auf die Frage, was mit der Puppe geschehe, wenn sie ins Theater gehe, sagt
Ursula: ,,ja dann nehm’ ich sie doch mit™ (IU167).

Sonja wiederum fiihrt aus, dass eine ihrer Katzen ,,wie ein Baby* (ISo
421) sei. Aber, so Sonja: ,,Das braucht man nicht wickeln, das schreit nicht,
das macht nur Miau“ (ISo 421-422). Man konne es nehmen, wann man es
wolle. ,,Ja, das ist mein Baby* (ISo 423), fiihrt Sonja aus.

Wie bei Isolde wird dariiber auch bei Ursula und Sonja implizit eine Ori-
entierung in Richtung des Auslebens als weiblich wahrgenommener Rollen-
bilder in der eigenen Alltagsgestaltung iiber individuelle Konstrukte sichtbar.
Auch Ursula phantasiert sich demnach als Mutter kleiner Kinder und fiihrt
mit ihnen dieselben Tétigkeiten aus, die ihre eigene Mutter mit ihr selbst
unternimmt. Uber ihre Katzen kommt Sonja implizit auf ihre Einstellung zur
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eigenen moglichen Mutterschaft zu sprechen. Es wird deutlich, dass sie mit
der Mutterschaft hohe Anforderungen verbindet, denen sie sich nicht ge-
wachsen zu sein fiihlt. Sie argumentiert dies v.a. mit den mangelnden finan-
ziellen Ressourcen fiir die Anspriiche eines Babys, mit ihrer vielen Arbeit
(vgl. So 417-419), aber auch dariiber, welche Arbeit ein Baby im Vergleich
zu einer Katze mache.

Bei Felicitas dokumentiert sich diese Orientierung an vorgelebten Rollen-
bildern iiber die Ubernahme von versorgenden Titigkeiten, wie etwa die
Zubereitung des Friihstiicks fiir die Eltern. Auch in ihrem Fall spiegelt dies
von ihr real erlebte familidre Abldufe wider. Sie erlebt die eigenen weibli-
chen Bezugspersonen wie die Mutter, die Schwester und die GroBmutter als
diejenigen, die fiir die Organisation des Haushaltes und der Verpflegung
zustindig sind (vgl. IF 103-105, 456, 478-482). Felicitas orientiert sich an
diesen vorgelebten traditionellen Rollenbildern und richtet ihre eigene All-
tagspraxis im familidren Rahmen stark danach aus.

Brigitte wiederum orientiert sich generell sehr stark am Vater, der von der
Mutter getrennt lebt. Sie iibernimmt in gewisser Weise die Rolle der abwe-
senden Mutter und kiimmert sich um den Haushalt, legt Wasche zusammen
und rdumt die Zimmer auf. Dazu hélt sie fest ,,Papa helfen, ja* (IB 236) und
duBert in diesem Zusammenhang zweimal ,,muss ich machen* (IB 241, 243)
und ,,ich muss das, ja“ (IB 248). Sie orientiert sich damit an den Vorgaben
des Vaters und erledigt auf dessen Aufforderung die Hausarbeit. In Kombina-
tion mit der Passage iiber die Trennung der Eltern und die Ausfiihrung von
Brigitte, sie wiirde nun mit dem Vater zusammenleben, scheint Brigitte in
gewisser Weise den Platz der Mutter eingenommen zu haben, sie lebt mit
dem Vater zusammen [,,ich lebe jetzt mit dem Papa zusammen® (IB 176)]
und fiihrt den Haushalt.

Dariiber wird deutlich, dass die Orientierung an einem traditionellen Frau-
enbild sowohl iiber vorgelebte Rollen als auch iiber verbal kommunizierte
Erwartungen von Personen aus dem sozialen Umfeld geprigt sein kann. Feli-
citas identifiziert sich stark mit den vorgelebten Frauenbildern und bringt mit
entsprechenden Alltagshandlungen selbstbestimmt Struktur in ihren Tagesab-
lauf. Brigitte orientiert sich an den Vorstellungen ihres Vaters und {ibernimmt
Haushaltstitigkeiten, um dessen Vorstellungen zu entsprechen und ihn damit
zufrieden zu stellen.

5.1.2 Fallrekonstruktion ,, Martina“ (Orientierung B)

Martina représentiert die ambivalente Orientierung an Selbstbestimmung und
Autonomie in einzelnen Lebensbereichen bei gleichzeitigem Wunsch nach
Bezug von Unterstiitzungs- und Versorgungsleistungen durch das soziale
Umfeld.
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Im Folgenden werden exemplarisch fiir diese Orientierung markante Eck-
punkte aus dem Interview mit Martina thematisiert, beschrieben und mittels
Belegerzdhlungen, -beschreibungen, -argumentationen und -bewertungen
dokumentiert. Im Fokus dieser Betrachtungsweise stehen individuelle Orien-
tierungen und Sichtweisen, die zentral fiir diese Orientierung sind.

Ablehnung von Regeln und Vorschriften, die nicht den eigene Bediirfnissen
und Voraussetzungen entsprechen

Fiir Martina ist die Frage von Regeln und Vorschriften zentraler Bezugspunkt
vieler ihrer Ausfiithrungen. So streift sie diese Frage bereits in ihrer angereg-
ten Eingangserzdhlung, wo sie Kindergarten- und Schulzeit thematisiert.
Dabei erwihnt sie den Hort, den sie besuchte, und fithrt an zwei Beispielen
an, was man dort machen ,,musste* und ,,durfte (vgl. IM 56).

In einer spéteren Passage dokumentiert Martina sprachlich und inhaltlich
dicht in Form einer Fokussierungsmetapher, dass sie Regeln und Vorschriften
in einer institutionellen Wohnform ablehnt. Als Grund dafiir macht die deut-
lich, dass diese vor allem von der Struktur der Ablidufe her nicht ihren per-
sonlichen Bediirfnissen entsprechen wiirde. Diese von ihr vermuteten Bedin-
gungen flihrt sie als Grund dafiir an, warum sie nicht in eine Institution ging,
in der sie eine Tétigkeit hdtte ausfithren konnen, die ihren Wiinschen sehr
entsprochen hitte:

M: ,,Ja, aber das wollte ich nicht, weil wenn ich miide von der Arbeit nach Hause kom-
me, dann mochte ich mich nicht an irgendwelche Regeln halten miissen. Sowie zum
Beispiel, um halb sechs ist Abendessen, dann und dann musst du das machen, um die
Zeit musst du das machen, dann und dann ist das. Wenn ich miide von der Arbeit heim
komme, mochte ich einmal entspannen, das machen was ich will und nicht mich sténdig
nach irgendwelchen Vorschriften richten, wo dann vielleicht andere Leute dann auch
noch sind, die was mir dann auf den Zeiger auch noch gehen, blod kommen. Da habe
ich lieber meine Ruhe und tue so, wie ich will, wenn ich von der Arbeit heim komme.
Ich personlich jetzt halt, aber anderen taugt das wahrscheinlich, wenn sie unter Leuten
sind, ja aber fiir mich wére es nichts.

[-]

I: Und Sie glauben das wére dort so gewesen.

M: Ja, ich schitze halt einmal schon, dass man sich da an gewisse Regeln halten muss,
also weil} ich nicht. Um fiinf kommt man, halb sechs Abendessen, dann und dann das,
dann und dann das. Zum Beispiel eine Freundin, die bei mir im [...] gearbeitet hat, die
wohnt da in [...] in einer WG und da gibt es auch Tage. Zum Beispiel Donnerstag miis-
sen sie Bettzeug wechseln. An dem Tag miissen sie das machen, an dem Tag das, an
dem Tag ist so ein Tag, und an dem Tag ist so ein Tag. Da war es aber egal, wenn sie am
Donnerstag heim gekommen ist, miide von der Arbeit. Hat sie am Donnerstag Bettwé-
sche wechseln miissen, weil an dem Tag war das, obwohl sie miide von der Arbeit Heim
gekommen ist, komplett. Also ich weil3 nicht.” (IM 289-314)

Martina will keinem starren Zeitplan folgen, der stark strukturiert ist und fiir
bestimmte Zeiten bestimmte Tatigkeiten vorsieht. Sie orientiert sich in der
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Gestaltung der Tagestruktur lieber an der eigenen Befindlichkeit, wenn sie
z.B. miide ist, will sie nicht putzen, nur weil das gerade auf dem Plan steht.
Martina hat diesbeziiglich keine eigenen Erfahrungen, aber ganz konkrete
Vorstellungen dazu. Diese basieren u.a. auf Erfahrungen, die ihr eine Freun-
din erzihlt hat bzw. die eines Bekannten. Es kommt auch zum Ausdruck,
dass Martina nicht so sehr an sozialen Kontakten, an Gemeinschaft orientiert
ist. Dies deutet sich iiber die Aussage an, es wire fiir sie nicht angenehm,
wenn ,,dann vielleicht andere Leute dann auch noch sind, die was mir dann
auf den Zeiger auch noch gehen, blod kommen® (IM 299). Da habe sie lieber
ihre Ruhe und, so Martina, ,,tue so was ich will“ (IM 300). Sie scheint weni-
ger an Gemeinschaft und sozialem Austausch interessiert als an der Moglich-
keit, sich zu entspannen und auszuruhen. Martina verweist damit darauf, dass
sie auch gerne einmal alleine ist.

Martina lehnt nicht nur das Leben in einer Institution, sondern auch in ei-
ner kleineren Wohngemeinschaft ab und begriindet dies wieder mit zeitlichen
Vorgaben, feststehenden Planen und macht dies an Haushaltstdtigkeiten fest:

,.Ja, sie miissen halt immer um sechs zuriick sein. Jeder muss halt im Haushalt irgend-
was tun. Da gibt es einen Plan und ein oder zweimal in der Woche kommt eine Betreue-
rin vorbei und schaut. (IM 324-326).

Martinas Ablehnung fremdbestimmter Regeln und Vorschriften dokumentiert
sich auch tiber die Beschreibung ihrer eigenen Lebensbedingungen in einer
eigenen kleinen Wohnung. Auf die Frage, wie der Haushalt so organisiert
werde, sagt Martina:

,.Haushalt ist eigentlich nicht so - weil ich nur alleine bin, das ist nicht so. Ich habe jetzt
zum Beispiel nicht so einen Putzplan, an dem Tag mache ich das, mache ich das, mache
ich das. Ich mache die Sachen halt so, wann Sie zu machen sind und wenn ich gerade
Lust dazu habe, zu machen. Weil wenn ich jetzt einen Putzplan habe und ich zum Bei-
spiel jetzt miide von der Arbeit heim komme und ja, schaue ich auf den Kalender, ja
neunter ist Putztag, ja, wenn ich es auf dem Tag nicht mache, wenn ich miide bin, nur
weil jetzt auf dem Plan der Tag steht, wo das zu machen ist - also ich mache es dann,
wenn es notwendig ist und wenn ich gerade Lust dazu habe.* (IM 478-485)

Martina verdeutlicht und verstérkt hier ihre in Passage IM 292-325 ausge-
filhrte Fokussierungsmetapher zur Ablehnung von Strukturen, die fremd-
bestimmt sind. Sie macht iiber den implizit dazu gezogenen Vergleich deut-
lich, dass sie nicht nach starren Regeln und Plinen lebt, sondern Dinge dann
macht, wann sie ihr notwendig erscheinen und wenn sie ,,gerade Lust dazu*
(IM 485) hat. Fiir Martina stellt dabei das eigene Wohlbefinden den zentralen
MaBstab fiir die Gestaltung der Rahmenbedingungen des eigenen Lebens dar.
Uber diese Orientierung daran und nicht an Vorgaben aus dem sozialen Um-
feld oder an allgemeinen Vorstellungen dariiber, wie etwas gemacht werden
miisste, erscheint Martina in ihrer Orientierung sehr selbstbestimmt. Sie will
sich generell keinen Regeln unterwerfen.
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Eine weitere Verstirkung dieser Orientierung wird in der Antwort auf die
Frage, was ihr am Wohnen in einer eigenen, kleinen Wohnung gefalle, deut-
lich. Martina fiihrt an, dass es keine Vorgaben durch andere Personen gibt:

M: ,,Kommt nicht jemand und sagt, tue einmal ein bisschen aufrdumen oder- aber so arg
waren meine Eltern gar nicht, dass sie so viel herumgemeckert haben, dass sie so-

I: Aber so im Vergleich jetzt zu dem was Sie meinen, wie es in einem Wohnhaus oder
im betreuten Wohnen ist-

M: Nein, das nie freiwillig. Nein, nein, nein. Uberhaupt nichts fiir mich.* (IM 577-582)

Uber die in der Passage sechsmal explizit iiber eine Verneinung angefiihrte
Ablehnung und die Feststellung, sie wiirde sich solchen Rahmenbedingungen
,hie freiwillig® aussetzen, wird inhaltlich und sprachlich sehr dicht — wieder
iiber eine Fokussierungsmetapher — Martinas negative Einstellung zu fremd-
bestimmten Rahmenbedingungen in einer Institution sichtbar.

Martina fiihrt als Grund fiir die Priaferenz einer eigenen Wohnung gleich-
sam zusammenfassend aus:

,,Da kann man machen, was man will, in seiner eigenen Wohnung. Kann man so ma-
chen, wie es einem passt. (IM 586-587)

Orientierung an eigenen Interessen, Bediirfnissen und Prdferenzen

Es wird zunehmend deutlich, dass Martina sich nicht an Plane, Vorschriften
und vorgegebene Regeln halten will. Dies trifft insbesondere auf den Wohn-
und Freizeitbereich zu. Hier will sie ganz den eigenen Bediirfnissen und
Befindlichkeiten gerecht werden und gestaltet diese Bereiche auch weitge-
hend danach. Sie orientiert sich dabei dariiber hinaus an ihrem kleinen Hund,
mit dem sie spazieren geht:

,Dann nach dem Essen, wenn ich heim komme, gehe ich so circa schnell eine kleine
Runde, so zehn Minuten, dass er einmal hinaus kann. Dann tue ich fiir mich einmal eine
Stunde fernsehen einmal, ein bisschen zum Runterkommen und dann, danach, gehe ich
mit ihm circa ein halbe, dreiviertel Stunde, meistens dreiviertel Stunde mit ihm eine
grofle Runde, ja. Das war es dann.” (IM 520-524)

Sie fuhrt weitere Aktivitdten an und deutet dabei an, dass es auch einmal zu
Langeweile bzw. zu Phasen komme, wo sie nicht wisse, was sie anfangen
solle.

,,Viele Sachen mit dem Hund mache ich, Radfahren tue ich viel und die restliche Zeit,
wenn ich nicht weill was anfangen, tue ich irgendwas herum ( ) aufraumen oder was ge-
rade anfillt.” (IM 527-528)

Dem Bediirfnis nach Entspannung und Ausruhen entspricht Martina, indem
sie am Wochenende bis ,,halb zwolf fernsehen und erst um halb zehn aufste-
hen, ja ausschlafen (IM 332-332) wiirde. Haushaltstitigkeiten erledigt Mar-
tina dann, wenn sie gerade nichts Besseres zu tun hat oder wenn ihr langwei-
lig ist.
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Martina wird also dann aktiv, wenn sie selbst es mochte und fiir sinnvoll
erachtet. Sie fiihrt Tatigkeiten dann aus, wenn sie den eigenen Antrieb dazu
verspiirt. Die Vorteile autonomen Lebens liegen fiir Martina also insbesonde-
re darin, den Alltag nach den eigenen Regeln gestalten zu konnen und sich
nicht nach fremden Vorgaben richten zu miissen. Dies beinhaltet fiir sie zen-
tral auch, nicht immer aktiv sein zu miissen, sondern auch, sich selbst ausge-
dehnte Phasen der Entspannung und Erholung zu gewéhren.

Im beruflichen Bereich hat Martina ebenfalls deutliche Priaferenzen, die sie
in verschiedenen Zusammenhéngen auch artikuliert. Sie bringt dies v.a. iiber
nicht ihren Vorstellungen entsprechende Aspekte zum Ausdruck. Im Kontext
der Thematisierung von Praktikumserfahrungen spricht sie etwa davon, dass
der Servicebereich ihr nicht entsprach [,,war nichts fiir mich* (IM 357), ,,das
war nicht meines (IM 359)].

Auch im Gespréch mit ihrer derzeitigen Vorgesetzten macht sie ihre Préfe-
renzen bzw. die Ablehnung bestimmter Bereiche deutlich:

,.Sie hat mich auch gefragt, was das Letzte wire, was ich machen wollen wiirde, dann
habe ich gesagt, Reinigung oder Zimmermédchen, das ist das Letzte was ich machen
will, weil = (IM 421-422)

Dass Martina ihre Vorstellungen und Wiinsche auch Autoritdtspersonen ge-
geniiber im beruflichen Kontext zum Ausdruck verleiht, verweist auf die
starke Orientierung an den eigenen Wiinschen, Vorstellungen und Préferen-
zen.

Auch hinsichtlich des Themas Urlaub macht Martina eigene Praferenzen
deutlich:

,»Ach, ich bin nicht so der Typ, der was weiB ich, bis zum anderen Ende der Welt fliegt.
Ich bleibe lieber daheim, weil erstens Urlaub kostet viel - Hotel, Flug, das kostet alles
viel und ich finde Osterreich schén, ist schén. Da braucht man nicht weiB ich wo hin
fliegen.” (IM 623-625)

Martina gibt sich hinsichtlich der Frage von Urlaub sehr bescheiden. Sie
argumentiert dies einerseits mit hohen Kosten, andererseits auch damit, dass
es ihr in Osterreich ohnehin gut gefalle. Aus ihrer Erzihlung geht hervor,
dass sie bislang keinen groBeren Urlaub hatte, nur mit den Eltern zu Besuch
bei ihrer Schwester in Osterreich war. Martina verbindet also Urlaub nicht
damit, weitere Reisen zu unternehmen, sondern im vertrauten Bereich zu
bleiben. Moglicherweise auch, weil sie bislang keine diesbeziiglichen Erfah-
rungen gemacht hat und dies in gewisser Weise aullerhalb ihres Vorstel-
lungsbereiches liegt. Da Martina iiber geringe finanzielle Mittel verfiigt und
zumindest teilweise auf die Unterstiitzung der Herkunftsfamilie angewiesen
ist®, ist das Thema wohl auch in ihrer Perspektive deshalb nicht relevant.

85 Siehe dazu ausfiihrlicher Unterpunkt ,,Anbindung an die Herkunftsfamilie durch Riickgriff
auf deren Versorgungsleistung™ in dieser Fallrekonstruktion.
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Soziale Kontakte innerhalb der Familie und iiber den beruflichen Kontext

Martinas soziale Kontakte auflerhalb der Familie erfolgen vorwiegend iiber
den beruflichen Kontext. Hier hat sie nach negativen Erfahrungen in der
Schule auch positive Aspekte sozialer Gemeinschaft erlebt und ,,viele nette
Leute* (IM 274) kennen gelernt.

Im Wohnort habe sie keine Freunde, stellt Martina fest (vgl. IM 566). Im
Haus, in dem sie wohne, gebe es aus folgendem Grund kaum Kontakte:

,.Ja, das sind Leute, die haben viele kleine Kinder. Die anderen, die gehen noch Schule,
die sind nur 16, 17. Die haben auch ihre Freundeskreise, weil ich bin ja - kann man sa-
gen, auch erst gerade neu dazu gezogen. Ich bin ja noch nicht so lange drauflen, aber
naja.“ (IM 570-573)

Freundinnen, die sie ,,ab und zu einmal“ (IM 560) sehen wiirde, habe sie liber
einen fritheren beruflichen Kontext in einer 30 km entfernten Stadt. Um diese
zu schen, fahre sie dorthin. Sie wiirden dann in ein Einkaufszentrum gehen
oder, so Martina, machen ,,auf was man halt Lust hat* (IM 564).

Uber die spirliche Thematisierung und Beschreibung sozialer Kontakte
auBlerhalb der Familie entsteht der Eindruck, dass Martina eher zuriickgezo-
gen lebt und sich ihre Beziehungen vorwiegend iiber die Familie und das
berufliche Umfeld ergeben bzw. zusammensetzen. Auflerhalb dieses Rah-
mens erfolgen Kontakte eher sporadisch: Freundinnen wohnen weit entfernt
und werden nur selten besucht. Im Wohnhaus gibt es keine Kontakte, was
Martina damit argumentiert, dass sie neu zugezogen ist. Neben diesen un-
giinstigen Rahmenbedingungen hat es auch den Anschein, dass Martina gar
nicht so sehr an Kontakten interessiert ist. Auch die bisherigen Interpretatio-
nen lassen darauf schlieen. So z.B. auch die Erfahrungen in der Schule und
die Schliisse, die sie daraus zieht. Auch die Uberlegungen zum Wohnen in
einer Institution lassen dies implizit vermuten. Das Wohnen in einer Institu-
tion lehnte Martina ja auch aus dem Grund ab, weil ihr andere ,,auf den Zei-
ger* (IM 294) gehen kdnnten und sie lieber ihre Ruhe hitte (vgl. IM 295).

Diese Orientierung hinsichtlich sozialer Kontakte zu Gleichaltrigen wird
aber anhand ihrer Assoziationen im Rahmen der iiber visuelle Vignetten
stimulierten Ausfiihrungen erginzt und bekommt dadurch ambivalenten
Charakter. Martina wihlt zwei Bilder aus, iiber die sie Aspekte von Freund-
schaft thematisiert. Uber ihre Ausfiihrungen deutet sich an, dass Freundschaft
sehr wohl ein Thema fiir Martina darstellt, das aber aufgrund negativer Erfah-
rungen und ungiinstiger Rahmenbedingungen ambivalent besetzt ist.

Zum ersten Bild hilt sie fest, dass dieses fiir sie ,,gute Freundschaft, gute
Freunde® (IM 733) darstellt, und fiihrt weiter aus:

,,Ja, weil meine Freunde halt hauptsdchlich in M. sind, sehen wir uns nicht so oft, also
eher mehr vom Telefonieren, also dass zu mir einer Heim kommt, das ist ein bisschen
kompliziert, weil sie in M. wohnen, aber sonst - wo wir noch in M. unten waren, gleich
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gearbeitet haben, in der Pause haben wir auch ab und zu herumgeblédelt, so wie die
zwel jetzt.* (IM VA4 733-744)

Martina thematisiert, dass das Zusammenkommen mit Freunden kompliziert
sei und deshalb selten zustande komme. Sie erinnert sich an Situationen im
Zusammenhang mit der beruflichen Tétigkeit, wo sie mit Freunden Spaf}
hatte.

Auch iiber das zweite gewihlte Bild kommt Martina schnell auf eine eige-
ne Erfahrung mit Freundschaft zu sprechen, indem sie die Situation wie folgt
beschreibt:

M: ,Einer ist traurig und der andere gibt ihm was. Ich habe mit einer Freundin zum
Beispiel eine Situation gehabt, da hat sie grofle Probleme gehabt und wollte nicht, dass
das irgendwer erfahrt und dann habe ich halt keinem was gesagt. Dann war sie mir aber
sehr dankbar.

I: Das Bild erinnert Sie ein bisschen an die Situation so ein bisschen? [...]

M: Ja ich habe halt gesagt, ja das wird schon wieder, ich sage keinem was, du brauchst
keine Angst haben, ja.“ (IM-VB2 781-789)

Sie beschreibt sich selbst als die Freundin unterstiitzend, indem sie sich als
deren Vertrauen wiirdig erweist. Dies erscheint kontrdr zu Martinas Erfah-
rungen mit Freundschaft im schulischen Kontext und stellt somit wohl Mar-
tinas Idealbild von Freundschaft dar.

Ermiidung und Stress durch normalisierte Arbeitsbedingungen

Martinas Ruhebediirfnis kommt im Interview in verschiedenen Passagen und
in unterschiedlichen Kontexten zur Sprache. So kommt wiederholt implizit
zum Ausdruck, dass die weitgehend normalisierten Bedingungen, unter de-
nen sie im Arbeitsprojekt tétig ist, sie ermiiden. Dies zeichnete sich bereits in
Passagen ab, wo Martina das Leben in einer Institution aus dem Grund ab-
lehnte, weil Dinge dann erledigt werden miissen, wenn es vorgegeben ist,
auch wenn es der eigenen Befindlichkeit — konkret viermal festgemacht an
Miidigkeit (vgl. IM 289, 292, 312, 482), insbesondere nach der Arbeit — wi-
derspricht. Auch der Faktor ,,Stress* wird von Martina argumentativ als
Grund dafiir angefiihrt, dass sie bestimmte Rahmenbedingungen ablehnt,
auch wenn sie auf einer anderen Seite ihren Vorstellungen sehr entgegen-
kommen wiirden. Martina beschreibt beispielhaft dafiir den Ablauf an der
derzeitigen Arbeitsstelle und fiihrt aus, dass sie um halb acht komme, die
Sachen zusammenpacke, dann entweder zu Ful oder wenn es weit weg ist
mit dem Auto zu den Einsatzbereichen gefiihrt werde, ,,irgendeine Stiegen-
hiuser putzen, herunter kehren, herunter wischen, solche Sachen* (IM 376-
377). Sie erzihlt, dass sie auch in einem Biiro sauber machen wiirde. Gefragt,
ob ihr diese Titigkeit gefillt, sagt Martina: ,,sagen wir so, als Ubergangslo-
sung ist es 0.k.“ (IM 390). Sie fiihrt aus, sie wiirde lieber im Kiichenbereich
arbeiten. Momentan seien in diesem Bereich aber keine geeigneten Stellen
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frei. Die Stellen, die frei wéren, kommen fiir Martina nicht in Frage, auch
wenn sie mehr verdienen konnte:

,,Da verdienst in den drei Monaten vielleicht schon ein paar Hunderter mehr, aber fiir
drei Monate und da ist volle Stress die ganze Zeit. Du fangst um sieben Uhr an, bis ich
weil} nicht, weit in die Nacht hinein und nach die drei Monate kannst du wieder gehen,
weil die Saison vorbei ist.” (IM 402-405)

Martina bringt dariiber wieder zum Ausdruck, dass ihr das eigene Wohl-
befinden wichtiger ist, als mehr zu verdienen oder unter Stress im eigentlich
bevorzugten Arbeitsbereich tdtig sein zu konnen. Die Orientierung daran
nimmt in Martinas Leben einen zentralen Stellenwert ein. Martina entschei-
det sich aus dem Grund fiir eine an sich weniger passende Variante, wenn sie
weniger herausfordernd ist. Sie orientiert sich grundsétzlich an autonomem
und selbstbestimmtem Leben und hat bestimmte Vorstellungen und Wiinsche
dazu. Es ist ihr z.B. klar, dass sie an einer Arbeitsstelle mit schlechteren Be-
dingungen mehr verdienen kdnnte. Sie wigt Vor- und Nachteile ab und ent-
scheidet sich eher fiir eine Situation, die ihr mehr Lebensqualitit ermoglicht,
als fiir eine Situation, die mit diesbeziiglichen Einbuflen oder Herausforde-
rungen verbunden wire.

Auch iiber ihre Beschreibung, sie wiirde nach dem Heimkommen von der
Arbeit erst einmal eine Stunde fernsehen, ,.ein bisschen zum Runterkommen*
(IM 522), wird deutlich, dass die Arbeit im weitgehend normalisierten Zu-
stand fiir Martina auch anstrengend und erschopfend ist.

Der Weg zum autonomen Wohnen auf Initiative der Eltern/Verdinderung
durch Anbahnung von aufSen

Nachdem Martina mehrmals die Vorteile einer eigenen Wohnung in Gegen-
iiberstellung zum Wohnen in einer Institution betont, beschreibt sie auf die
Frage der Interviewerin, wie es fiir sie dazu gekommen sei:

,Derweil ich kleiner war, ist es noch gegangen. Aber dann ist halt mit dem Platz ein
bisschen knapp geworden. Dann hat der Papa gesagt: komm, schauen wir um eine eige-
ne Wohnung fiir dich, weil es ist schon der Platz knapp fiir so drei Personen auf 50 oder
55 Quadratmeter worden - fiir drei Leute ist ein bisschen knapp. Dann hat der Papa ge-
sagt, schauen wir einmal nach einer Wohnung fiir dich, dann habe ich gesagt, ja kénnen
wir machen. Und dann haben wir eh ein Jahr warten miissen bis wir eine gekriegt haben
und ja, jetzt...* (IM 447-453)

Es wird deutlich, dass es nicht Martina selbst war, die den Wechsel vom
Wohnen bei den Eltern hin zum Wohnen in einer eigenen, kleinen Wohnung
initiiert hat. Martina selbst fiihrt zweimal an, dass der Vater diese Verinde-
rung in die Wege geleitet hat (vgl. IM 449, 452). Das Wohnen in einer eige-
nen Wohnung wird von Martina als Folge des Umstandes beschrieben, dass
die elterliche Wohnung fiir drei Personen zunehmend zu eng wurde.
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Ahnlich verhilt es sich mit anderen Verinderungen in Martinas Leben, die
auch von auflen initiiert bzw. verursacht erscheinen. So beschreibt sie etwa,
aus ,,Zufall“ (IM 256) zur Anlehre in einem Arbeitsprojekt gekommen zu
sein:

»Ja, da war ich drei Jahre in der Anlehre, in der Wiéscherei und Reinigung. Das war
auch nur Zufall, weil ich habe mich mit der Mama damals probiert iiberall woanders
anzumelden, aber sie haben dann iiberall gesagt, nein das ist ihnen zu geféhrlich, wegen
der Krankheit und so sind wir halt auf das gekommen. Wollte ich zwar am Anfang auch
nicht, Wischerei und Reinigung, aber weil nichts anderes gegangen ist, habe ich halt da
angefangen, fiir drei Jahre.” (IM 256-261)

Uber die Beschreibung wird sichtbar, dass sie wegen ihrer Beeintriichtigung
nicht an anderen Stellen, wo sie sich beworben hatte, aufgenommen wurde.

Anpassung und Einrichtung in verdnderten Rahmenbedingungen

In verschiedenen Zusammenhéngen deutet sich an, dass Martina sich an
neue, auch nicht selbst gewahlte Rahmenbedingungen gut anpassen kann und
es sich darin so einrichtet, wie es ihr gefallt, wie es fiir sie sinnvoll und ihren
Bediirfnissen entsprechend erscheint.

So beschreibt Martina, dass sie zunichst nicht in die mangels Alternative
gewihlte Anlehre wollte:

,,Wollte ich zwar am Anfang auch nicht, Wascherei und Reinigung, aber weil nichts an-
deres gegangen ist, habe ich halt da angefangen, fiir drei Jahre.* (IM 259-261)

Auf Nachfrage bestitigt Martina, dass sie die Anlehre abgeschlossen habe.
Die Zeit dort sei schon gewesen, sagt Martina und verstérkt ,,echt schon* (IM
272). Es seien dort viele nette Leute gewesen, sie habe ,,viele Freunde gefun-
den, ja* (IM 274). Die Betreuer seien auch ,,alle nett” (IM 276) gewesen.
Martina beschreibt verschiedene Haushalts- und Reinigungsarbeiten, die sie
dort ausgeiibt hat, und fiihrt dazu weiter aus:

,,Ja, am Anfang wollte ich iiberhaupt nicht, am Anfang hat es mir nicht so getaugt, aber
mit der Zeit kommt man halt hinein. Mit der Zeit macht das einem nichts mehr aus, hat
man sich daran gewo6hnt.* (IM 283-285)

Das Projekt, bei dem sie dann mangels Alternative landet, erscheint zunichst
als Notlosung, weil sie wegen ihrer Beeintrichtigung an keiner anderen Stelle
aufgenommen wurde. Nach anfénglichem Missfallen findet sich Martina in
den neuen Rahmenbedingungen gut zurecht und findet auch Gefallen am
sozialen Umfeld. Sie schlieBt die Anlehre in drei Jahren ab.

Auf den Vorschlag ihrer derzeitigen Chefin, — ,,weil ich ordentlich bin*
(IM 413) — einmal eine Tétigkeit im Biiro auszuprobieren oder in einem Ge-
schéft etwas zu schlichten, reagiert Martina zweifelnd: ,,einschlichten — ich
glaube zwar nicht, dass das meines ist, aber probieren werde ich es halt ein-
mal*“ (IM 415-416).
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Auch in den verdnderten, anfangs ungewohnten Rahmenbedingungen des
Wohnens findet sich Martina nach anfanglicher Umgewdhnungs- und Ein-
gewohnungsphase schnell zurecht. So wohnt sie mittlerweile seit einem Jahr
und vier Monaten, wie sie selbst ausfiihrt (vgl. IM 455), in der eigenen Woh-
nung.

Als wichtigen Faktor hinsichtlich der Rahmenbedingungen, die sie fiir sich
selbst als notwendig erachtet, um mit einer neuen Situation und damit einher-
gehenden neuen Anforderungen umgehen zu kdnnen, nennt Martina im Kon-
text mit einem abgebrochenen Praktikum ein ihren Bediirfnissen und Voraus-
setzungen entsprechendes Tempo:

M: ,,Ja ein bisschen zu langsam war ich.

I: Aha.

M: Sie haben gesagt, sonst hat alles gut gepasst, nur halt mit der Zeit. Nur ich finde das
halt blod von ihnen, weil ich kann nicht die ersten zwei Tage so arbeiten, wie die arbei-
ten, mit der gleichen Geschwindigkeit. Das ist nur Zeitsache, finde ich. Geschwindig-
keit, da kann man rein kommen, aber — wenn sie meinen. ..

I: Sie meinen, Sie wéren da schon reingekommen mit der Zeit -

M: Ja, ja, schon.

I: Und hitten es dann sicher schneller machen konnen.

M: Ja, hatte ich mich schon gewdhnt, wire halt nur eine Zeitfrage gewesen, aber — (IM
344-353)

Martinas Argumentation zeigt, dass sie fiir sich selbst das Etikett ,,zu lang-
sam* nicht annimmt. Sie spricht dem gegeniiber ihre eigene Fahigkeit an,
sich anzupassen und mit neuen Abldufen zurechtzukommen. Durch das Vor-
enthalten ihren Bediirfnissen entsprechender Rahmenbedingungen wird dies
in Martinas Argumentation aber verunmdglicht. Die erforderliche Zeit, sich
einzuarbeiten und von ihrem Arbeitstempo her anzupassen, wird nicht zur
Verfligung gestellt.

Im Zusammenhang mit Verdnderungen greift Martina auf die Unterstiit-
zung aus der Familie oder von Personen aus dem beruflichen Umfeld zuriick.

Anbindung an die Herkunftsfamilie durch Riickgriff
auf deren Versorgungsleistung

Vor allem iiber die Alltagsgestaltung im Zusammenhang mit dem selbsténdi-
gen Wohnen ist Martina stark an die Herkunftsfamilie gebunden. Sie schétzt
die Vorziige des Wohnens in einer eigenen Wohnung, weil sie hier selbstbe-
stimmt nach ihren Bediirfnissen und Befindlichkeiten agieren kann. Zugleich
wird aber auch deutlich, dass fiir sie die Anbindung an die Herkunftsfamilie
aus Griinden des Unterstiitzt- und Versorgt-Werdens gewlinschte und gelebte
Realitét ist. Sie fiihrt an, die Eltern wiirden sehr nahe bei ihr wohnen — ,,wir
sind nur eineinhalb Kilometer voneinander entfernt (IM 461-462). Auf die
Frage, wie das tigliche Essen fiir sie organisiert sei, sagt Martina ,,ach, da
fahre ich zu Mama“ (IM 489) und fiihrt weiter aus:
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,,Ja, weil mich die Mama abholt, hat Sie meistens was - fahre ich zuerst meistens zu
meinen Eltern mit ihnen heim mit. Tue ich mit ihnen essen, dann fiihrt Sie mich zu mir
in meine Wohnung. Und Wische waschen tut auch Sie fiir mich derweil noch, weil fiir
eine Person...“ (IM 492-494)

Auf die Frage, was die Formulierung , derweil*® bedeute, prizisiert Martina:

,Ja, derweil ich ja alleine lebe* (IM 496). Am Wochenende fahre sie immer
mit dem Fahrrad zu den Eltern. Frithstiicken — so Martina — ,,tue ich schon
selber. Da gehe ich jeden Samstag einkaufen fiir mich, fiir mich alleine, ja,
alles was ich brauche* (IM 501-502).

Martina greift in Angelegenheiten der alltiglichen Versorgung stark auf
die Mutter zuriick. Uber verschiedene Ausfiihrungen und sprachliche Formu-
lierungen wird deutlich, dass es Martina bewusst ist, dass vollig autonomes
Wohnen letztendlich einen Verzicht darauf bedeuten wiirde [,,derweil noch*
(IM 494), , derweil” (IM 496), ,,tue ich schon selber” (IM 501)]. Bestimmte
Tétigkeiten, die mit der Fithrung eines Haushaltes verbunden sind, wie das
wochentliche Einkaufen, erledigt sie selbst. Derzeit scheint es aber nicht in
ihrem Interesse zu liegen, alle mit autonomem Wohnen einhergehenden An-
forderungen selbstindig zu erledigen. Martina lebt eigenen Vorstellungen
entsprechend selbstbestimmt in einer gewissen Komfortzone, die die Versor-
gung durch die Mutter bietet, und erscheint dadurch ,,teil-autonom®.

Martinas Lebensbedingungen haben sich ihrer Einschédtzung nach durch
den Auszug aus der elterlichen Wohnung und den Ubertritt ins selbstéindige
Wohnen ,,ein bisschen” (IM 336) verdndert. Sie vergleicht diese am Beispiel
des Friihstiicks, als sie bei den Eltern lebte und der aktuellen Situation:

,,Weil damals, wo ich noch bei der Mama gelebt habe, hat sie mich aufgeweckt, ist sie
immer gekommen, mich aufwecken, hat sie fiir mich Friihstiick gerichtet. Wenn ich
aufgestanden bin, war das Friihstiick am Tisch, da habe ich mich nur mehr dazusetzen
brauchen. Ja, aber das war dann auch nicht mehr so - ein bisschen eine Umgewdhnung,
aber auch nicht so extrem schlimm. Jetzt muss ich halt ein paar Minuten friiher aufste-
hen, weil Friihstiick gerichtet ist nicht in zwei Minuten, da brauche ich schon ein biss-
chen ldnger, aber sonst ist eigentlich nicht so...“ (IM 536-542)

Uber die Formulierung, die ,,Umgewo6hnung* sei ,,nicht so extrem schlimm
gewesen, dokumentiert sich gleichsam, dass es doch nicht so einfach fiir
Martina gewesen sein diirfte, die Lebensbedingungen mit dem alltidglichen
Versorgt-Werden aufzugeben. Teile davon sind iiber die auch aktuell noch
stark ausgepréigte Anbindung an das Elternhaus, durch das tagliche Abgeholt-
Werden fiir das Essen bei den Eltern und weitere Unterstiitzungsleistungen
der Herkunftsfamilie, insbesondere der Mutter, erhalten. So ermdglicht ihr
dies auch die Haltung eines eigenen Hundes, zu dem Martina zunéchst fest-
hilt: ,,Der ist auf mich angemeldet und der ist meiner” (IM 507). Bei der
Versorgung des Hundes spielt die Mutter wieder eine zentrale Rolle:

86 Derweil = wihrend.
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,,Ja, ich stehe um viertel sieben auf, dann gehe ich mit ihm eine kleine Runde, eine vier-
tel Stunde, damit er einmal rauskommt. Ja, und um halb acht bin ich dann aufler Haus
und meine Mama kommt dann so circa um elf, halb zwolf zu mir hinaus, dann geht sie
mit ihm eine grole Runde, dann geht Sie so um halb eins und dann wartet er halt bis ich
nach Hause komme bis halb fiinf. Also vier, fiinf Stunden alleine daheim bleiben, fiir
ihn ist das gar kein Problem. Das wartet er schon.” (IM 513-518)

Gefragt, ob es noch andere Unterschiede gebe, sagt sie ,,eigentlich nicht so
viel“ (IM 545). Uber ihre folgende Ausfiihrung, die Mutter habe sie schon
immer lange schlafen lassen, wird sichtbar, dass Martina Abléufe offenbar
auch selbst bestimmen konnte, als sie noch zu Hause wohnte.

Martinas Auszug von zu Hause ist mit ihrer Beschreibung der als ange-
nehm beschriebenen Facetten des Versorgt-Werdens und der dort gegebenen
Maoglichkeit, selbst Abldufe zu bestimmen, auch mit Verlusterfahrungen
verbunden. Martina ist sich bewusst, dass autonom zu leben auch bedeutet,
gewisse Tatigkeiten in der Alltagsfilhrung selbst wahrnehmen zu miissen. Sie
nimmt weiterhin die versorgende Funktion der Mutter dort, wo es ihr ange-
nehm ist, in Anspruch.

Hinsichtlich der finanziellen Ressourcen ist Martina, zumindest teilweise,
auf die Unterstiitzung der Herkunftsfamilie angewiesen. Uber eine Passage,
in der sie beschreibt, wie die eigene Wohnung eingerichtet wurde, kommt
Martina darauf zu sprechen, dass der Vater bislang zur Hélfte fiir ihre Le-
benskosten aufkam:

,,Die anderen Sachen habe ich immer mit dem Papa beim Zahlen geteilt. Er die Hélfte,
ich die Hilfte. [...] Ja, Hilfte, Hilfte haben wir aufgeteilt. (IM 595-599)

Auf die Frage der Interviewerin ,,das heil3t, sie haben ein eigenes Einkom-
men, oder?* sagt Martina ,,ja, von da jetzt ja* (IM 601). Sie beschreibt, dass
sie nunmehr etwa 750 Euro selbst verdiene. Im Rahmen der Anlehre habe sie
,wenig“ bekommen, ,,ein Taschengeld war das®, (IM 606) und fiihrt aus, dass
es im ersten Jahr der Anlehre 25, im zweiten 75 und im dritten 125 waren,
und sagt ,,da hat mich der Papa noch unterstiitzt“ (IM 611).

Bei groBeren Anschaffungen ist Martina weiterhin auf die Unterstiitzung
aus der Familie angewiesen, etwa beim Kauf einer Couch fiir die eigene
Wohnung (vgl. IM 593).

Starke Orientierung an weiblichen Bezugspersonen, insbesondere der Mutter

Die Rolle der Mutter in der Unterstiitzung Martinas hinsichtlich der alltig-
lichen Lebensgestaltung in einer eigenen kleinen Wohnung wurde im letzten
Abschnitt sichtbar.

Die Orientierung an weiblichen Bezugspersonen, insbesondere der Mutter,
wird iiber mehrere Passagen des Interviews deutlich und prégt Martinas Sozi-
alisation. Dies deutet sich bereits in der angeregten Eingangserzidhlung des
Interviews an. In dieser frithen Passage kommt Martina zunéchst auf Kinder-
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garten und Schule zu sprechen und beschreibt diese kurz von den Rahmenbe-
dingungen her. Sie hélt fest, dass die Mutter sie bereits damals immer abge-
holt habe und ihre Versorgung durch die Gromutter organsiert habe, wenn
sie selbst verhindert war:

»[-..] hat mich die Mama immer abgeholt. Ja und wo kein Kindergarten war, hat Sie mir
halt 6fters zur Oma gegeben, hat die Oma auf mich aufgepasst.” (IM 57-59)

Im Zusammenhang mit der Abwertung durch Mitschiilerinnen und Mitschii-
ler*” in der Hauptschule vertraut sich Martina der Mutter an und bekommt
von dieser emotionale Unterstiitzung. In diesem Zusammenhang erlebt sie
diese aber als handlungsunfihig, indem sie sagt, sie hétten nichts unterneh-
men koénnen, weil sich die Mitschiiler ,,nie déndern werden, wenn sie so tep-
pert sind“ (IM 125-126).

Die Mutter unterstiitzt Martina, als sie wegen einer Krankheit im Zusam-
menhang mit ihrer Beeintrachtigung langere Zeit im Krankenhaus ist, indem
sie sich darum bemiiht, dass Martina den Lernstoff nachvollziehen kann:

,,Die Mama hat wohl viel bei den Mitschiilern gefragt, ob sie es von den Heften abko-
pieren kann, dass ich das abschreiben kann oder Hefte mitgebracht von den anderen.*
(IM 183-185)

Die Mutter ermoglicht es Martina iiber ihre Unterstiitzung auch erst, einen
Hund halten zu kdnnen, was fiir sie selbst sehr wichtig ist (vgl. IM 642-644).
Indem die Mutter sich um den Hund kiimmert und mit ihm spazieren geht,
macht sie es moglich, dass Martina trotz Arbeit einen eigenen Hund in der
eigenen Wohnung halten kann. Sie schafft also Rahmenbedingungen dafiir,
dass Martina so leben kann, wie es fiir sie angenehm ist. Martina greift also
nicht nur auf konkrete Versorgungsleistungen durch die Mutter zuriick, son-
dern auch auf deren Unterstiitzung bei der Gestaltung von Rahmenbedingun-
gen, die ihr entsprechen. Dies erscheint in Martinas Erzéhlung relativ selbst-
verstandlich.

Negative Erfahrungen im Pflichtschulbereich prigen
Verhdltnis zu Gleichaltrigen

Martinas Zeit in der Volksschule ist von umzugsbedingten zweimaligem
Wechsel der Schule (vgl. IM 66-69) geprigt, was von ihr selbst auf Nachfra-
ge als ,,nicht so arg” (IM 80) beschrieben wird.

Uber Martinas Erziihlung ihrer Zeit in der Hauptschule erweckt sie den
Eindruck, dass dort lauter ,,Vollidioten“ (IM 102) und ,,Pfosten halt* (IM 90)
waren, dass sie gedrgert hitten und dass auf sie losgegangen wurde. Sie ar-
gumentiert das damit:

87 Siehe dazu auch die Ausfiihrungen im niachsten Unterpunkt.
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,Ja, weil wenn man da keine Freundin gehabt hat, sind alle auf einen losgegangen.
Wenn man da alleine war, dann hat es schlecht fiir einen ausgeschaut.” (IM 97-98)

Sie hitte zwar eine Freundin gehabt, doch wenn diese krank war, hitten die
Mitschiiler ,,obercool mit ihrer Clique* (IM 101) getan. Es sei auch ,,scheife
erzéhlt tber einen” (IM 107) worden. Es wird deutlich, dass Martina auch
Abwertung erfahren hat, zum Beispiel sei sie als ,,fette Sau oder solche Sa-
chen® (IM 109) bezeichnet worden. Martina findet selbst keine Begriindung
fiir diese Behandlung durch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler:

,,Ich weil} es nicht. Ich wiirde eigentlich keine Punkt finden, was ich da gemacht haben
konnten, was ihnen nicht gepasst hitte, dass Sie einen Grund gehabt hétten auf mich
loszugehen. Die sind halt so.” (IM 113-115)

Sie weist darauf hin, dass sie nicht alleine davon betroffen gewesen sei, es sei
auch auf ihre Freundin und ,,zwei drei andere in der Klasse* (IM 117) losge-
gangen worden. Damit verstirkt sie der Interviewerin gegeniiber die Argu-
mentation, die abwertenden Mitschiilerinnen und Mitschiiler seien ,,Vollidio-
ten und ,,Pfosten* gewesen, es sei nicht an ihr gelegen. Martina spricht einen
Zusammenhang mit moglicher Abwertung wegen ihrer Beeintrdchtigung
nicht an. Sie argumentiert demgegeniiber sogar von einer Gegenposition aus,
indem sie v.a. mit dem von ihr als Schimpfwort gebrauchten Begriff ,,Idio-
ten“ diese mit einem entsprechenden Status charakterisiert. Gerade {iber diese
Argumentation ist davon auszugehen, dass Martina in der Hauptschule Ab-
wertung wegen ihrer Beeintrichtigung erfahren hat.

Im Zusammenhang damit erhélt Martina emotionale Unterstlitzung von
der Mutter. Sie habe, so fiihrt Martina aus, wenn sie heimgekommen sei,
,»viel der Mama erzdhlt und das hat dann auch gepasst* (IM 123-124). Die
Mutter bzw. die Eltern wurden diesbeziiglich aber nicht tétig, fiihrt Martina
aus und findet eine Begriindung dafiir: Die Eltern hitten, so Martina, aber
nichts unternehmen konnen, denn die Mitschiilerinnen und Mitschiiler wiir-
den sich nicht dndern, ,,wenn sie so teppert sind“ (IM 125-126).

Martina geht auf Auswirkungen dieser Abwertung in der Schule nur auf
Nachfrage und sehr knapp ein. Sie habe sich ,,blod halt* (IM 130) und ,,nicht
so super (IM 133) gefiihlt, als sie so behandelt wurde.

Uber ihre Ausfiihrungen in der Schulzeit erscheint Martina selbst nicht als
aktiv, sie wehrt sich nicht, sondern informiert die Mutter, die zwar als emoti-
onal unterstiitzend aber handlungsunfihig wahrgenommen wird.

Gleichaltrige werden in Martinas Erzahlung von ihr sprachlich abgewertet,
sie verwendet fiir sie Etiketten wie ,,Idioten®, ,,Pfosten* und ,teppert”. Die
Verwendung entsprechender Termini als Schimpfworte® ist dabei auffallend.

88 Erving Goffman beschreibt sogenannte ,,spezifische Stigmatermini®, die in der alltiglichen
Kommunikation im abwertenden Sinne verwendet werden, und nennt dabei u.a. ,,Kriippel,
Bastard, Schwachsinniger, Zigeuner als eine Quelle der Metapher und der Bildersprache®
(S. 14). Siehe dazu ausfiihrlich Sigot, Marion (2006): Diskriminierung und Stigmatisierung
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Unbewusst kénnte Martina eine Abgrenzung davon zum Ausdruck bringen
wollen.

Martina ist aus den beschriebenen Erfahrungen der Abwertung heraus
Gleichaltrigen gegeniiber negativ eingestellt. Auch iber die Ausfiihrungen
zur bereits erwdhnten Schulfreundin wird dies deutlich. Diese habe sie, Mar-
tina, die ganze Zeit ausgenutzt. Sie sei deshalb fiir sie selbst eine ,,Notldsung*
(IM 136) gewesen. Die Freundin, so Martina, habe immer ,,so teppert herum-
getan® (IM 136). Nach der Hauptschule sei sie froh gewesen, dass sie nichts
mehr mit ihr zu tun hatte. Sie habe sie dann mit einer anderen Freundin ,,als
Retourkutsche® ,,einmal so richtig verarscht [...] weil sie mich die ganze Zeit
ausgenutzt hat“ (IM 138-139). Sie habe auch den Kontakt abgebrochen, in-
dem sie die Nummer gedndert habe.

Erfahrungen von Abbriichen

Martinas Sozialisation ist geprdgt von verschiedenen Abbriichen, die auf
externe Umstinde bzw. eigene gesundheitliche Voraussetzungen zuriickzu-
fiihren sind und fiir sie massive Verédnderungen mit sich brachten.

So kommt es zweimal aufgrund familidrer Verdnderungen, ndmlich in der
Folge von Streit und Trennung der Eltern, zu einem Umzug, verbunden mit
zweimaligem Schulwechsel und Wechsel des Hortes, in dem sich Martina
wohl fiihlte (vgl. IM 54-56).

»[-..] dann sind wir umgezogen, weil sich Mama und Papa einmal - weil} nicht, wegen
was gestritten haben. Dann haben Sie sich geschieden [...]* (IM 71-73)

Auf Nachfrage, wie das Umzichen fiir sie war, sagt sie zunichst ,,weil} ich
nicht* (IM 77), dann ,,es war nicht so arg™ (IM 80). Martina beschreibt einen
familidren Umstand, der fiir sie weitreichende Konsequenzen hatte, als relativ
unbedeutend. In ihrer Erinnerung spielen die eigenen Gefiihle dazu keine
Rolle. Thre Beschreibung der einschneidenden Ereignisse, insbesondere auch
von Streit und der Trennung der Eltern, wird relativ emotionslos auf einer
deskriptiven Ebene abgehandelt.

Eine weitere Abbrucherfahrung Martinas ist durch gesundheitliche Pro-
bleme bedingt. Sie erzihlt, dass sie nach der Hauptschule eineinhalb Jahre in
einer Fachschule in der Landeshauptstadt war, dann hitte sie aus gesundheit-
lichen Griinden aufhdéren miissen (vgl. IM 179). Auf das Ersuchen, etwas
dariiber zu erzédhlen, berichtet Martina, dass sie Krampfanfille bekommen
habe und ziemlich oft ins Krankenhaus musste, sodass sie mit dem Stoff ,,fast
gar nicht mehr mitgekommen* (IM 183) sei. Die Mutter habe sich zwar da-
rum bemiiht, dass sie Hefte zum Abschreiben bekam, aber als sie wieder in
die Schule kam, waren — so Martina — ,,alle schon weif} ich wie weit voraus

von Menschen mit Behinderungen. In: Ko¢nik, Ernst/Kaiser, Herbert/Sigot, Marion (Hrsg.):
Stolpersteine auf dem Weg zur Gleichstellung. Klagenfurt, S. 19—48.
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und ich habe nie gewusst, wie man weiterkommt* (IM 188-189). Die Anfille
seien ganz plotzlich aufgetaucht, ,,von der einen Nacht auf die andere ein-
mal“ (IM 194). Es sei ihr damit nicht gut gegangen, sodass sie die Schule, die
sie gerne weiter besucht hétte, abbrechen musste. In der Schule habe es ihr
deshalb gefallen, weil es eine Klasse gewesen sei, ,,wo die Leute so halbwegs
normal waren alle. Wo auch wirklich nette Leute dabei waren, ja* (IM 204-
205). Uber Inhalt und sprachliche Gestaltung wird Martinas Orientierung an
,hormalen® Menschen sichtbar, die siec von den im Hauptschulkontext be-
schriebenen Mitschiilerinnen und -schiiler, die sie abwerten, drgern und aus-
nutzen, implizit abgrenzt.

Die gesundheitlichen Probleme Martinas bewirken einen massiven Ein-
schnitt in einer Phase ihrer Entwicklung, in der sich fiir sie positive Kontakte
in der Fachschule angebahnt hatten. Mit dem Schulabbruch erfolgt auch der
Abbruch dieser Kontakte. AnschlieBende Krankenhausaufenthalte bringen
fiir Martina weitere negative Erfahrungen mit sich.

Negative Erfahrungen durch gesundheitliche Probleme
und hdufige Krankenhausaufenthalte

Im Zuge der mit ihren gesundheitlichen Problemen einhergehenden Kran-
kenhausaufenthalte macht Martina massive, negativ behaftete Erfahrungen.
Sie berichtet, dass sie nach Beginn der Krankheit immer wieder im Kranken-
haus war und viele Medikamente ausprobieren musste, bis eines wirkte. Die
Passage hat in ihrer sprachlichen Dichte den Charakter einer Fokussierungs-
metapher, was darauf hinweist, wie prigend diese Phase fiir Martina war:

»[.-.] ich habe alle durchprobiert und erst bei den letzten zwei hat es dann etwas ge-
bracht. Also habe ich was gehabt, bin ich zwei Wochen ins Krankenhaus, ausprobiert,
getestet, wieder heim, dann wieder zwei Wochen spéter ins Krankenhaus, hinein, hin-
aus, hinein, hinaus, hinein, hinaus und das ist ein Jahr so gegangen.* (IM 208-213)

Sie beschreibt diese Zeit allgemein als sehr ,,anstrengend* (IM 215). Zu den
gesundheitlichen Problemen und den hiufigen Krankenhausaufenthalten
kommen weitere negative Erfahrungen in diesem Kontext. So beschreibt
Martina auch, dass ihre Glaubwiirdigkeit von einer Arztin im Zusammenhang
mit einem Anfall angezweifelt wurde:

»[-..] also Untersuchung, nach dem Anfall hat mich die was gefragt und ich habe da-
nach aber nicht reden konnen, weil alles verkrampft war und die hat mich angespro-
chen, hat mir Fragen gestellt. Ich habe aber nicht antworten kénnen, und die hat ge-
dacht, ich verarsche sie. Die hat mir das nachher hinterher nicht geglaubt.” (IM 208-
231)

Auch der Tagesablauf im Krankenhaus wird von Martina als sehr negativ
erlebt. Sie habe den ganzen Tag nicht gewusst, was sie anfangen solle. Aus-
schlafen habe sie auch nicht kénnen, weil das Friihstiick so frith kam und
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dann die Visite. Sie habe dann ,x-tausend Beschiftigungen gesucht™ (IM
238-239), habe Musik gehort und Zeitschriften gelesen, denn ,,man hat ir-
gendwie schauen miissen, dass man den Tag irgendwie herumkriegt” (IM
239-240). Sie habe ,,schon ofters (IM 244) Besuch bekommen, und zwar
von ,,Schwester, Tante, Mama, Papa“ (IM 246).

Zukunftsperspektiven und Wiinsche ans Leben:
Berufliche Perspektive im Fokus

Gefragt nach Wiinschen und Vorstellungen fiir das eigene Leben, fiihrt Mar-
tina aus:

,,Ja, zuerst einmal in die Kiiche, Beruf. Beim Privatleben - Hund will ich auf jeden Fall
wieder einen haben, weil meiner ist jetzt schon zehn - will ich auf jeden Fall noch einen
zweiten haben, wenn der - weil ich finde, wenn man mit Hunden einmal angefangen
hat, dann kann man sich ohne nicht mehr vorstellen. Ja, und Freund habe ich derweil
noch keinen, aber ist auch nicht so wichtig derweil.” (IM 641-645)

Momentan steht im Fokus von Martinas Orientierung die Erlangung eines
Arbeitsplatzes im von ihr praferierten Kiichenbereich. Der Wunsch, nach
dem Ableben ihres Hundes wieder einen neuen zu bekommen, verweist auf
dessen Bedeutung fiir Martina. Danach spricht Martina eher beildufig die
Frage einer moglichen Partnerschaft an. Uber die Reihung und ihre sprach-
liche Formulierung entsteht der Eindruck, dass Martina sich dessen bewusst
zu sein scheint, dass auf diese Frage von anderen Frauen der Wunsch nach
Partnerschaft oder ein eventueller Kinderwunsch thematisiert werden bzw.
moglicherweise im Interview auch erwartet werden konnte. Sie greift dies in
ihren Ausfithrungen auf, verweist aber darauf, dass diese Frage fiir sie aktuell
nicht so wichtig ist.

Ablehnung bis geringe Bedeutung von Partnerschaft und Kinderwunsch

Die schwach wahrnehmbare Orientierung dokumentiert sich im gesamten
Interview dariiber, dass Fragen in Zusammenhang mit Partnerschaft und
Kinderwunsch kaum thematisiert werden. Bei der Frage nach den Wiinschen
ans Leben erfolgt der Verweis darauf, dass eine Partnerschaft derzeit nicht
aktuell und wichtig erscheint. Auch die Frage eigener Mutterschaft scheint
aktuell eher geringe Bedeutung fiir Martina zu haben. Uber eine Erzihlung
im Zusammenhang mit einem Urlaub bei der Schwester hilt sie fest, dass
diese ,,auch schon eine Kleine* (IM 630) habe. Auch iiber die Schwester, die
in der Ndhe wohne, fiihrt Martina aus, diese habe ,,auch einen Kleinen* (IM
632), der werde bald vier Jahre alt. Offenbar fillt dies Martina sofort zu den
Schwestern ein, auch wenn die Frage eigentlich nach ihren Urlaubsaktivititen
ausgerichtet war. Das lasst darauf schlieBen, dass das Thema eine gewisse
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Bedeutung fiir Martina haben diirfte, es wird jedoch nicht explizit ausgespro-
chen und an keiner anderen Stelle thematisiert.

An einer spiteren Stelle im Interview deutet sich sogar eine momentan
eher negative Haltung zur Frage einer moglichen Partnerschaft an. Im Zu-
sammenhang mit der Auswahl von Bildern, die im Kontext des Interviews als
visuelle Vignetten Erzédhlungen zu Fragestellungen anregen sollen, erscheint
im Interview mit Martina die Frage, welche Bilder nicht ausgewéhlt wurden
bzw. dass Bilder, die nicht ausgewahlt wurden, in besonderer Art und Weise
kommentiert wurden, bedeutsam. Martina betrachtet zwei Bilder, die jeweils
einen Mann und eine Frau darstellen, die ein Pirchen sein konnten:

M: ,,Das muss nicht, ich weifl nicht ob ich das unbedingt will.

I: Irgendein Bild das Sie anspricht. Oder, dass Sie sagen ein Bild, was mir iiberhaupt
nicht gefillt, kdnnen wir auch sagen.

M: Die sind alle nicht schon irgendwie. Nur das, das muss nicht unbedingt sein.

I: Das muss nicht sein.

M: Ist nicht das Wichtigste im Leben sage ich halt einmal. Wenn man den Passenden
gefunden hat, ist schon schon, aber nicht unbedingt das Wichtigste. (IM 641-645 zu
VA3 und VA4)

Martina lehnt an dieser Stelle Partnerschaft sogar eher ab bzw. dullert Zwei-
fel, ob sie ,,das unbedingt will“ (IM 645). Sehr ablehnend [,,Nur das, das
muss nicht unbedingt sein“ (IM 642)] reagiert sie auf ein Bild, das ein Pér-
chen zeigt, bei dem Mann und Frau offensichtlich beeintrichtigt sind. Hier
spiegelt sich in Martinas Ausfithrung mdglicherweise von ihr wahrgenom-
mene und tibernommene gesellschaftliche Ablehnung von Partnerschaft und
Sexualitdt von Menschen mit Lernschwierigkeiten wider. Im Kontext des
gesamten Interviews ist aber eher davon auszugehen, dass sich Martina selbst
nicht diesem Personenkreis zugehorig sieht.

5.1.2.1 Zusammenfassung der Fallrekonstruktion Orientierung B —
,,Martina“

Die in der Fallrekonstruktion ,Martina“ dargestellten Herangehens- und
Sichtweisen verweisen auf eine Orientierung, die vom Wunsch nach Selbst-
bestimmung und Autonomie geprégt ist, was sich vorrangig an der Ableh-
nung fremdbestimmter Strukturen als Basis der eigenen Lebensfiihrung do-
kumentiert. Daneben wird eine starke Orientierung am vertrauten Rahmen,
der iiber Versorgungsleistungen eigenes Wohlbefinden sichern soll, sichtbar.
In dieser Dichotomie erscheint die Orientierung ambivalent. Kompakt darge-
stellt dokumentiert sich in:
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Orientierung B

Ambivalente Orientierung an Selbstbestimmung und Autonomie in einzelnen Lebensbereichen
bei gleichzeitigem Wunsch nach Bezug von Unterstiitzungs- und Versorgungsleistungen durch
das soziale Umfeld

Diese Orientierung ist gekennzeichnet von einem ambivalenten Zugang zu
gesellschaftlichen, familifiren und institutionellen Strukturen und Rahmen-
bedingungen. Dies duBert sich darin, dass Selbstbestimmung, Autonomie und
Normalisierung einerseits und der Bezug bzw. Erhalt von Versorgungsleis-
tungen durch das soziale Umfeld andererseits nebeneinander im Fokus gehal-
ten werden.

Innerhalb vorgegebener Strukturen werden starre, von anderen Personen
aufgestellte Regeln und Vorschriften vehement abgelehnt. Der Rahmen soll
selbstbestimmt ausgestaltet sein, sodass er den eigenen Bediirfnissen, Interes-
sen und Priferenzen entspricht. Die Vorteile eines so strukturierten, weit-
gehend vorgegebenen, den eigenen Bediirfnissen aber entsprechenden Rah-
mens filhren zum Wunsch, diesen zu erhalten. Schritte und Initiativen in
Richtung Autonomie sind vor diesem Hintergrund von Ambivalenz geprégt.
Sie werden weniger aktiv gesetzt als vom sozialen Umfeld initiiert und mit
vollzogen. Die Anpassung und Einrichtung in damit einhergehenden verén-
derten Rahmenbedingungen erfolgt entsprechend der vorliegenden Orientie-
rung so, dass sie weitgehend an den widerspriichlichen eigenen Bediirfnissen
ausgerichtet sind. In der beispielhaft dargestellten Fallrekonstruktion doku-
mentiert sich dies am Wunsch nach Autonomie und Selbstbestimmung im
beruflichen Bereich und im Wohnen bei weiterhin erwiinschten und erbrach-
ten Versorgungs- und Unterstiitzungsleistungen im Alltag durch die Her-
kunftsfamilie. Diese ermdglicht durch die Bereitstellung von bediirfnisada-
quaten Strukturen Lebensbedingungen, die eigenes Wohlbefinden sichern. Im
Fallbeispiel dokumentiert sich auch, dass Herausforderungen, die mit norma-
lisierten Lebensbedingungen einhergehen, auch als Uberforderung erlebt
werden konnen. Einschrankungen, die sich aus der Behinderung ergeben, und
vorliegende Erkrankungen konnen Griinde dafiir darstellen. Im Kontext weit-
gehend normalisierter Arbeitsbedingungen kann dies auch als Ermiidung oder
Stress wahrgenommen werden und zum Bediirfnis fiihren, in anderen Le-
bensbereichen iiber Versorgungsleistungen durch die Herkunftsfamilie ent-
lastet zu werden. Dabei wird eine starke Orientierung an weiblichen Bezugs-
personen, insbesondere der Mutter, sichtbar, die im bisherigen Sozialisa-
tionsverlauf und auch aktuell in vielfdltigen Zusammenhingen diese Grund-
bediirfnisse und Interessen durch Ausgestaltung entsprechender Rahmen-
bedingungen im Fokus hat.

Eine ambivalente Ausgestaltung der Rahmenbedingungen innerhalb der
Familie oder in Institutionen kann die Ausprigung dieser Orientierung be-
giinstigen. So etwa, wenn im Alltag einerseits selbstbestimmte Entscheidun-
gen gefordert und unterstiitzt werden. Andererseits aber der Aspekt der For-
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derung weniger stark ausgepragt ist und dementsprechend Moglichkeiten, die
auch Anstrengung erfordern oder die Moglichkeit des Scheiterns beinhalten
wiirden, vermieden werden. So werden z.B. Versuche eines Praktikums
schnell abgebrochen, wenn damit Anforderungen verbunden sind, die Ent-
wicklungsschritte voraussetzen oder initiieren wiirden, die fordernd oder
anspruchsvoll erscheinen und vertraute Strukturen und Abléufe beeinflussen
oder verdndern wiirden. Die Rolle der Herkunftsfamilie erscheint also ambi-
valent: Sie unterstiitzt einerseits Schritte in Richtung Autonomie, verzogert
diese anderseits durch die Anbindung an den vertrauten Rahmen iiber umfas-
sende Versorgungsleistungen. Dementsprechend wird eher bewahrend und
betreuend agiert. Entwicklungsmoglichkeiten durch Anforderungen, die sich
aus neuen Herausforderungen ergeben konnten, werden iiber eine solche
Struktur eher zogerlich wahrgenommen.

Von der Genese her fiihren auch negativ erlebte Erfahrungen in vorwie-
gend auBerfamilidren Kontexten zu dieser ambivalenten Orientierung. So
konnen etwa das Erleben von Abwertung und Mobbing in verschiedenen
Sozialisationsinstanzen, vorwiegend im Schulbereich wirksam werden. Auch
Erfahrungen von Abbriichen, etwa durch Umzug oder Krankheit bedingter
Schulwechsel, sind mdgliche soziogenetische Faktoren fiir die Ausbildung
dieser Orientierung. Der dadurch erfolgten fremdbestimmten Verdnderung
steht dabei das nicht erfiillte Bediirfnis nach Erhalt des vertrauten Rahmens
gegeniiber und manifestiert sich in einer generellen Orientierung, in welcher
auf neuerliche Verdnderungen zogerlich reagiert wird. Im aktuellen Alltag
kommt diese Erfahrung durch nunmehrige starke Ablehnung von Fremd-
bestimmung durch Regeln und Vorschriften zum Ausdruck.

Auch Beziehungen und soziale Kontakte auBerhalb der Familie sind von
Ambivalenz geprégt. Sie entstehen vorwiegend iiber institutionelle oder be-
rufliche Zusammenhénge. Ausgrenzung und Mobbing durch Gleichaltrige
vor allem im schulischen Kontext wirken sich auf spétere Beziehungen in
vielfiltiger Weise aus. Sie konnen dazu fithren, dass in der aktuellen Lebens-
situation Freundschaften ein eher geringer oder ambivalent zum Ausdruck
gebrachter Stellenwert zugewiesen wird. In der vorab dargestellten Fall-
rekonstruktion wurde eine vordergriindig sehr geringe Orientierung an Peers
dokumentiert. Dahinter verborgen wurde aber der Wunsch nach gelungenen
sozialen Beziehungen, insbesondere im Rahmen von Freundschaft deutlich.
Im gelebten Alltag scheint jedoch das Bediirfnis nach Autonomie jenes nach
Interaktion und Beziehung durch Freundschaften zu tiberwiegen.

Themen in Zusammenhang mit Beziehung und Partnerschaft nehmen vor
diesem Hintergrund einen geringen Stellenwert in der Orientierung ein oder
werden abgelehnt. Gesellschaftliche Normkonstrukte und vorgelebte Beispie-
le werden wahrgenommen, aber als wenig bedeutsam fiir die aktuelle Le-
benssituation eingeschétzt. Hier stehen andere Aspekte wie etwa die berufli-
che Weiterentwicklung im Vordergrund.
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Die mit der beruflichen Einbindung verbundene Frage materieller Res-
sourcen macht deutlich, dass auch dariiber eine Anbindung an die Herkunfts-
familie zumindest teilweise erhalten bleibt.

5.1.2.2 Falliibergreifende Ausprigungen von Orientierung B

Die in der angefiihrten Fallrekonstruktion ,,Martina“ herausgearbeitete Orien-
tierung wird falliibergreifend in verschiedenen Ausprigungsvarianten sicht-
bar. Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Bearbeitung verschiedener ,,Themen
und Problemstellungen* (Nohl 2012: 52), die sich in unterschiedlichen Féllen
allerdings auch auf unterschiedliche Weise abbilden, werden deutlich.

Im Folgenden fiihre ich einige Beispiele aus dem Interview mit Alina an,
also weitere Belege, die zentrale Dimensionen der Orientierung B deutlich
machen. Die also ebenfalls die ,,Ambivalente Orientierung an Selbstbestim-
mung und Autonomie in einzelnen Lebensbereichen bei gleichzeitigem
Wunsch nach Bezug von Unterstiitzungs- und Versorgungsleistungen durch
das soziale Umfeld * dokumentieren.

Die beschriebene Ambivalenz der Orientierung wird vor allem in Alinas
gedanklicher Auseinandersetzung mit Fragen des autonomen Wohnens deut-
lich. Dabei dokumentiert sich auch, dass diese Fragestellungen eher durch
Anbahnung von aufien zum Thema werden. Alina bringt den Wunsch nach
autonomem Wohnen einerseits iiber die geduBlerten Praferenzen ihres Freun-
des ein, indem sie feststellt: ,,Also mein Freund wiirde gerne mit mir zusam-
men wohnen“ (IAl 815-816). Zudem hélt sie fest, dass ihre Eltern schon
einmal mit ihr iliber eine eigene Wohnung gesprochen hétten (vgl. 1Al 829-
832). Der Wunsch, bei Verwirklichung des angestrebten Wohnens mit ihrem
Freund die Anbindung an den vertrauten Kontext der Herkunftsfamilie zu
erhalten, ist deutlich ausgeprigt. Alina nennt als Orte, die sie fiir das Zusam-
menleben mit dem Freund in Erwdgung zieht, ,,irgendwo bei uns daheim™
oder ,,bei ihm daheim* (IAl 815). Alina weist also explizit und mehrfach
darauf hin, dass sie nicht weit von ihrer Herkunftsfamilie entfernt wohnen
mochte (vgl. IAl 821-824). Die groBe Bedeutung des Wohnens in der Néhe
der Familie dokumentiert sich auch an den entsprechenden expliziten Formu-
lierungen in dieser Passage (,,ich mochte®, ,,das wiinsch ich mir so®, ,,ich will
einfach®). Als Begriindung fiir das gewiinschte Wohnen in der Néhe der
Familie duBlert Alina zweimal, dass dies ,,besser* fiir sie sei, ohne dies nidher
zu begriinden.

Die oben angefiihrten Formulierungen im Zusammenhang mit den Préfe-
renzen im Hinblick auf das Wohnen machen auch eine Orientierung an eige-
nen Interessen, Bediirfnissen und Prdferenzen deutlich. Im Zusammenhang
damit dokumentiert sich auch die Ablehnung von Regeln und Vorschrifien,
die nicht den eigenen Bediirfnissen und Voraussetzungen entsprechen. Bei
Alina wird dies eher implizit in verschiedenen Zusammenhingen deutlich. So
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etwa in ihrer Beschreibung, dass sie alle Tétigkeiten im Haushalt ,,selbstén-
dig® (IAl 79) plane und selber entscheide, wann sie welche Tatigkeit durch-
fiithre (vgl. IAl 81). Alina berichtet auch dariiber, dass sie die Freizeit entge-
gen der elterlichen Vorstellungen gestalte, indem sie etwa viel ,,Fernseh’
schauen® (IAl 115) und ,,mit dem Laptop Musik horen* (IAl 125) wiirde.

Bei Martina wie Alina pridgen vorwiegend negative Erfahrungen im
Pflichtschulbereich das Verhdltnis zu Gleichaltrigen. Alina fiihrt aus, dass
alle anderen in der Schule Freundinnen und Freunde gehabt hitten, nur sie
selbst hétten alle ,,s0 gehasst, die haben mich einfach gehasst (vgl. 1Al 395-
396). Sie sei auch ,,verarscht” (IAl. 400) und auch ,,gehaut™ (ebd.) worden.
Alina fiihrt dies vor allem auf ihr AuBeres zuriick. Sie sei als ,,Brillenschlan-
ge* (IAl 405) bezeichnet worden und wegen ihrer Kleidung und ihrer Frisur
ausgelacht worden (vgl. [A1 412-413).

Alinas Ausfithrungen dokumentieren, dass ihre sozialen Kontakte vorwie-
gend innerhalb der Familie bestehen. Bei Alina ist dieser Kontext um den
Freundeskreis der Eltern erweitert, in dem sie auch ihren Freund kennenge-
lernt hat. Wie bei Martina ist dabei eine starke Orientierung an weiblichen
Bezugspersonen erkennbar. Sie erzihlt davon, dass sie mit Mutter, Schwester
und Grofmutter ,,zusammen essen (IAl 102) und ,,ein bisschen reden® (1Al
108) wiirde. Auch die bevorzugten Bezugspersonen aus institutionellen Kon-
texten sind vorwiegend weiblichen Geschlechts. So beschreibt Alina eine
,,Chefin“ (IAl 444) und eine Kollegin, mit der sie sich gut verstanden habe.
Im selben Arbeitskontext erlebt Alina einen minnlichen Vorgesetzten als
unangenehm (vgl. TAl 443).

Alina erlebt wie Martina Ermiidung und Stress durch normalisierte Ar-
beitsbedingungen, die nicht ihrem Arbeitsthythmus und ihren Vorlieben
entsprechen. So erzdhlt sie, dass der Arbeitsversuch in einer Kiiche fiir sie
»hur stressig® (IAl 457) gewesen sei. Sie sei ,,zittrig" geworden und habe
,,2Angst oder so, Kopfschmerzen und so, Schwindelgefiihle und so* (IAl 461-
462) bekommen. Auch bei einem weiteren Arbeitsversuch, bei dem Alina in
einem von ihr gewiinschten Bereich eingesetzt war, erlebte sie die Rahmen-
bedingungen als ,,nicht so gut“, ,,zu stressig, zu viel, zu viel” (IAl 594-595).
Sie habe auch wahrgenommen, dass die Chefin ,,nicht so gliicklich* (IAl 608)
mit thr gewesen sei. Im Kontext der Beschiftigung in der Kiiche einer Be-
hinderteneinrichtung erlebt Alina spiter Rahmenbedingungen, die ihren Vor-
lieben und Féhigkeiten entgegenkommen. Zudem wurde dort auf ihre Vo-
raussetzungen Riicksicht genommen, indem die Abldufe in einem angemes-
senen Tempo erfolgten. Dies fiihrt dazu, dass Alina im Riickblick festhilt, es
habe ihr dort ,,sehr gut gefallen” (IAl 627) und sie habe dabei ,,Spass gehabt*
(IA1628).

Aus einem nicht niher ausgefiihrten Grund erlebt Alina in diesem Kontext
allerdings einen Abbruch, indem sie nicht in dem von ihr als angenehm erleb-
ten Arbeitsbereich verbleiben kann, sondern ,,wo anders eingeteilt™ (IAl 659)
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wird. Auch in einem weiteren Arbeitsversuch, bei dem Alina nach einer Pro-
bezeit auf die Verlidngerung wartet, erhilt sie stattdessen die Nachricht, dass
sie nicht weiter beschéftigt werden kann (vgl. IA1 670-672). In weiterer Folge
verbleibt Alina auch tagsiiber innerhalb der Herkunftsfamilie und geht keiner
Beschéftigung mehr nach. Thre Ausfithrungen zu ihrem aktuellen Tagesablauf
dokumentieren, dass sie sich nach ihren Erfahrungen in einer Einrichtung fiir
Menschen mit Behinderungen und in verschiedenen Arbeitserprobungen und
-versuchen an diesen Rahmen anpasst und sich darin entsprechend ihren
Vorstellungen einrichtet.

Uber Alinas Ausfiihrungen wird deutlich, dass Partnerschaft und Kinder-
wunsch derzeit geringe Bedeutung zukommt, diese aber iiber gesellschaft-
liche Zuschreibungen als fiir Frauen relevante Themen wahrgenommen wer-
den. So schneidet Alina das Thema Mutterschaft {iber die Schwangerschaft
einer Bekannten an (vgl. IAl 513) und hélt in Bezug auf ihre eigenen Vorstel-
lungen dazu fest: ,,einfach, nein, naja, wie soll ich das sagen, jetzt, naja, nicht
gut, weil, weill es nicht, also* (IAl 515-516). Zur Familiengriindung mit
ihrem Freund hilt sie ganz konkret fest: ,.es ist noch Zeit, ist noch Zeit, noch
Zeit“ (1A1 841).

Trotz Alinas negativer Erfahrungen in verschiedenen Kontexten von Ar-
beit und Beschdftigung sind Zukunftsperspektiven deutlicher in diesem Be-
reich erkennbar. Bei Alina verbinden sich diese Uberlegungen ganz konkret
auch mit dem Wunsch nach finanzieller Unabhéngigkeit. Sie fiihrt an, etwas
machen zu wollen, ,,wo man auch Geld verdienen kann*“ (IAL 791), ,,dann
verdiene ich Geld, das ist gut* (IAl 794). Bei ihren Uberlegungen wird aber
wieder die Ambivalenz der Orientierung an einem vertrauten Rahmen und
Autonomie deutlich. Alina fiihrt an, sie wiirde gerne ,,von zu Hause aus was
arbeiten” und damit Geld verdienen (vgl. Al 800), wobei sie sich dafiir auch
Unterstiitzung durch ihre Mutter wiinscht (vgl. IA1 787-789).

5.1.3 Fallrekonstruktion ,,Anna“ (Orientierung C)

Anna reprisentiert die starke Orientierung an Selbstbestimmung, Partizipa-
tion und Normalisierung bei gleichzeitigem Bediirfnis nach Erhalt eines ver-
trauten Rahmens, um Konflikte und/oder negative Erfahrungen innerhalb und
auBlerhalb dieses Kontextes zu vermeiden.

Im Folgenden werden exemplarisch fiir diese Orientierung markante Eck-
punkte aus dem Interview mit Anna thematisiert, beschrieben und mittels
Belegerzéhlungen, -beschreibungen, -argumentationen und -bewertungen
dokumentiert. Im Fokus dieser Betrachtungsweise stehen wieder individuelle
Orientierungen und Sichtweisen, die zentral fiir diese Orientierung sind.
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Wunsch, als Person und von den Lebensumstdnden her dem als
gesellschaftliche ,, Normalitit“ wahrgenommenen Konstrukt zu entsprechen

Uber Annas Erzihlungen und Beschreibungen im Zusammenhang mit ihrem
Aufwachsen in einem kleinen Dorf bei ihrer Familie wird ihre Orientierung
an Rahmenbedingungen deutlich, die sie als ,,normal“ definiert. Dies doku-
mentiert sich in ihren Erzdhlungen und Beschreibungen, die sie rund um ihr
Aufwachsen in einem kleinen Dorf aufspannt und die sich in unterschiedli-
chen Zusammenhéngen um diesen Begriff drehen. So wird ,,Normalitdt im
Kontext mit dem eigenen Verhalten in der Kindheit zweimal thematisiert
(vgl. TA 93, 96). Es scheint so, als wolle Anna gleich eingangs deutlich ma-
chen, dass ihre Bedingungen des Aufwachsens so waren, wie die der anderen
Kinder, und sie selbst auch nicht von als ,,Normalitdt“ definierten Verhalten
abwich. Sie erzéhlt, dass es zu der Zeit, als sie klein war, Kindergérten nur in
der Stadt gegeben hat, die teuer und schwer erreichbar waren. Deshalb sei sie
bis zum Schuleintritt zu Hause gewesen. Die Zeit zu Hause beschreibt sie als
»eigentlich wohl schon so* (IA 89). Sie habe ,,die Freiheit auch gehabt* (IA
90). Sie habe ,,wohl einmal einen Anpfiff auch dann gekriegt” (IA 92-93),
weil sie mit vier, finf Jahren ohne sich bei den Eltern abzumelden, zu den
Nachbarn gegangen sei. Aber, so Anna, das sei ,,[...] eh normal gewesen
auch, aber das macht ja jedes Kind einmal, irgendeinen Fehler” (IA 93-94).
Der Hinweis auf die eigenen, ,,normalen” Rahmenbedingungen des Auf-
wachsens erfahrt allerdings eine Einschrinkung durch den Zusatz ,relativ*:

,»Also mein Leben war eigentlich von Kindheit an, also von Baby halt an relativ auch -
also halt normal aufgewachsen sonst.* (IA 96-98)

Die Orientierung an von ihr als ,,Normalitdt entsprechenden Zusammenhén-
gen dokumentiert sich in vielféltigen Zusammenhdngen rund um ihre Erzéh-
lungen um ihr Aufwachsen noch an verschiedenen weiteren Sequenzen und
durchzieht gleichsam das gesamte Interview als Annas Orientierungsrahmen.

Annas Sichtweise eines ,,normalen* Lebenslaufes spiegelt auch stark eine
Orientierung an traditionellen gesellschaftlichen Lebensentwiirfen, die Hei-
rat, Familie, Kinder (vgl. IA-VAS5), aber auch Erwerbstitigkeit (vgl. IA-VA6)
beinhalten, wider. Dies dokumentiert sich an ihren Assoziationen zu zwei
von ihr ausgewahlten Bildern im Rahmen der Vignettenbeschreibung. Bereits
im Rahmen der ersten Bildbeschreibung ist diese gedankliche Orientierung
erkennbar:

I: ,Konnten Sie mir sagen, was Sie auf dem Bild sehen.

A: Also ein Pirchen, also die diirften verlobt sein oder irgendwas, vermute ich einmal.
Also ich weil3, dass sie halt Mongolin halt ist und dass er halt auch ein bisschen eine
Behinderung hat. Ich meine, sie sind gliicklich, das sehe ich ja. Aber ich meine, wenn
sie sich gerne haben, also, dass sie sich verstehen oder so - also ich finde das tadellos,
also, dass sie sich - also die passen gut zusammen.
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I: Und wie glaube Sie, geht diese Geschichte weiter von den Zweien? Wenn Sie sich das
so vorstellen, wenn Sie die zwei so anschauen. Wie kdnnte das weitergehen?

A: Ich vermute einmal, dass sie irgendwann einmal vielleicht heiraten werden und, dass
sie einmal eine Familie haben wiirde, also Kinder oder sie halt auch - dass die beide halt
nachher arbeiten gehen auch, also so was. Ich meine, weil sie hat ja ein hiibsches Ge-
sicht auch und er genauso auch, also ja - also ganz normale Familie griinden und das al-
les drum und dran.* (IA-VAS5 890-901)

Die starke Orientierung an einem solchen, als ,,normal*“ wahrgenommenen
Entwurf wird auch in der zweiten Bildbeschreibung durch die explizite
zweimalige Ausfithrung des Begriffes deutlich:

I: ,,Gut, und das Bild, das Sie da ausgesucht haben. Was zeigt das?

A: Also bei - die zwei tun heiraten. Also man sieht, dass sie beide sehr gliicklich sind.
Also () weinen konnen auch und das. Also, dass sie halt eine gliickliche Zukunft vor
sich halt haben und das. Also ja, ganz normal Familie griinden, normal leben, arbeiten
gehen.“ (IA-VA6 902-905)

Partnerschaft, Heirat, Elternschaft und Erwerbstitigkeit von Menschen mit
Behinderung stellen sich in Annas Beschreibung als etwas dar, das sie impli-
zit durch ihre Formulierungen zwar gesellschaftlich in Frage gestellt zu sehen
scheint. Sie selbst bewertet solche Lebensentwiirfe sehr positiv als Quelle des
Gliicks und entkriftet fiir sie offenbar latente gesellschaftliche Vorbehalte
daran mit ihrer Bewertung ,,also ich finde das tadellos™ (IA 894).

Orientierung an einem vertrauten sozialen Rahmen und gewohnten Abldufen

Neben der Ausrichtung an einem von ihr als gesellschaftliche Normalitit
wahrgenommenen Mafstab wird bereits in frithen Passagen des Interviews
mit Anna auch eine Orientierung an einem vertrauten sozialen Rahmen sicht-
bar, was wiederum mit dem Begriff der ,Normalitit“ in Zusammenhang
gebracht wird. So erzdhlt Anna vom Aufwachsen im familidren Umfeld mit
den Eltern, der GroBmutter, einer Tante und ihrem Bruder in einem Haus in
einem kleinen Dorf und bewertet dies in Zusammenhang mit ihrer Orientie-
rung an Lebensumstdnden, die sich nicht von denen anderer Familien unter-
scheiden:

I: ,,Und wie war das so, zusammen, miteinander zu leben, also die ganze Familie?

A: Also relativ- eigentlich ganz normal. Ich meine wir wohnen noch immer auch zu-
sammen - und wir haben - also ich tue auch gerne mit meiner Oma zusammen.” (IA
118-120)

Dass Anna explizit anspricht, noch immer und gerne mit der GroBmutter
zusammen zu wohnen, ldsst auf eine Beziehung zu dieser schlieBen, die fiir
Anna einen hohen Stellenwert zu haben scheint.

In einer spiteren Sequenz im Interview dokumentiert sich Annas Orientie-
rung am vertrauten Rahmen im Zusammenhang mit der Frage, was sich fiir
sie dndern wiirde, wenn sie liber ein eigenes Einkommen verfiigen wiirde.
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I: ,,Wiirde sich an Threr Lebenssituation - wiirden Sie an Ihrer Lebenssituation was én-
dern, wenn Sie wirklich ein eigenes Gehalt hitten?

A: Eigentlich nicht, also ich wiirde viel auf die Seite sparen halt auch, also wenn ich so
viel verdienen - also wenn es einmal durchkdme. Also mein Leben wiirde ganz normal
weiterverlaufen wie sonst halt auch immer halt. Also ich wiirde halt - also ganz normal -
ganz normal auf die Seite sparen.” (IA 701-706)

Orientierung an Partizipation/Teilhabe und Integration als Ausdrucksformen
von ,, Normalitdt

Anna verweist in einer weiteren Sequenz darauf, dass ihr gesamter Lebens-
lauf dem in ihrer Orientierung zentralen Fokus auf ,,Normalitdt* entspricht,
und bringt dies auch sprachlich zum Ausdruck:

,.S0 bei den Festen, was wir da in unserer Gemeinde haben, tue ich auch immer arbeiten
helfen und-also ganz eine normale - also wie halt sonst der ganze Lebensablauf - ganz
normal eigentlich. (IA 120-122)

In dieser Passage wird auch eine deutliche Orientierung an Partizipation/Teil-
habe in der Gemeinde, also im nédheren sozialen Umfeld, sichtbar, indem
Anna betont, dass sie bei den Festen in der Gemeinde ,,auch immer arbeiten
helfe* (IA 121). Sie weist also darauf hin, dass sie eine helfende Funktion
einnimmt, etwas zum Gelingen eines Festes beitrdgt und somit etwas fiir die
Gemeinde leistet. Es scheint Anna wichtig zu sein, auf ihre soziale Integra-
tion in die Gemeinde hinzuweisen. Bei Fokus auf die semantische Ebene
schwichen weiterhin Begriffe wie ,relativ (IA 119) und ,,eigentlich® (IA
119, 122) ihre aktuellen Ausfithrungen etwas ab. Es erfolgen aber an dieser
Stelle keine Verweise auf Aspekte, die zu dieser sprachlichen Einschrankung
fiihren.

Auch tiber eine Erzéhlung liber soziale Kontakte mit Kindern im Dorf
wird eine Orientierung an Partizipation und Integration, verbunden mit der
Orientierung an ,,Normalitit™ sichtbar. Anna erzdhlt, dass sie mit mehreren
Kindern in der Nachbarschaft gespielt und gemeinsame Aktivititen durchge-
fiihrt hitte, und fithrt dazu aus: ,,also ich habe genug Spielkameradinnen
gehabt, also Spafl bis zum Geht-Nicht-Mehr* (IA 132-133). Anna reslimiert
quasi gegeniiber der Interviewerin: ,,Es ist ein ganz normaler Alltag gewesen,
zusammen gespielt haben wir” (IA 139-140).

Auch Annas Erzdhlungen, die sich um den schulischen Kontext aufspan-
nen, lassen eine starke Orientierung an sozialer Einbindung erkennen.
Gleichzeitig dokumentieren sich dabei aber — wie im Folgenden sichtbar
wird — auch Erfahrungen von Abwertung, Mobbing und Aussonderung.
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Negative Erfahrungen im Regelschulbereich:
unpassende Rahmenbedingungen, mangelnde Anerkennung,
Abwertung, Mobbing, Riickstufung, Aussonderung

Die Erfahrung des Scheiterns an den schulischen Erfordernissen verbunden
mit einem Schulwechsel stellt fiir Anna einen sehr wesentlichen Orientie-
rungskontext dar, was sich dariiber dokumentiert, dass sie ihn ganz zu Beginn
des Interviews iiber eine generelle Erzéhlaufforderung von sich aus einbringt:

A: ,Ja, also Volksschule habe ich gemacht. Also in K., das ist gleich ein Stiickchen wei-
ter nach N. und nach der zweiten Volksschule bin ich dann hinauf nach M. in die Son-
derschule dann gekommen. Weil ich bin da herunten einmal sitzen geblieben.

I: In der Volksschule?

A: Ja, weil ich mir da beim Lernstoff schwer getan habe, bei allen Fachern. Also Sach-
unterricht, Mathematik, Deutsch oder so Religion. Da habe ich mir am Anfang {iber-
haupt sehr schwer getan auch und nachher bin ich eben von der zweiten Volksschule
hinauf nach M. gegangen, also in die Schule, und da habe ich super Lehrer gehabt, die
was mich jeden Tag auch unterstiitzt haben. Mit einer Lehrerin habe ich sogar noch heu-
te Kontakt und -*“ (IA 20-28)

Anna schreibt sich in der Erzdhlung iiber den Schulwechsel zwar zu, sich
»schwer getan® (IA 24) zu haben, macht aber im Vergleich zur neuen Schule,
wo sie Unterstiitzung erfahren hat, gleich eingangs deutlich, dass sie die
Bedeutung der Rahmenbedingungen fiir ihr eigenes Bestehen in der Schule
reflektiert. Unterstiitzung wird dabei von ihr wertgeschitzt und mit Bezie-
hung in Zusammenhang gebracht, was sich in der Formulierung ,,super Leh-
rer (IA 27) und der Tatsache, dass sie mit einer davon noch heute Kontakt
hat, dokumentiert.

Annas weitere Ausfiihrungen zeichnen ein sehr differenziertes Bild zum
erlebten Regelschulkontext, den sie iiber ihre Erfahrungen zunehmend als
Raum charakterisiert, der von unpassenden Rahmenbedingungen, mangeln-
der Anerkennung, Abwertung, Mobbing, Riickstufung und Aussonderung
gekennzeichnet ist. In Annas Riickschau dokumentiert sich dabei eine zu-
nichst sehr positive Einstellung zur Schule: ,,[...] also ich weil} nur, dass ich
mich sehr auf die Schule gefreut habe, weil ich bin gerne auch in die Schule
gegangen (IA 140-141). Zunehmend berichtet Anna aber von Schwierigkei-
ten in der Schule. Nach einer Zeit in der Vorschule habe sie sich in der
Volksschule ,,iiberhaupt schwer getan [hat], bei allem nachher” (IA 157). Der
Stoff sei schwieriger geworden, sie sei aber in die zweite Klasse gekommen
,und dann ist doch immer mehr schwerer geworden* (IA 158). Letztendlich
habe es geheilen:

,,Anna wir miissen dich noch einmal zuriick stufen, noch einmal in die erste Volks-
schulklasse.” (IA 160)

Nachdem sie die erste Klasse wiederholt und die zweite fast fertig hatte, habe
es geheilen ,,das funktioniert nicht* (IA 163). Anna begriindet dies:
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»[-..] und da habe ich eine blode Lehrerin gehabt, die war sehr eingebildet auch und die
hat mich wahrscheinlich von Anfang an nie mogen auch* (IA 164)

Sie sagt, sie hétte ,,es probiert und alles drum und dran* (IA 165-166). Anna
fiihrt dann auch wiederholt (vgl. IA 164, 178) ihre Vermutung an, die Lehre-
rin hétte ihren Bruder, der in der gleichen Schule war, lieber gehabt. Annas
Erzdhlungen und Beschreibungen rund um Probleme in der Schule, Riickstu-
fung und Schulwechsel sind dabei dadurch geprégt, dass sie eine wahrge-
nommene Wechselwirkung eigenen ,,Sich-Schwer-Tuns“ mit unangemesse-
nem Verhalten einer Autoritétsperson, der Lehrerin, dokumentieren. Dass sie
Probleme in der Schule hatte, fiihrt Anna dabei nicht in erster Linie auf eige-
ne Unzuldnglichkeit zuriick, sondern darauf, dass sie eine ,,blode”, ,,eingebil-
dete Lehrerin gehabt hitte (vgl. IA 163). Anna macht damit fiir ihre Proble-
me in der Schule die Person der Lehrerin zumindest mitverantwortlich. An-
nas Erzéhlung gipfelt in dieser Passage in eine Fokussierungsmetapher, die
ihre Gefiithle in Zusammenhang mit der auf ihr Nicht-Geniigen folgenden
Aussonderung aus dem Regelschulbereich dokumentiert:

,,Und dann haben sie mich eben von dort dann weggetan, ich bin mir vorgekommen wie
der letzte Dreck dort.“ (IA 169)

Anna macht eindrucksvoll deutlich, dass sie Erfahrung mit Abwertung und
Aussonderung im schulischen Zusammenhang gemacht hat, die bei ihr mas-
sive negative Gefiihle hervorgerufen haben. Aus der Beschreibung ihrer Ge-
fiihle im Zusammenhang damit wird ersichtlich, wie wichtig es fiir Anna ist,
teilzuhaben. Das Verunmdglichen von Partizipation bzw. im Regelbereich
eingebunden zu sein, ist fiir Anna in der Riickschau mit sehr negativen Ge-
fiihlen verbunden, die auch ihr Selbstbild massiv beeintrichtigen.

Die Kombination der bereits beschriebenen Passagen zur Schulzeit lassen
in der Einstellung von Anna ein gedankliches Konstrukt sichtbar werden,
nach dem sie bei passenden Rahmenbedingungen, was sie vor allem in Un-
terstiitzung durch ,,super Lehrer festmacht, wohl keine so massiven schuli-
schen Probleme gehabt hitte. Anna macht durch ihre Zuschreibungen an die
Lehrerin auch deutlich, dass sie deren Verhalten in der riickblickenden Be-
wertung nicht gut heift und es darauf zuriickfiihrt, dass sie von dieser nicht
gemocht wurde. Anna prézisiert ihre negativen Erfahrungen in der Volks-
schule im Zusammenhang mit einem Diktat:

»[-..] da habe ich halt die Worter halt, also keinen richtigen Satz zusammenbauen koén-
nen und da habe ich halt verdreht und da habe ich halt- wie soll ich sagen, ein Nichtge-
niigend darauf geschrieben und ich habe mir schwer getan bei gewissen Wortern, also
richtig zusammen zu setzen auch. Es haben aber andere genauso Probleme gehabt, aber
ich habe mich dann genauso - ich habe weiterprobiert, bis ich es gekonnt habe und ich
hatte gedacht, dass ich wahrscheinlich eine komplette Versagerin bin und sie wollte
mich einfach halt- so wie dort einfach nicht mehr haben, also [...] (IA 179-185)
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Sie ldsst somit die Schwierigkeiten beim Diktat zu etwas werden, das nicht
nur sie selbst, sondern auch andere Schiiler betraf. Aus der Beschreibung,
auch andere hitten in der Schule Probleme gehabt, wird deutlich, dass Anna
versucht, sich mit den anderen Kindern als gleichwertig zu prisentieren. Es
sei — so geht aus den Ausfithrungen implizit hervor — unter diesen Rahmen-
bedingungen ,,normal®, Probleme zu haben. Anna verstérkt hier auch noch-
mals ihre frither vorgenommene Argumentation, dass es wohl zum gréfBten
Teil an der Lehrerin gelegen habe, dass es in der Regelschule fiir sie nicht so
gut lief. Andererseits dokumentieren sich als Konsequenzen dieser Erfahrun-
gen massive Selbstzweifel, so etwa, ,,eine komplette Versagerin® (IA 184) zu
sein. Dieses Gefiihl, den Anspriichen auch bei eigenem Bemiihen nicht zu
geniigen, fiihrt bei Anna zu massiven Selbstzweifeln. Zudem leitet es — ver-
bunden mit dem Gefiihl, im Kontext der Regelschule nicht gewollt worden zu
sein — zumindest im schulischen Kontext eine Umorientierung in Annas
Sichtweise von ,,Normalitdt™ ein, wie spater im Zusammenhang mit ihrer
Einschitzung der Sonderschule noch deutlich wird® (Verweis machen).

Anna fiihrt weiter aus, dass sie nicht direkt ,hinausgeschmissen* (IA 188)
worden sei, es sei alles zwischen Eltern und dem Direktor besprochen wor-
den. Aber die Mutter hitte ,,selber einen Schleim auf die Lehrerin®“ (IA 190)
gehabt, hitte die Lehrerin ,,selber nicht gemocht, iiberhaupt nicht™ (IA 191).
Sie sagt, auch ihr Bruder hétte die Lehrerin nicht mdgen, in der Schule hétte
die Lehrerin fast gar keiner mdgen. Anna sagt, die Lehrerin sei eine unsym-
pathische Frau gewesen, die sie ,,auch teilweise mit so gewissen Blicken auch
immer so zornig angeschaut (IA 193-194) habe. Uber diese Beschreibung
dokumentiert Anna eine aus ihrer Sicht wahrgenommene negative Einstel-
lung der Lehrerin ihr gegeniiber und lisst diese mit als Grund, dass sie die
Schule verlassen musste, erscheinen. Zu ihr habe die Lehrerin nichts gesagt,
aber zu ihren Eltern habe sie gesagt,

»[...] dass es nicht funktioniert mit ihrer Tochter, sie miissen halt leider schauen, sie in
eine andere Schule geben, weil es nicht weiter funktioniert mit dem Lernen und das
[...]* (1A 196-198)

Anna thematisiert hier, dass die Einschitzung der Lehrerin, sie miisse in eine
andere Schule, weil es mit ihr nicht ,,funktioniere”, gegeniiber den Eltern
offen ausgesprochen wurde. Damit dokumentiert die Lehrerin in Annas Er-
zéhlung ihre Unzuldnglichkeit im schulischen Rahmen in einem offiziellen
Kontext gegeniiber den Eltern. Bei Anna selbst resultiert aus diesen Erfah-
rungen die Entwicklung einer widerspriichlichen Selbsteinschédtzung und eine
ebensolche Einschitzung der schulischen Rahmenbedingungen.

89 Siehe dazu néchster Unterpunkt ,,Wechsel von der Regel- in die Sonderschule: passendere
Rahmenbedingungen, Erfolgserlebnisse, Erfahrung von Interesse an der eigenen Person und
Anerkennung*
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Auch die Einschitzung der eigenen sozialen Integration innerhalb der
Peergroup im schulischen Kontext erscheint ambivalent. Aus einer Sequenz
geht hervor, dass Anna in der Volksschule von einigen Mitschiilern schlecht
behandelt wurde. Sie erzihlt, dass zwei, drei Mitschiiler in der Sonderschule
»gegen mich halt auch® (IA 173) waren. Etwas spéter prézisiert sie auf Nach-
frage, dass sie dies ,,vom Verhalten her (IA 204) gemerkt habe. Sie hétte
»auch normale Schulsachen gehabt, wie jeder andere halt auch® (IA 206-
207). Die Mutter hitte darauf geschaut, dass ,,wir nicht alles so billige Sachen
halt auch nicht gekriegt haben* (IA 207-208), es wédren auch teure Sachen
darunter gewesen und ,,das war der Neid und die Eifersucht auch und da
haben wir halt immer dazwischen einen Wickel gehabt auch® (IA 209-210).
Man hitte ihr Sachen weggenommen und kaputt gemacht, ,,also waren teil-
weise schon aggressiv die anderen Kinder* (IA 213-214). Das Verhalten der
anderen Kinder fiihrte in Annas Erzdhlung dazu, dass sie sogar die ungeliebte
Lehrerin dariiber informiert habe und diese dann gesehen habe, ,,dass sie
mich wirklich nur seckiert” und genervt haben* (IA 219). Die Lehrerin, der
Anna in der vorherigen Passage negative Eigenschaften zugeschrieben hat,
wird in dieser Sequenz zur Person, die Anna hilft, indem sie die anderen
Schiiler ermahnt. Gegen Ende der Passage schreibt Anna der Lehrerin aber
wieder zu, sie hdtte wegen ihr die Schule verlassen miissen. Als Grund fiir
das Mobbing durch die Mitschiiler sicht Anna die Tatsache, dass sie von ihrer
Mutter teurere Schulsachen bekommen habe und die anderen Mitschiiler
,»Neid und die Eifersucht™ (IA 209) gehabt hitten, bringt das Mobbing also
nicht in Zusammenhang mit der eigenen Beeintrachtigung. Dies entspricht
auch dem Streben Annas in einigen vorhergegangenen Passagen, als mog-
lichst ,,normal* zu erscheinen, sich der Interviewerin gegeniiber so zu présen-
tieren. Auch in dieser Passage fillt dieser Begriff wieder, diesmal in Zusam-
menhang mit den ,,ganz normalen Schulsachen (IA 206).

Wie deutlich wurde, beschreibt sich Anna als von der Lehrerin nicht ge-
wollt und von den Mitschiilern als gemobbt. Dennoch habe sie die Schule
nicht verlassen wollen, sie habe dort auch viele Freunde gehabt.

A: ,Ja, weil ich so viele Freunde auch gehabt habe auch und es war - ein Teil hat auch
geweint, weil ich weggehen habe miissen.

I: Wollten Sie lieber dort bleiben?

A: Ich wollte lieber dort bleiben, aber die Lehrerin wollte mich nicht mehr dort haben,
also. Also mein Mama war damals auch selber sauer auf die Lehrerin und das - ein paar
- ich kann mich eh noch erinnern, wo ich weggegangen bin, dass ein paar dort geweint
haben auch, und es auch von meinen Nachbarskindern - die sind auch in meiner Klasse
gewesen auch. Also wir sind quasi fast wie eine Familie halt aufgewachsen.” (IA 225-
232)

Dies erscheint in Zusammenhang mit der Erzdhlung iiber Mobbing und das
Verhalten der Lehrerin als ambivalente Beurteilung und spiegelt auch in

90 Seckieren = drgern.
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diesem Kontext Annas Orientierung wider, anerkannt zu werden und sozial
gut eingebunden zu sein.

Wechsel von der Regel- in die Sonderschule:
passendere Rahmenbedingungen, Erfolgserlebnisse,
Erfahrung von Interesse an der eigenen Person und Anerkennung

Beschreibt Anna den erzwungenen Wechsel von der Regel- in die Sonder-
schule als einschneidend negatives Erlebnis, so beginnt sie ihre Ausfiithrun-
gen uiber die Sonderschule mit einer Passage, in der dieser Ort als sehr positiv
bewertet wird. In der Beschreibung der Akteure und der Rahmenbedingungen
spiegelt sich Annas Bediirfnis nach Anerkennung und sozialer Eingebunden-
heit wider:

I: ,,Vielleicht erzdhlen Sie da ein bisschen von Anfang an, wie sich das eben dann in der
Sonderschule entwickelt hat fiir Sie.

A: Also am Anfang, wo ich das erste Mal - also es war ndmlich so. Bevor ich da richtig
erst oben weiter Schule gegangen bin, da war so eine Art wie ein Vorstellungsgesprich
und die Lehrerin, welche mir vorgestellt worden ist, auch die Frau Direktorin und die
sind alle ganz anders gewesen, also viel besser als wie herunten, also in M.

I: Inwiefern anders? Also in welcher Art anders?

A: Viel mehr kamoter halt. Also wirklich so lassig, nicht so viel streng oder irgendwas.
Ok, nur wenn einer einen Blodsinn gedreht hat, der hat dann genauso zur Lehrerin oder
so miissen, ins Biiro halt marschieren. Aber es waren meistens fast nur die Burschen
hauptséchlich. Ich habe oben - wo ich dann den ersten Schultag gehabt habe, da habe
ich auch sofort am ersten Schultag, wo wir Sachen - also wo maximal nur eine Stunde
gewesen ist, wo schon das neue Schuljahr angefangen hat, da habe ich sofort, also min-
destens ich glaube drei oder vier neue Freundinnen gehabt auch.* (1A 246-260)

Im Vergleich, den Anna zwischen der Sonderschule und der Volksschule
zieht, in der sie sich schwer getan hat, bewertet Anna schon eingangs die
Sonderschule als Ort, an dem alles ,kamoter”' und ,»lassig, nicht so viel
streng oder irgendwas* (IA 253) war. Der geschiitztere Rahmen mit den fiir
sie offenbar besser passenden Rahmenbedingungen wird von Anna in der
Riickschau préferiert und verdeutlicht diese Orientierung als Konsequenz der
Erfahrungen im Regelschulbereich, die fiir Anna mit der Wahrnehmung der
eigenen Unzuldnglichkeit, fehlender Anerkennung, Abwertung und Mobbing
verbunden waren. Auch die Orientierung an sozialer Eingebundenheit, die in
der Regelschule durch Mobbing massiv beeintrachtigt war, wird bereits in
der Eingangssequenz zur Sonderschule deutlich: Anna merkt an, dass sie sehr
schnell einige neue Freundinnen gewonnen hat.

Die positive Bewertung des Sonderschulbereiches, der ja Annas zuvor
deutlich sichtbar gewordener Orientierung am Begriff der ,,Normalitdt wi-
derspricht, erscheint als Folge negativer Erfahrungen und ungiinstiger Rah-

91 Kamot = gemiitlich, angenehm.
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menbedingungen im Kontext der Regelschule. Anna beschreibt in Passage
(vgl. TIA 155-169), dass sie sich bei der Aussonderung in die Sonderschule
,wie der letzte Dreck® (IA 169) gefiihlt habe. Nun beschreibt sie die Sonder-
schule sehr positiv und hebt die unterstiitzenden Rahmenbedingungen hervor.
Die Erzdhlungen und Beschreibungen in den bisherigen Passagen und das
darin enthaltene Bemiihen Annas, die Interviewerin von der ,,Normalitét®
ihres Lebens zu liberzeugen, lassen vermuten, dass es Anna vorwiegend um
die Unterstiitzung geht, die in der Sonderschule viel besser war. Dass es laut
Anna auch ,,lassig” und ,,nicht so viel streng® (IA 253) war, deutet an, dass
Anna starre Regeln und Vorschriften ablehnt und ein entspanntes Ambiente
bevorzugt.

Die Erfahrungen, die Anna unter diesen Rahmenbedingungen machen
konnte, ermoglichen Erfolgserlebnisse und bestérken sie in ihren eigenen
Bemiihungen, schulische Erfolge zu erzielen:

,,Meine Noten sind dann, durch die Sonderschule, sehr viel besser geworden auch. Ich
habe nur einmal - in einem Jahr habe ich im Zeugnis nur einen Vierer gehabt, der Rest
dann alles - sind dann Einser, Zweier und Dreier gewesen. Nur in Mathematik habe ich
mir irrsinnig schwer getan, tue ich mir heute noch immer schwer. Aber wo ich dann
spater in die Hauptschule iibergestiegen bin, ab da sind meine Noten dann immer, dass
ich dann Einser und Zweier gehabt habe und nachher das letzte Schuljahr, habe ich
dann im Halbjahreszeugnis alles Einser gehabt und das letzte Schuljahreszeugnis, da
waren dann ein paar schwere Priifungen, da sind die Noten leider nur auf Zweier halt
herausgekommen, aber ich wollte schauen, dass ich noch einmal beim Abschlusszeug-
nis noch einmal alles Einser herauskommen.* (IA 275-284)

Schulischer Erfolg oder Misserfolg hingen in Annas Argumentation von der
passenden Unterstiitzung und von der Person der Lehrerin ab. Zu schnelles
Vorgehen wird als unpassender Zugang erlebt, der zu schulischem Misserfolg
fiihrt. Dies dokumentiert sich an der Hervorhebung der Bemiihungen der
Sonderschullehrerin beim Vermitteln der schulischen Inhalte, wobei offenbar
Annas personliches Lerntempo beriicksichtigt wurde und so eine Basis fiir
schulische Erfolgserlebnisse geschaffen wurde:

,»Also die Lehrerin, die werde ich so nie vergessen. Das ist die Frau K. Das ist eine total
super, kamote Lehrerin. Die hat mir jedes - ist egal, was ich fiir ein Unterrichtsfach ge-
habt habe, die hat mir alles ganz langsam beigebracht. Auch wie man richtig dividieren
tut, wie man malrechnen tut, oder wie man irgendein Quadrat ausrechnen tut. Ich mei-
ne, ich habe zwar wohl auch noch Fehler gehabt und so - ich habe auch normal Schul-
arbeiten gehabt, ich habe gelernt, also wie eine Verriickte auf gut Deutsch gesagt, dass
ich alles ja gute Noten kriege. Und das habe ich. Also ich habe tadellos, super Noten
gekriegt.” (1A 295-301)

Im weiteren Vergleich der beiden Lehrerinnen werden weitere Kriterien
sichtbar, die Anna an eine positive Beurteilung schulischer Rahmenbedin-
gungen kniipft.
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A: ,,Also die andere, die war - die hat sich fiir mich nicht viel interessiert halt. Ich mei-
ne, sie hat wohl so geschaut auch und das alles drum und dran, aber die hat sich nie so
richtig fiir mich irgendwie - nicht so ein Interesse nach mir - sich nicht abgegeben mit
mir. Mehr mit den anderen Schiilern und auch mehr mit meinem Bruder. Ich bin mir fiir
sie vorgekommen, dass ich fiir sie so wie Luft gewesen bin — zeitweise dazwischen halt.
I: Und das war bei der Sonderschullehrerin dann -

A: - iiberhaupt nicht der Fall. Da wird kein Schiiler vernachléssigt, gar keiner. Also
heutzutage finde ich besser- in der heutigen Schulzeit besser, Sonderschule zu gehen,
als wie eine normale Volksschule oder Hauptschule oder Gymnasium, weil da werden -
erstens in einer Sonderschule, hast du auch viel mehr Vorteile auch, du lernst auch viel
leichter und du merkst dir auch leichter die Sachen auch. Ich meine, freilich gibt ab und
zu auch Differenzen und so, genauso, aber ich habe mir gedacht, das ist meine perfekte
Lehrerin, die hilft mir.“ (IA 312-323)

Als zentral fiir Anna dokumentiert sich iiber eine mehrmalige explizite Nen-
nung des Begriffes ,,Interesse”. Wahrgenommen und als Person anerkannt zu
werden, also nicht wie ,,.Luft” (IA 315) behandelt zu werden, stellt sich in
Annas Argumentation als Rahmen dar, der eigenes Wohlbefinden, Lernerfolg
und Entwicklungsméoglichkeiten fordert. Uber ihre diesbeziiglichen positiven
Erfahrungen mit der Sonderschullehrerin und den Vergleich zu den negativen
Erfahrungen mit der Regelschullehrerin bewertet Anna jeweils den gesamten
Kontext, in dem diese Erfahrungen gemacht wurden. Dies miindet — wie sich
an der o.a. Passage dokumentiert — in eine allgemeine Empfehlung fiir die
Sonderschule als Lernort, an dem man aus Annas Perspektive nicht — wie fiir
die Regelschule implizit hervorgehend — vernachldssigt wird.

In der Einschédtzung von Anna ist die Sonderschule der Regelschule ganz
allgemein vorzuziehen, als Argument fiihrt sie an: ,,du lernst auch viel leich-
ter und du merkst dir auch leichter die Sachen auch* (IA 323). Zudem wiirde
dort niemand vernachlissigt. Bei Anna kommt dies sprachlich durch das ,,du*
so zum Ausdruck, als wire das fiir jede/n eine Option und nicht nur fiir Schii-
lerinnen und Schiiler mit einer Beeintrachtigung. In gewisser Weise hebt
Anna damit auch den Status der Sonderschule hervor bzw. wertet diese auf.

Dass aber in Annas Sichtweise auch eigenes Bemiihen im Sonderschul-
kontext notwendig ist, um gute Leistungen zu erbringen, wird iiber einen
Vergleich ihrer eigenen Person zu von ihr als ,,faul” eingeschétzten Mitschii-
lerinnen sichtbar.

»Aber es war ndmlich so, also ich habe eine Schulfreundin oben, die heifit G., die hat
sich noch - also sagen wir so, die war faul beim Lernen. Die hat gar nichts getan und
dann ist noch eine andere, von der vierten Klasse auch noch in die Sonderschule ge-
kommen und die zwei haben sich dann auf ein Packerl zusammengeschmissen, haben
gar nichts mehr gelernt, also sind voll abgesackt. Die haben keine guten Noten gehabt
im Zeugnis. Das letzte Schuljahr, wo ich sie noch gesehen habe die ( ), da wollten wir
wissen, wie von den anderen auch die Zeugnisse ausschauen und da hat sie sieben Fiin-
fer im Zeugnis gehabt. Also ich hitte mich mit so einem Zeugnis geschamt, weil ich
habe da nur noch einen einzigen Zweier gehabt und der Rest alles Einser [...].“ (IA
346-354)
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Hier ist zum wiederholten Mal auch Annas Bestreben zu erkennen, sich
selbst als gute Schiilerin zu beschreiben und hervorzuheben, dass sie keine
Probleme hatte und gute Leistungen erbracht hat. Um dies zu verdeutlichen,
beschreibt sie die zwei Mitschiilerinnen, die ,,gar nichts mehr gelernt, also
[...] voll abgesackt“ (IA 350) wéren. Schulischer Misserfolg — wie an Annas
Ausfithrungen deutlich wird — ist fiir sie ein Grund, sich zu schdmen. Somit
dokumentiert sich iiber Annas Argumentationskette auch die Erfahrung von
Beschdmung im Regelschulbereich iiber fiir sie in diesem Kontext nicht erb-
ringbar gewesene Leistungen.

Berufliche Orientierung: Unterstiitzung und Beriicksichtigung
eigener Interessen als Basis fiir selbstbestimmte Entscheidungen neben wei-
teren Erfahrungen von Misserfolg und Riickstufung

Uber Annas Erzdhlung, dass sie nach der Sonderschule ,,zuerst daheim gewe-
sen halt™ (IA 263) sei und in dieser Zeit iiberlegt habe, ,,was ich so machen
will“ (IA 266), wird ihre Orientierung an eigenen Interessen hinsichtlich des
beruflichen Kontextes deutlich. Anna will selbst bestimmen, wie es weiter-
geht und tiberldsst Entscheidungen nicht anderen Personen. Aus ihrer Erzéh-
lung iber diverse Praktika und Kurse, die sie nach der Schule besucht hat,
geht hervor, dass sie dabei Unterstiitzung und Begleitung durch Arbeitsassis-
tenz bekommen hat. In diesem Kontext sei im Rahmen der Beratung gesagt
worden, dass die meisten Jugendlichen sich ,,schwer tun wegen einer Ar-
beitsstelle® (IA 395-396). Das sei auch bei ihr der Fall gewesen, fiihrt Anna
aus:

»[...] und nachher habe ich eben auch sehr viele Praktika bei den ganzen Kursen auch
gemacht. Ich habe auch Regale eingerdumt, also beim Supermarkt draufen, bei meiner
Gemeinde auch. Dann habe ich in S. auch bei verschiedenen - also bei Floristik auch
Praktika gemacht. Das war zuerst auch mein Ding und dann habe ich fiir das auch kein
Interesse mehr gehabt und nachher beim Projekt, da habe zuerst auch im Garten gear-
beitet und dann bin ich auf Reinigung umgestiegen und dann wollte ich aber Wésche-
und Biigeldienst auch noch ausprobieren, weil es dort auch vorhanden ist. Und Wésche
- Biigeldienst habe ich auch gerne gemacht. Nur das Einzige ist, ich vertrage halt sehr
viele Putzmittel halt nicht und ich habe auch eine Latexallergie, also muss ich so eigene
Handschuhe tragen.” (IA 395-405)

Im Rahmen der durch Arbeitsassistenz erfolgten Unterstiitzung bei der beruf-
lichen Orientierung bekam Anna Gelegenheit, sich auszuprobieren, verschie-
dene Praktika und Kurse zu machen. Die Erfahrung, dass ihre Wiinsche in
diesem Prozess ernst genommen und auch beriicksichtigt wurden, fiihrt dazu,
dass sie zunehmend auch ihre eigenen Interessen, Vorlieben und Vorausset-
zungen artikulieren kann und als MaBstab fiir die selbstbestimmte Ausgestal-
tung des eigenen Lebens sieht.

Dabei ist im Zuge der Beschreibung ihrer derzeitigen Téatigkeiten eine eher
auf die Defizite ausgerichtete Einschitzung ihrer eigenen Person erkennbar.
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Sie fiihrt aus: ,,beim Telefondienst da hapert es noch gewaltig bei mir (IA
580-581). Sie tue sich auch schwer beim Vorstellen und wiirde sich immer
wieder versprechen. Sie gebe sich aber Miihe und halt fest: ,,aber sonst ei-
gentlich, also so taugt mir das wirklich so beim Arbeiten auch® (IA 587-588).
Anna betont auch die eigenen Bemiihungen in diesem Kontext. Dennoch
steht aktuell ein Wechsel im Raum — so fiihrt Anna aus, dass sie in naher
Zukunft die Anlehre aufgeben und in die Beschiftigung wechseln werde. Sie
konne ,,nur einen gewissen Druck draufhaben® (IA 596), sonst wiirde sie
Fehler machen und ,,von den Assistenten eines auf den Deckel” (IA 597-598)
bekommen. Sie fiihrt auf Nachfrage nach einem Beispiel dafiir eine Situation
an, wo sie frither als vorgesehen heimging:

,,Und dann habe ich eben eines gewaltig auf den Deckel gekriegt und eine Strafe habe
ich halt auch gekriegt, da habe ich am ndchsten Tag halt zehn Minuten lédnger bleiben
miissen, aber das ist auch nicht weifl Gott wie schlimm gewesen.” (IA 606-609)

Sie schlieit daraus ,,Aber man lernt auch genauso aus der Sache* (IA 609)
und legitimiert damit in gewisser Weise die erlebte Sanktion. Aus Annas
Beschreibung der Anforderungen in verschiedenen Arbeitsbereichen der
Anlehre geht hervor, dass sie diese als sehr hoch einschétzt. Es miisse alles
genau gemacht werden, jeder, der die Anlehre mache, miisse ,,das auch per-
fekt konnen* (IA 616-617). Auf die Frage, wie es nun dazu gekommen sei,
dass der Wechsel von der Anlehre in die Beschiftigung im Raum stehe,
wechselt Anna in ihrer Beschreibung die Perspektive und beschreibt sich
selbst gleichsam aus dem Blickwinkel von Assistenten:

,.Es ist ndmlich so, ich tue mich - weil die Assistenten tun mich ja beobachten, wie ich
mir beim Arbeiten tue und die sehen, dass ich mir wirklich schwer tue. Oft einmal
klappt die Arbeit und oft einmal nicht und die Arbeiten miissten eigentlich immer tadel-
los funktionieren und oft einmal klappt das nachher nicht und dann sehen sie, dass das
nicht geeignet fiir mich ist. Ich wollte das einfach probieren, ich wollte das einfach
einmal schaffen, dass ich die Anlehre einmal probiere wie das ist und das.” (IA 637-
642)

Uber die Formulierung, die Assistenten wiirden sehen, ,,dass das nicht geeig-
net fiir mich ist” (IA 640), deutet Anna an, dass nicht sie fiir den Arbeitsbe-
reich, sondern dieser fiir sie nicht passend sei. Implizit ist das ein Verweis
darauf, dass sie die Rahmenbedingungen als nicht passend fiir sie einschitzt,
sich deshalb ,,schwer tue” (IA 638) und deshalb wechseln wolle, sie habe
sich das auch gut iiberlegt. Dennoch deutet Anna das eigene Scheitern an,
indem sie sagt, sie hitte das probieren und schaffen wollen. Es wiederholt
sich in diesem Zusammenhang eine Erfahrung, die Anna in der Kindheit im
schulischen Kontext gemacht hat, dass sie ndmlich von einem Bereich in
einen wechselt, wo die Anforderungen niedriger sind bzw. ihr eher entspre-
chen. Druck und erforderliche Genauigkeit scheinen Anna zu iiberfordern.
Wie damals macht sie es nur zum Teil an eigenen fehlenden Voraussetzun-
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gen fest, sondern macht das Umfeld bzw. die nicht fiir sie passenden Rah-
menbedingungen zumindest mit verantwortlich dafiir. Interessant fiir den
Aspekt der Selbstbestimmung ist, dass Anna eine Entscheidung, die von
Personen aus dem beruflichen Umfeld angedacht wurde, in ihrer Erzahlung
offenbar zur eigenen Entscheidung werden lasst bzw. Verstindnis dafiir arti-
kuliert. Dies konnte so interpretiert werden, dass Annas Selbstwert sinkt, sie
jedoch vor sich selbst und nach auflen hin den Eindruck vermeiden mochte,
dass Entscheidungen iiber sie hinweg getroffen werden und sie somit fremd-
bestimmt wird. Darin kdnnte sich eine unbewusste Strategie, Fremdbestim-
mung fiir sich und in der Auflensicht umzudeuten und sie in gewisser Weise
als eigene Entscheidungen erscheinen zu lassen, dokumentieren.

Annas Erfahrungen im Bereich der beruflichen Orientierung erscheinen
somit ambivalent. Einerseits erfihrt sie Unterstiitzung und bekommt die
Maoglichkeit, sich zu erproben. Andererseits erlebt sie dabei wieder Rahmen-
bedingungen, die es ihr schwer machen, Erfolgserlebnisse zu erzielen. Zudem
erfahrt Anna bei Nicht-Befolgen von Regeln auch Sanktionen, die sie aber als
Maglichkeit zu lernen interpretiert. Letztendlich steht Anna vor einem Wech-
sel von einer Anlehre in den Bereich der Beschéftigung, was dem bereits in
der Schulzeit erlebten erzwungenen Wechsel von der Regel- in die Sonder-
schule dhnelt. Daneben thematisiert Anna fiir die Zeit ab Eintritt in die beruf-
liche Orientierungsphase weitere negative Erfahrungen in Form sexueller
Ubergriffe.

Erfahrungen sexueller Ubergriffe beeintréichtigen Streben nach Autonomie
und Selbstbestimmung

Ersucht, {iber die Zeit ab Eintritt in die berufliche Orientierung noch etwas zu
erzdhlen, das ihr personlich wichtig sei, erzéhlt Anna:

A: ,Ja, ich habe einmal schlechte Erfahrungen auch gesammelt, also. Also, wie sollte
ich sagen. Es war, wo ich das erste Mal beim Projekt gearbeitet habe, da hat es dort - da
ist [...] schon ein dlterer Mann gewesen, der hat auch unten im Garten gearbeitet, der
hat mich - also begrapscht auch und das [...] und der hat mir auf den Hintern geschaut,
auf die Brust geschaut, obwohl ich eine normale Arbeitskleidung angehabt habe, mit
keinem tiefen Ausschnitt oder irgendwas. Also das ist mir noch nie bei einem Praktikum
passiert, oder wo ich Kurse gegangen bin. Das ist mir in meinem ganzen Leben noch
nie passiert, dass mich ein Mann angegrapscht hat.

I: Und wie haben Sie sich da gefiihlt Frau, wo das passiert ist?

A: Voll scheife, also wenn so etwas bei den Kursen oder auch beim Projekt - ist egal,
wo das auch immer vorkommt, man fiihlt sich als Frau total elend, also. Man hat auch
zu wenig Beweise auch dafiir und ich bin ( ) wie der letzte Dreck, auf gut Deutsch ge-
sagt auch.” (1A 424-440)

Auf die Frage, wie die Situation weitergegangen sei, fiihrt Anna aus, dass sie
dies einer Betreuerin gesagt habe. Sie erzdhlt weiter: ,,ich habe zum Weinen
angefangen, ich war nervlich fertig* (IA 446-447). Die Betreuer seien ,,zuerst
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unter Schock® (IA 446) gestanden, ,,waren alle auf einmal auch perplex” (IA
449). Sie hitten gesehen, dass sie ,,nervlich auch fertig gewesen (IA 450)
sei. Sie sei dann zwei- oder dreimal zu einem Psychologen gegangen, ,,be-
treut worden® (IA 451). ,,Mittlerweile”, so Anna, ,.kann ich auch mit so was
umgehen® (IA 451-452). Fiir den Mann, der iibergriffig geworden war, habe
es keine wesentlichen Sanktionen gegeben, wie Anna ausfiihrt:

A: ,,Er wollte das abstreiten. Er wollte mich zum Narren machen, also dass ich komplett
verriickt wére. Und dann hat sich aber deswegen herausgestellt, dass ich recht gehabt
habe und er hat nachher Pech gehabt. Er hat gesagt, ich soll keine Anzeige machen.

I: Und haben Sie dann eine gemacht oder?

A: Nein, habe ich nicht. Er hat nur damals eine Verwarnung gekriegt und seitdem hat er
mich iiberhaupt in der Ruhe gelassen.” (1A 482-487)

Uber diese Erzihlung wird sichtbar, dass Anna die Erfahrung eines sexuellen
Ubergriffes durch einen 4lteren Mann gemacht hat. Ihre gefiihlsméBige Reak-
tion dhnelt jener, als sie in der Schule gemobbt, von der Lehrerin abgewertet
und in der Folge von der Regel- in die Sonderschule wechseln musste. Auf
Nachfrage fiihrt sie aus, dass ,,man sich als Frau total elend* (IA 439) fiihle,
wenn so etwas vorkomme. Auffallend ist die Verwendung derselben sprach-
lichen Formulierung fiir ihre Gefiihle in beiden erlebten Kontexten. Anna
spricht explizit auch hier davon, sie habe sich gefiihlt ,,[...] wie der letzte
Dreck, auf gut Deutsch auch (IA 440).

Uber Annas Beschreibung, dass sie ja gar keine aufreizende Kleidung ge-
tragen hétte [,,obwohl ich eine normale Arbeitskleidung angehabt habe, mit
keinem tiefen Ausschnitt oder irgendwas® (IA 432-433)], zeigt sich, dass sie
ein gesellschaftlich hdufig vermitteltes Bild verinnerlicht hat, nachdem Frau-
en Mitschuld an korperlichen Ubergriffen zugewiesen wird, indem sie etwa
durch aufreizende Kleidung das ménnliche Gegeniiber dazu auffordern wiir-
den. Sie spricht auch hiufig im Kontext sexueller Ubergriffe Frauen mit
Lernschwierigkeiten zugeschriebene mangelnde Glaubwiirdigkeit an, indem
sie formuliert: ,,[...] man hat auch zu wenig Beweise dafiir [...]* (IA 439).

Im Zuge ihrer Erzihlung iiber den Ubergriff im Arbeitsprojekt spricht An-
na von sich aus weitere negative Erfahrungen im Alter als Jugendliche an:

,,Ich habe da noch etwas vergessen zu erzdhlen. Wo ich 14 Jahre alt gewesen bin, da bin
ich auch noch Schule gegangen und da hat es da draufien - gibt es einen, der was mich
auch verfolgt hat. Ich habe auch damals etwas Schlimmes durchgemacht. Der hat mich
halt auch alles ausgefragt, was ich alles liber Sex weill und das und wenn man das als
Jugendliche schon einmal - einmal so etwas in der Art durchgemacht hat- man denkt ja
darauf nicht, dass es noch einmal irgendwo auf einen zukommt auch, aber mittlerweile
weil ich, wie ich mich zu wehren habe.* (IA 453-458)

Bereits als 14-Jihrige war Anna demnach einem sexuellen Ubergriff in ihrem
landlichen Wohnumfeld durch einen Mann ausgesetzt, der sie ,,alles ausge-
fragt, was ich iiber Sex weil und das“ (IA 455) habe. Sie habe dann nicht
geglaubt, dass sie das noch einmal durchmachen miisse.
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Der Eindruck, der sich in der Passage iiber den sexuellen Ubergriff im
Projekt ergeben hat, dass Anna keine konkreten Handlungsstrategien parat
hatte, verdichtet sich. Anna hatte als Jugendliche in der Situation keine
Handhabe gegeniiber dem Mann. Sie duflert aber nochmals (wie bereits in IA
452), dass sie nunmehr wisse, wie sie sich ,,zu wehren habe (IA 458). Eine
Nachfrage ergibt, dass Anna nicht durch Unterstiitzung ihres Umfeldes zu
dieser Selbsteinschidtzung gelangen konnte, dass ihr also keine Techniken,
Strategien in Schule, von den Eltern oder im Projekt vermittelt wurden:

I: ,,Haben Sie dann was gelernt, wie Sie sich wehren konnen? Oder woher wissen Sie
das jetzt?

A: Ich habe viel von - iiberhaupt vom Fernsehen auch, habe ich bei so gewissen Filme,
wie man sich so verstecken tut auch. Wenn dich - wenn du weift - du fiihlst dich beo-
bachtet auch und das. Ich habe nur so gewisse Kleinigkeiten so gelernt. Ich bin keinen
Selbstverteidigungskurs gegangen, sondern - ich habe halt einfach so kleine Sachen halt
so - was man in den Filmen halt sieht auch. Also sich so zu verstecken zu lernen halt
auch oder irgendwie halt auszuweichen auch. So Kleinigkeiten halt auch.” (IA 459-465)

Anna hat sich vielmehr {iber das Fernsehen dort beobachtete Handlungsstra-
tegien abgeschaut und angeeignet. Die in der o.a. Sequenz erwihnten Strate-
gien sind passiv orientiert und auf Riickzug ausgerichtet. Anna denkt im Falle
des Falles daran, sich zu verstecken oder auszuweichen. Die Handlungs-
bzw. Vermeidungsstrategien, die Anna sich angeeignet bzw. fiir den Fall
eines drohenden Ubergriffes dadurch parat hat, schrinken sie in ihrem per-
sonlichen Freiraum ein, indem sie ihre Bewegung im offentlichen Raum
hemmen. Diese Strategie, Wege und Situationen zu meiden, in deren Zu-
sammenhang sie Gefahr vermutet, wird fiir Anna zur Gewohnheit. Sie fiihrt
an, dass sie dies ,,einige Jahre, vor dem Typ da drauBlen” (IA 499) so prakti-
ziert habe.

Anna spricht in einer weiteren Sequenz nochmals an, dass sie sich ,,zu
wehren auch® (IA 541) wisse. Sie wisse, dass die Ménner eine ,,stiarkere Kor-
perkraft haben (IA 542), dass eine ,,Frau machtlos dagegen ist, aber gewisse
Methoden zum Wehren gibt es immer* (IA 543-544). Anna spricht in dieser
spéteren Passage auch aktive Formen des Sich-Wehrens an:

A: ,,Also auch wenn man zwischen die Fii3e tritt oder sonst irgendwie wegschupft oder
irgendwas, wie es halt einem gelingt. Sonst hat man eigentlich Pech gehabt nachher.

I: Und wo haben Sie das gelernt, wie man sich da wehrt? Weil zuerst haben Sie eben
gesagt, wie man sich versteckt oder so -

A: Das habe ich nur von den Filmen auch.

I: Und das, wie man sich wehrt, wo haben Sie das gelernt?

A: Also auch so von den Filmen her, weil ich habe ab und zu auch so Karate Filme so
geschaut, oder so - wenn so Krimiserien gewesen sind, wo einer auch die Frau verfolgt
hat und die hat sich probiert zu wehren, auch so mit Wegschupfen und das. Das sind so
Kleinigkeiten halt.” (IA 545-553)

Anna verdeutlich somit, dass sie sich iiber das Fernsehen fiir sich selbst auch
aktive Handlungsstrategien angeeignet hat und parat halt, die sie im Falle
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eines drohenden Ubergriffes anwenden kénnte. Die aktiven Strategien diirfte
Anna noch nicht erprobt haben, die passiven, auf Riickzug orientierten Stra-
tegien hat sie praktiziert, diese sind ihr vertraut, schrinken sie allerdings in
ihrem Freiraum ein. Anna selbst schitzt ihre Strategie allerdings als wirksam
ein und hélt fest, sie konne ,,mittlerweile [...] auch mit so was umgehen® (IA
451-452).

In unterschiedlichen Passagen im Interview wird deutlich, dass Anna von
Personen aus dem sozialen Umfeld keine nennenswerte konkrete Unterstiit-
zung erfahren hat, die ihr dabei helfen, die Situation zu bearbeiten und fiir
sich daraus auch geeignetere Handlungsstrategien zu entwickeln. Die Eltern
zeigten sich in Annas Einschitzung zwar in beiden Féllen ,total sauer” (IA
476) bzw. ,total stinksauer” (IA 510), wollten ihr das Erlebnis als Jugendli-
che aber ,,zuerst nicht glauben* (IA 515). Anna erfahrt somit vieles von dem,
was im Zusammenhang mit sexuellen Ubergriffen an Frauen mit Behinde-
rung iiblich ist: Thre Glaubwiirdigkeit wird in verschiedenen Kontexten ange-
zweifelt, der Téter stammt aus dem sozialen Umfeld, streitet seine Tat ab [,,er
wollte das abstreiten, er wollte mich zum Narren machen, also dass ich kom-
plett verriickt wére* (IA 482)]. Auf das Ersuchen Annas ihrer Mutter gegen-
iiber, den Mann anzuzeigen, reagiert diese mit Ablehnung:

,Nein, ich habe gesagt, bitte Mama eine Anzeige und sie, nein, nein, nein. Die wollten
mir das zuerst nicht glauben.“ (IA 514-515)

Im Zusammenhang mit ihrem geduBerten Wunsch, weiterhin wie gewohnt
am Land leben zu wollen (IA 712), bringt Anna die Erfahrung eines relativ
aktuell erlebten weiteren Ubergriffes ein. Am Anfang sei es eine ,lustige
Geschichte” (IA 719) gewesen. Aber dann sei ,,ihr der ein bisschen komisch
geworden bei der Sache® (IA 724-725), er sei ,,ein bisschen verriickt im Kopf
gewesen (IA 725). Sie erzdhlt weiter, dass er sie ,.knapp vergewaltigt (IA
745) habe und fiihrt die Situation und ihre Reaktion aus:

,,Ja, ich habe nur gesagt- ich habe ihn zuerst weggeschupft auch, weil er mich so nie-
dergedriickt hat auch und das hat mir weh getan auch und dann habe ich gesagt, aus ich
will nicht mehr, habe ich gesagt, geh runter von mir und dann wollte er nicht. Dann ha-
be ich ihn weggeschupft, dann habe ich ihn da vorne beim Brustkorb gekratzt auch. Es
war nur ganz leicht, hat er gesagt, spinnst du, das hat ja wehgetan, dann sage ich, du
hast mir auch gerade wehgetan, habe ich gesagt, bist selber schuld. Und dann habe ich
gesagt, bitte fahre mich jetzt heim, dann ist er normal heim gefahren, hat er mich heim
gebracht, ganz normal und nachher, nach ein paar Tagen habe ich das eben meiner Ma-
ma auch erzdhlt. Und dann habe ich gesagt, von so einem Typen will ich nichts mehr
wissen, der was Cartoon-Vergewaltigungen anschaut, der ist nicht ganz dicht im Kopf,
also da hat man nachher schon ein bisschen ein mulmiges Gefiihl bei der Sache.” (IA
755-765)

Diese Passage zeigt, dass Anna in der konkreten Situation des Ubergriffes auf
ihr Repertoire zuriickgreifen konnte, dass sie sich aus Fernsehfilmen abge-
schaut hat. Anna wendet in der erzéhlten Szene das ihr aus Filmen bekannte
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,»Wegschupfen* an. Mdglicherweise bestirken sie die neuen Erfahrungen der
Unterstiitzung und Anerkennung ihrer Interessen als Entscheidungskriterien
in der Phase der beruflichen Orientierung darin, sich zu artikulieren und zur
Wehr zu setzen. Diese auch vorliegende Orientierung an Selbstbestimmung
dokumentiert sich bereits vorab an der Erzdhlung von Anna iiber das vor dem
Ubergriff gediuBerte Ansinnen dieses Mannes, mit ihm zusammen zu ziehen:

,,Ich will aber nicht gleich nach drei Monaten, wo ich ihn gerade erst einmal kennen ge-
lernt habe, gleich ausziehen. So etwas macht man nicht so was. Ich wiirde nichts sagen
nach ein, zwei Jahren oder wann, dass ich sage ok, aber nicht nach drei Monaten
gleich - der hat das einfach vor mir beschlossen, ja Anna zieh einfach zu mir. Dann habe
ich gesagt, ich ziehe gar nirgend wohin.“ (IA 733-737)

Auch fiir die Zeit nach dem Ubergriff beschreibt Anna ein eigenes zuneh-
mend aktiveres Verhalten:

,,Ich habe ihn angerufen, habe ich gesagt, du ich will Schluss machen. Dann sagt er: wa-
rum? Ja ich habe die Schnauze voll von dir. Sagt er: hast du einen anderen? Sage ich:
nein, ich habe einfach nur die Schnauze voll von dir. Und der ist auch ziemlich auch
nervig gewesen auch. Richtig, dazwischen zeitweise so aggressiv, aber auf alle Félle hat
er mich um halb eins in der Nacht angerufen, er wird sich was antun und ich habe mir
gedacht, auf solche Spielchen - machen sie eh meistens, dabei tun sie ja gar nicht was.
Und nachher habe ich ein paar Jahre nicht mehr gesehen und nachher wo ich das zweite
Mal beim Projekt gearbeitet habe und nachher ist er durch Zufall auch dort riiber ge-
kommen und hat dort auch gearbeitet, aber er - wo er mich damals gesehen hat, hat er
immer noch einen Schleim auf mich gehabt. Habe ich gesagt, du brauchst nicht einen
Schleim auf mich haben, das war damals meine Entscheidung.* (IA 769-779)

Daneben spricht Anna aber nochmals an, dass sie weiterhin die passiven, auf
Riickzug orientierten Strategien praktiziert, diese sind ihr vertraut. Sie greift
dies etwas spiter in einer Beschreibung ihrer ambivalenten Einstellung zum
Fortgehen nochmals auf:

,Ja, ich meine Fortgehen mochte ich schon gerne auch wieder einmal und so, aber al-
leine macht es halt auch keinen SpaB.* (IA 793-794)

Anna fiihrt an, dass Freundinnen und der Bruder v.a. aus Griinden der Arbeit
keine Lust mehr hétten, fortzugehen. Abends alleine wegzugehen, stellt fiir
Anna keine Option dar:

,,Nein, das ist ja langweilig nachher. Da fiihle ich mich irgendwie auch so unwohl. Also
wenn ich jetzt irgendwo alleine - also weggehe gegen Abend oder so. Unter Tags, wenn
ich einmal so in die Stadt gehe, macht es mir weniger aus. Ich meine, sonst habe ich
meistens auch Freundinnen oder so Arbeitskolleginnen, wo wir meistens nach der Ar-
beit auch in die Stadt gehen auch und so, aber sonst — also -* (1A 805-808)

In Verbindung mit Annas Vermeidungsstrategien, die sie in Zusammenhang
mit den sexuellen Ubergriffen entwickelt hat, ist davon auszugehen, dass sie
sich deshalb abends alleine ,,unwohl“ fiihlt und alleine nicht fortgeht, weil sie
auch gefahrliche Situationen vermeiden will. Dies spricht Anna explizit auch
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in Zusammenhang mit der Erfahrung des dritten Ubergriffes an, bei dem sie
sich erstmals zur Wehr gesetzt hatte. An ihrer aktuellen Einstellung zum
Ausgehen am Abend haben diese Erfahrungen nichts Wesentliches verandert:

»...] wie gesagt, ich habe schlechte Erfahrungen gemacht mit Ménnern und da bin ich
heute auch noch immer vorsichtiger. Deswegen gehe ich alleine fast nie fort, also.” (IA
750-752)

Es bestitigt sich also, dass Anna durch diese Erfahrungen in ihrem Hand-
lungsspielraum eingeschrinkt wird. Sie kann zwar im Notfall auf aktive
Handlungsstrategien zuriickgreifen, die sie sich selbst {iber Fernsehfilme
angeeignete hat. In ihrer alltdglichen Handlungspraxis zeigt sich aber, dass
ihr alte, selbst erarbeitete und iiber Jahre praktizierte Strategien der Vermei-
dung vertrauter sind und sie diese auch weitgehend praktiziert.

Alle Ubergriffe, die Anna erlebt hat, bleiben — abgesehen von einer Ab-
mahnung an der Projektstelle — ohne tatsidchliche Konsequenzen fiir die Ta-
ter. Die Eltern verweigern — mdglicherweise wegen eigener und angenom-
mener fremder Anzweiflung von Annas Glaubwiirdigkeit — eine von Anna
gewiinschte Anzeige. Anna erlebt somit in gewisser Weise eine Missachtung
oder Abwertung ihrer Person, indem ihre Glaubwiirdigkeit angezweifelt und
Ubergriffe auf sie nicht geahndet werden. In der Kombination mit den von
ihr entwickelten, sie selbst einschrinkenden Vermeidungsstrategien diirfte
dies massive Konsequenzen fiir Annas Orientierung im Zusammenhang mit
ihrem Wunsch nach gesellschaftlicher Partizipation haben. Erste Erfolge im
Versuch, sich abzugrenzen und einem Ubergriff etwas entgegenzusetzen,
vermdgen vorerst nichts Wesentliches an ihrer offenbar durch die mehrfa-
chen negativen Erfahrungen entwickelten, verfestigten Vermeidungsstrategie
zu dndern.

Wunsch nach Selbstbestimmung wird durch stark fremdbestimmte Kontexte
starker

Deutlich wird im Kontext der Erzdhlungen und Beschreibungen im Zusam-
menhang mit den Ubergriffen dennoch eine zunehmende Orientierung am
Wunsch, Uber sich selbst zu bestimmen. Verbal wird dies besonders deutlich
an einem Satz, mit dem Anna sich weigert, der Aufforderung des Mannes, zu
ihm zu ziehen, nachzukommen:

,Ich kann entscheiden, was ich will“ (IA 738)

Anna ist es offenbar auch wichtig, in der Interviewsituation festzuhalten, dass
sie selbstbestimmte Entscheidungen trifft. Im Kontext der erlebten Erfahrun-
gen scheint diese Orientierung Annas einerseits hervorgerufen, andererseits
jedoch massiv beeintrichtigt durch die erlebten Ubergriffe. Zudem zeichnet
sich ab, dass sich das Verhalten von Personen im sozialen Umfeld, die Annas
Glaubwiirdigkeit in Frage stellten und ihre Wiinsche nach Sanktion des Ta-
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ters negierten, negativ auf Annas Selbstbild auswirkt. Die damit verbundenen
Gefiihle scheinen sich in latenten Selbstzweifeln, Beibehalten von Vermei-
dungsstrategien und Orientierung am vertrauten sozialen Rahmen zu mani-
festieren. Dieser Rahmen ist jedoch aus Annas Wahrnehmung von Abhén-
gigkeit charakterisiert, was sie an finanziellen Aspekten deutlich macht.

Wunsch nach finanzieller Unabhdngigkeit

Anna macht auf Nachfrage nach der Hohe der iiber die Anlehre lukrierten
Mittel deutlich, dass sie dariiber genau informiert ist:

,»Also, die Beschéftigung, die verdient im Monat maximal nur 25 Euro. Also die Bezah-
lung fiir die Anlehre ist im ersten Anlehrjahr nur 42 Euro pro Monat, aber wir kriegen
Urlaubsgeld und Weihnachtsgeld kriegt jeder, auch die in Beschéftigung auch. Aber das
ist iiberhaupt- ist jetzt egal ob jetzt Anlehre oder Beschéftigung, es ist bei beiden wenig
Geld.“ (IA 622-625)

In einer relativ langen Passage zum Thema Geld dokumentiert sich, dass
Anna sehr gut iiber die Zusammenhinge von fehlenden eigenen finanziellen
Mitteln und der Abhdngigkeit von den Eltern Bescheid weil3. Diese Passage
ist in ihrer inhaltlichen Dichte als Fokussierungsmetapher zu sehen und ver-
weist auf die groe Bedeutung dieser Frage fiir Anna:

,»Wie sollte ich sagen, man muss halt wirklich schauen, dass man halt auch ( ) wenn
man sich ein Leiberl®® kauft, dann muss man halt schauen, dass es im Abverkauf ist. Al-
so maximal flinf oder eventuell vielleicht zehn oder sieben Euro. Also je nachdem, wie
es passt und einem gefillt. Ich meine, so wie meine Eltern, die kriegen auch noch Kin-
derbeihilfe fiir mich halt auch noch und das ist aber auch nur alle zwei Monate. Ich
kriege wohl von meinen Eltern genauso nebenbei auch ein Geld. Also es kriegt jeder,
der was drinnen arbeiten tut. Das kriegt jeder von seinen Eltern noch, einen Zuschuss
auch. Also mir wire lieber, dass ich vom Land her - dass ich da den normalen- dass je-
der, auch die als Beschiftigung sind und auch die Anlehre, dass jeder den normalen
Lohn kriegen wiirde. Das wére mein groter Wunsch, also das mochte ich fiir meine
ganze Firma jetzt aussprechen. Also es wire mein grofiter Wunsch, dass — [...] als ich
mochte halt schon gerne den normalen Lohn kriegen, was die Assistenten genauso auch
normal verdienen.* (IA 669-682)

Anna macht hier sprachlich durch mehrere Wiederholungen explizit ihren
Wunsch nach finanzieller Unabhéngigkeit deutlich. Der von Anna schon in
vielen Passagen im Interview verwendete Begriff ,,normal* wird hier von ihr
wieder mehrmals gebraucht: Anna mdchte den ,,normalen Lohn®, entspre-
chende Formulierungen erfolgen fiinfmal. Zudem mochte sie ,,das Urlaubs-
geld und den normalen Doppelten kriegen, so wie die Assistenten (IA 694-
697). Anna macht also explizit deutlich, dass sie entsprechend den Personen,
die als nicht-beeintrichtigte Menschen im Projekt als Assistenten arbeiten,
entlohnt werden mdchte und fordert also explizit Gleichstellung hinsichtlich

92 Leiberl = T-Shirt.
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Lohn/Gehalt ein. Sie macht sich in dieser Angelegenheit zur Sprecherin aller
Personen mit Beeintrichtigung, zumindest an ihrer Arbeitsstelle. Sie beginnt
zuerst einen Satz aus der Ich-Perspektive, schwenkt aber unmittelbar um und
halt fest ,,mir ware lieber, dass ich [...] den normalen — dass jeder, auch die
in Beschéftigung sind und auch die Anlehre, dass jeder den normalen Lohn
kriegen wiirde* (IA 677).

Uber die Angabe ihres Alters dokumentiert sie Bewusstsein dariiber, dass
es aus ihrer Perspektive nicht iiblich ist, im Alter von 28 Jahren von den
Eltern finanziell abhéngig zu sein und nicht selbstbestimmt iiber eigenes
Einkommen verfiigen zu konnen:

»~Aber so, dass halt der Unterhalt abgedeckt halt ist. Also so, dass ich halt iiber ein Mo-
nat locker driiber komme. Dass ich nicht alle Ritt” meine Eltern auch fragen brauche,
Mama, darf ich ein Geld haben und das, weil ich bin 28 Jahre.“ (IA 686-688)

Anna fiihrt jedoch auf Nachfrage aus, dass sie mit einem ,,normalen Lohn*
weiter am Land leben mochte, es wird in dieser Passage nicht deutlich, ob sie
damit auch meint, sie wolle bei ihren Eltern bleiben. Zumindest wird ange-
deutet, dass sie im vertrauten Umfeld verbleiben mochte. Den Verdienst
wiirde sie ,,ganz normal — ganz normal auf die Seite sparen* (IA 705-7006),
was cher darauf hindeutet, dass sie ihn nicht fiir eine eigene Wohnung brau-
chen wiirde. Andererseits sagt sie, sie wolle so viel verdienen ,,s0, dass halt
der Unterhalt abgedeckt halt ist* (IA 686), dass sie iiber einen Monat ,,locker
driiber komme* (IA 687).

Anna erscheint auch in Zusammenhang mit der Frage der finanziellen Un-
abhéngigkeit letztendlich ambivalent. Einerseits weil3 sie gut dariiber Be-
scheid, dass finanzielle Abhéngigkeit Autonomie und Selbstbestimmung
einschridnkt und wiinscht sich aus diesem Grund eindriicklich finanzielle
Eigenstandigkeit. Andererseits scheint ihr das vertraute Umfeld als Raum,
der ihr Schutz und Unterstiitzung durch die Eltern bietet und den sie daher
nicht verlassen will. In der aktuellen Situation scheint finanzielle Unabhén-
gigkeit real fiir Anna noch in weiter Ferne zu liegen bzw. in noch weitere
Ferne zu riicken, zumal ein Wechsel von der Anlehre in die Beschéftigung
bevorsteht, wodurch ihre ohnehin kdrglichen Mittel nochmals eingeschrénkt
werden und Abhéngigkeiten verfestigt werden.

Eingeschrinkte Lebensperspektiven und -entwiirfe
durch finanzielle Abhdngigkeit

Wie sehr finanzielle Abhéngigkeit sich auf die Wahrnehmung der eigenen
Lebensperspektiven und -entwiirfe auswirkt, dokumentiert sich bei Anna
iber ihre Ausfiihrungen zur Frage nach besonderen Wiinschen:

93 Alle Ritt = immer wieder, laufend.
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I: ,,Wie soll Ihr Leben weiter ausschauen, wenn Sie sich das so - ja wenn so eine Fee
kommen wiirde und sagen wiirde, ich erfiille dir deine Wiinsche.

A: Also wiinsche hitte ich schon ein paar ja. Ich meine, so wie gerade vorige Woche,
[...] ich habe da auch was- () einen gewissen Betrag halt auch gewonnen. Das war ein
reiner Zufallstreffer. Es ist auch nicht weill Gott wie viel gewesen, aber nur halt ein
bisschen was. Aber, ja also ich wiirde trotzdem mein Leben normal weiterleben, wie
sonst halt auch immer, vielleicht kommt einmal irgendwann einmal ein grofBer Lotto-
gewinn, aber ich wiirde trotzdem ganz normal weiterleben, wie sonst halt auch immer.
Also fiir mich ist halt nur wichtig, dass meine Familie, dass ich gesund bin und, dass es
meiner Familie gut geht. Das ist fiir mich am meisten wichtig auch. Dass ich meine Ar-
beitsstelle auch behalten kann und - also sonst bin ich eigentlich wunschlos gliicklich,
also.” (IA 823-833)

Gefragt nach Wiinschen ans Leben spricht Anna zunichst einen realen klei-
nen Lottogewinn an und iiberlegt, wie das Leben mit einem groBeren Gewinn
weitergehen wiirde. Sie spricht an, dass sie ihr Leben dennoch ,,normal wei-
terleben™ (IA 829) wiirde, so wie sie es auch fiir einen ,,normalen Lohn* in
Passage geduBert hat. Ansonsten fiihrt sie eher allgemeines wie Gesundheit
und Wohlbefinden der Familie an, was auf deren gro3e Bedeutung fiir Anna
schlieBen l&sst.

Eher beildufig duBert sie dann den bereits einmal dhnlich (vgl. IA 787)
formulierten Satz ,Irgendwann wird einmal der richtige Mann kommen* (IA
835). Dies scheint doch eine deutliche Orientierung von Anna zu sein, die sie
allerdings eher verhalten thematisiert, so wie etwas, zu dem sie aktiv nicht
beitragen kann. Darauf ldsst auch die zweimal gebrauchte Formulierung
»dann habe ich Gliick gehabt (IA 838, 845) im Zusammenhang mit den
Vorstellungen dariiber schlie3en.

,Also wenn er auch ein Landmensch ist, dann habe ich Gliick gehabt. Also, dass wir
vielleicht irgendwo da in der Nahe ein Haus bauen oder Haus kaufen wiirden. Also
Kinder mochte ich halt keine haben. Also ich meine, ich kann schon Kinder kriegen und
das, aber heutzutage- wenn ich so die anderen Familien anschaue, die gehen auseinan-
der, dann sind die Kinder da. Und da tun mir die Kinder nachher so leid, weil sie nach-
her hin und hergerissen werden und das. Das ist das ( ) was mich traurig macht. Also -
deswegen wiirde ich selber auch keine Kinder haben heute. Also, wenn ich einen Part-
ner haben mochte - also kriege, der vielleicht auch keine Kinder haben will, dann habe
ich vielleicht Gliick gehabt auch. Ich meine, auch wenn er Kinder haben will und das -
ich meine, es ist wirklich gut zu iiberlegen und da habe ich Angst, dass er mich [...]
auch irgendwann einmal verldsst und das. Dass ich nachher mit dem Kind dann daste-
he.“ (IA 838-848)

Bei Anna wird das Zusammenleben mit dem Freund auch explizit in die
Néhe des derzeitigen Wohnumfeldes verortet, was darauf verweist, dass die
rdumliche Nédhe zu ihrem derzeitigen Wohnumfeld und somit wohl in gewis-
ser Weise ein vertrauter Rahmen gewiinscht wird.

In ihrer Argumentationskette kommt Anna auch noch auf den Zusammen-
hang zu fehlenden finanziellen Ressourcen zu sprechen. Sie fiihrt an, dass
man fiir Kinder Geld brauche, ihnen etwas bieten miisse und wenn sie ,,nur
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als Beschiftigung arbeiten tue, ich [...] nachher meinem Kind nicht so viel
bieten* (IA 863) konne. Sie verweist darauf, dass sie es sich mit einem Lot-
togewinn schon vorstellen konne und macht damit deutlich, dass mangelnde
bzw. fehlende finanzielle Ressourcen offenbar ein zentraler Grund fiir die
Ablehnung eigener Kinder sind.

Anna ist hinsichtlich des Zusammenhanges von finanziellen Ressourcen
und selbstbestimmtem Leben reflektiert. Sie weil um die Zusammenhinge
mit Abhingigkeiten aufgrund fehlender Ressourcen Bescheid und resiimiert
fiir sich auch, dass sie keine Kinder mochte, weil sie ihnen nichts bieten
kann. Sie fiihrt auch noch die Angst an, mit einem Kind sitzen gelassen zu
werden. Da Anna duflert, dass sie sich bei einem Lottogewinn doch vorstellen
konnte, Kinder zu bekommen, diirften mangelnde finanzielle Ressourcen das
ausschlaggebende Argument fiir die hier explizierte Ablehnung eigener Kin-
der sein. Anna ist es aber grundsitzlich wichtig, darauf hinzuweisen, dass sie
auch in der Sichtweise anderer Personen eine geeignete Mutter wére:

,.Es haben auch schon Einige zu mir gesagt, Anna, ich kdnnte mich dir gut vorstellen
mit kleinen Kindern, habe ich gesagt, ja, ja, habe ich gesagt.” (IA 858-859)

5.1.3.1 Zusammenfassung der Fallrekonstruktion Orientierung C — ,,Anna“

Die uber die Fallrekonstruktion ,,Anna“ dargestellte Orientierung ist gekenn-
zeichnet vom Wunsch nach Partizipation, Autonomie und Selbstbestimmung.
Negative Erfahrungen, Abhingigkeiten und/oder fehlende Unterstiitzung im
Zusammenhang mit der Bewiltigung herausfordernder Situationen fithren
aber zum Bediirfnis nach Erhalt vertrauter Strukturen, auch wenn diese selbst
konfliktbehaftet sind bzw. ambivalent erlebt werden.

Kompakt dargestellt dokumentiert sich in:

Orientierung C

Starke Orientierung an Selbstbestimmung, Partizipation und Normalisierung bei gleichzeitigem
Bedirfnis nach Erhalt eines vertrauten, geschiitzten Rahmens

Diese Orientierung kennzeichnet ein deutlich wahrnehmbares Streben nach
Selbstbestimmung, Partizipation und Normalisierung, das aber mit verschie-
denen Vorbehalten und Angsten verbunden sein und zogerlich erscheinen
kann. Der Aspekt der Vermeidung herausfordernder Situationen innerhalb
oder auflerhalb des vertrauten Rahmens ist dabei zentral.

Negative Erfahrungen im Zusammenhang mit der eigenen Behinderung,
denen wenig entgegengesetzt werden konnte, beeintrichtigen das eigene
Selbstbild, die eigene Alltagspraxis und zukiinftige Lebensentwiirfe. Erlebte
und bewusst wahrgenommene Fremdbestimmung im Alltag, Diskriminie-
rung, Stigmatisierung und Abwertung wirken stark einschrénkend, indem sie
eine eher defizitorientierte Sichtweise der eigenen Person befordern. Eine
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positive Bewertung von Sondereinrichtungen kann Folge solcher Erfahrun-
gen sein, wenn der dort gebotene Rahmen als mehr an den eigenen Bediirf-
nissen ausgerichtet erscheint. Dies dokumentiert sich am Beispiel der darge-
stellten Fallrekonstruktion in einer argumentativen Bevorzugung der Sonder-
schule als Ort, in dem Erfolgserlebnisse moglich sind und iiber Beziehung zu
einer Bezugsperson Interesse an und Anerkennung der eigenen Person erlebt
wird.

Erfahrungen von Ubergriffen — nicht nur, aber insbesondere in Form sexu-
eller Gewalt — in ihren unterschiedlichen Formen wirken stark hemmend im
Zusammenhang mit der Ausprigung einer Orientierung, die in Richtung
Selbstbestimmung und Autonomie weist. Kénnen solche Erfahrungen nicht
begleitet und mit professioneller Unterstiitzung aufgearbeitet werden, dann
fiihren sie oft zum Riickzug auf das vertraute Umfeld. Situationen, in denen
neuerlich Erfahrungen von Abwertung bis zu Ubergriffen als drohend vermu-
tet werden, werden héufig vermieden. Dadurch werden einerseits Handlungs-
spielrdume eingeschriankt. Andererseits werden in diesem Prozess aber auch
vielfaltige Ressourcen und Potentiale sichtbar, die sich in individuellen Be-
wiltigungsstrategien zeigen. Dies dokumentiert sich am Beispiel der vorab
dargestellten Fallrekonstruktion an der Ubernahme von Vermeidungs- und
Verteidigungsstrategien iiber das Medium Fernsehen, die es ermdglichen, in
einem eingeschrankten Rahmen doch weiterhin am sozialen Umfeld zu parti-
zipieren.

Besonders markant wirken sich negative Erfahrungen innerhalb des nahen
sozialen Umfeldes aus. Dies reicht vom Nicht-Beachten und/oder Unterdrii-
cken der personlichen Bediirfnisse durch Bezugspersonen bis zu Gewalter-
fahrungen innerhalb dieses Kontextes. Einerseits entwickelt sich so hdufig
der Impuls, sich daraus zu 16sen. Andererseits werden aufgrund bestehender
Abhéngigkeiten Konflikte mit Personen vermieden, die diesen Rahmen bil-
den und ausprigen. Im Zentrum steht dann das Bediirfnis, den Rahmen erhal-
ten zu konnen, weil er zumindest eine vertraute Komponente darstellt und
hiufig auch ohne Alternative erscheint. Da zu diesen Personen vielfiltig
ausgeprigte Abhéngigkeiten — insbesondere aber nicht nur im materiellen
Bereich — vorliegen, iiber die weitgehend auch Bewusstsein besteht, ist eine
Ablosung zudem auch aus damit verbundenen Griinden haufig gar nicht mog-
lich bzw. erschwert Schritte in Richtung eines autonomen Lebens. In diesem
Zusammenhang werden auch einengende, konfliktbehaftete und fremd-
bestimmte Rahmenbedingungen dem unbekannten, fremden Kontext vorge-
zogen. Allerdings ist das Leben unter diesen Rahmenbedingungen oft auch
gepréigt von latenter Unzufriedenheit, die sich aus dieser Ambivalenz ergibt.
Aktuellen Hindernissen, Barrieren und Herausforderungen wird auf Basis
dieser Erfahrungen insgesamt eher passiv und dngstlich begegnet. Sind Er-
fahrungsrdume in der Sozialisation also so ausgestaltet, dass sie stark wahr-
nehmbar als abwertend, ausgrenzend, stigmatisierend bis tbergriffig erlebt
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wurden, kommt es hdufig zu einer ambivalent erscheinenden Orientierung:
Einerseits wird ein selbstbestimmtes, autonomes Leben angestrebt, das sich
von den Bedingungen, die in den Erfahrungsrdumen gegeben waren, ab-
grenzt. Fremdbestimmte Kontexte, Strukturen und Regeln werden vehement
kritisiert und abgelehnt. Andererseits ist aber auch eine Orientierung erkenn-
bar, diese aus verschiedenen Griinden und Motiven zu erhalten bzw. darin zu
verbleiben. Der dadurch gebildete Rahmen wird einerseits als einengend,
andererseits aber auch als vertraut erlebt. In diesem Sinne ist diese Orientie-
rung als ambivalent zu bezeichnen.

Deutlich wahrnehmbar priagen Wiinsche nach mehr gesellschaftlicher
Teilhabe im Bereich des dffentlichen Lebens und in der Freizeitgestaltung
diese Orientierung. Soziale Beziehungen zu Peers erscheinen besonders
wichtig und stellen manchmal fiir das eigene Leben zentrale Orientierungs-
punkte dar. Entsprechende Kontakte stellen sich unter den gegebenen Rah-
menbedingungen, die auch mit eingeschrinkter Mobilitdt verbunden sind,
haufig aber als erschwert dar. Beziechungen zu nicht beeintrachtigten Perso-
nen, die nicht dem familidren Umfeld angehdren, sind eher selten.

Das Bediirfnis nach gesellschaftlicher Partizipation geht auch mit dem
Wunsch nach verbesserter finanzieller Ausstattung oder auch finanzieller
Unabhéngigkeit einher. Materielle Abhingigkeit wird vorwiegend in ihren
Auswirkungen auf die eigene Alltagsgestaltung — in erster Linie {iber einge-
schriankte bzw. fremdbestimmte Einkdufe thematisiert — wahrgenommen. Es
besteht aber auch Bewusstsein iiber dadurch eingeschrankte Lebensperspek-
tiven in Hinblick auf autonomes Leben. Fragen, die daran gekniipft werden,
wie Partnerschaft und Kinderwunsch, werden vor diesem Hintergrund weit-
gehend ausgeblendet oder eher unrealistisch betrachtet.

5.1.3.2 Falliibergreifende Ausprigungen von Orientierung C

Die in der angefiihrten Fallrekonstruktion ,,Anna“ anhand zentraler Dimen-
sionen herausgearbeitete Orientierung wird falliibergreifend in verschiedenen
Auspragungsvarianten sichtbar. Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Bearbei-
tung verschiedener ,,Themen und Problemstellungen® (Nohl 2012: 52), die
sich in unterschiedlichen Fillen auf unterschiedliche Weise abbilden, werden
deutlich.

Im Folgenden fiihre ich einige Beispiele aus weiteren Interviews dafiir an,
also Belegerzéhlungen, die zentrale Dimensionen von Orientierung C deut-
lich machen. Die also die ,,starke Orientierung an Selbstbestimmung, Parti-
zipation und Normalisierung bei gleichzeitigem Bediirfnis nach Erhalt eines
vertrauten Rahmens “ dokumentieren.

Der Wunsch, als Person und von den Lebensumstinden her dem als ge-
sellschaftliche ,,Normalitit" wahrgenommenen Konstrukt zu entsprechen,
dokumentiert sich auch an Angelikas Ausfithrungen im Kontext mit der Zu-
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schreibung von ,,Behinderung®. Angelika fiihrt aus, von ihrer jlingeren
Schwester als ,,dumm, behindert (IAng 374) bezeichnet worden zu sein, und
macht deutlich, dass sie sich von den damit verbundenen Zuschreibungen
abgrenzt. Sie greift die Ausfithrungen der Schwester ein zweites Mal auf und
fiihrt an: ,,ja, bin behindert behauptet sie, als ob ich nicht weil3, was behindert
hei3t“ (IAng 378). Gefragt nach ihrer Definition von ,,behindert-Sein“ fiihrt
Angelika aus: ,,das heif3t, das ist ein Mensch, der nicht reden kann, das ist es,
ja, sie sogt so was einfach zu mir“ (IAng 381). Hier wird sichtbar, dass Ange-
lika selbst den Begriff der Behinderung mit eigenen Zuschreibungen verbin-
det, zentral ist dabei fiir sie das Unvermdgen, zu reden. Fiir Angelika besteht
Behinderung also in der Unfahigkeit zu kommunizieren, was sie selbst ja im
Interview ganz offensichtlich widerlegt und sich damit auch davon abgrenzen
kann. Auch die Attestierung einer mit der Behinderung verbundenen ,,Faul-
heit” (IAng 386) will Angelika entkriften, indem sie anfiihrt, welche Tétig-
keiten sie im Haushalt ausfiihrt. Als ,,behindert bezeichnet zu werden,
kommt fiir Angelika einer Abwertung gleich. Sie fiihrt Argumente ins Tref-
fen, die belegen sollen, dass sie den damit verbundenen Zuschreibungen nicht
entspricht und somit auch nicht als ,,behindert* eingestuft werden kann.

Die Orientierung an einem vertrauten sozialen Rahmen und gewohnten
Abldufen kommt etwa auch in Marlenes Ausfithrungen iiber das Wohnen zum
Ausdruck. Sie fiihrt an, dass sie auch bei der Moglichkeit, auszuziehen, wei-
ter bei ihrer Mutter wohnen wolle: ,,Ich kann ja ausziehen, aber ich mag nicht
ausziehen, mag ich nicht (IMarl 474). Sie prazisiert, es wiirde ihr schwerfal-
len, von ihrer Mutter wegzugehen (vgl. IMarl 479). Trotz der von Marlene im
Interview ambivalent beschriebenen Beziehung zu ihrer Mutter (u.a. IMarl
140-145) ist der Wunsch nach Erhalt des vertrauten Rahmens stéirker als
jener nach Autonomie.

Auch Angelikas Ausfiihrungen dokumentieren eine Orientierung am ver-
trauten System der Herkunftsfamilie, auch wenn sie dort Abwertung durch
die Schwester erlebt und wenig Unterstiitzung bei der Umsetzung ihrer Wiin-
sche durch ihre Eltern bekommt. Die Beschreibung ,,meine Eltern sind ja eh
gut, meine Eltern sind ja eh nett, sagen wir einmal so* (IAng 283) dokumen-
tiert dementsprechend eine verhaltene Zufriedenheit mit der Qualitdt der
Beziehung. Der Wunsch nach Ablosung aus diesem System wird {iber das
gesamte Interview allerdings kaum deutlich.

Eine Orientierung am System der Herkunftsfamilie zeigt sich auch bei
Melanie, auch wenn sie dieses als grundsitzlich einschréinkend und bevor-
mundend erlebt. So beschreibt sie den Wunsch, Probleme mit den Eltern zu
vermeiden, als Grund fiir die Trennung von ihrem Freund: ,,Ich hab’ einfach
gesagt zu ihm, sei mir nicht bds’, aber es ist besser, wir machen Schluss und
alles, weil ich mochte’ mit meinen Eltern kein Theater haben” (IMe 582-
583).
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Bei Melanie wird dabei auch deutlich, dass der Wunsch nach Selbstbe-
stimmung durch stark fremdbestimmte Kontexte stdrker wird. Sie dufert den
Wunsch, ausziehen zu wollen, als Konsequenz der strengen Regeln, Vor-
schriften und Sanktionen der Eltern (vgl. IMe 105-112). Auf Nachfrage nach
den konkreten Wiinschen und Vorstellungen hinsichtlich des Wohnens macht
Melanie deutlich, dass es ihr vorrangig darum geht, selbst bestimmen zu
konnen, was sie macht. Kontrastierend dazu hélt sie in Form einer kurzen
Beschreibung zur derzeitigen Situation fest, dass sie dann etwa nicht mehr
bei der Mutter nachfragen miisse, ob sie aus dem Haus gehen diirfe. Diese
Beschreibung macht den von den Eltern bestimmten Handlungsrahmen fiir
Melanie deutlich, der kaum selbstbestimmte Entscheidungen zuzulassen
scheint (vgl. IMe 188-200) und Melanies Wunsch nach Selbstbestimmung
und Autonomie verstarkt.

Die Orientierung am vertrauten Rahmen geht bei Angelika mit der gleich-
zeitigen Orientierung an Partizipation und sozialen Kontakten aufserhalb der
Familie einher, die allerdings aus verschiedenen Griinden (Mobilitdtsproble-
me, eigene Unsicherheiten, mangelnde Unterstiitzung) kaum realisiert wer-
den kann. Auch bei Marlene klaffen Wiinsche und Realisierungsmoglich-
keiten hinsichtlich gesellschaftlicher Partizipation weit auseinander. Im Kon-
text mit ihren Ausfiihrungen, bei der Mutter wohnen zu wollen, wird deut-
lich, dass sich Marlene mehr Freiraum und Partizipationsmoglichkeiten bei
gleichzeitigem Verbleib im vertrauten System wiinscht. Dies wird in Form
einer Fokussierungsmetapher deutlich dokumentiert:

,,Ja mehr weg von daheim, weil sonst bin ich nur daheim, ich sitz’ die ganze Zeit nur
daheim, ich kann nichts machen [...] ich kann nirgends hingehen, ich brauch mehr Aus-
zeit, aus, frei, hinaus, ich muss mehr wohin geh’n, irgendwo einkaufen oder ich weif3
nicht.” (IMarl 1137-1139)

Sie prazisiert auf Nachfrage ,,mehr ins Kino gehen, mehr einmal schwimmen
gehen, ins Hallenbad, ja, mehr einkaufen® (1148).

Negative Erfahrungen im Regelschulbereich dokumentieren sich bei An-
gelika mit der erfahrenen Zuschreibung als ,,Behinderte* durch die Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler (vgl. [Ang 829). Marlene beschreibt, dass sie in der
Schule auch kérperlich von Mitschiilern angegriffen worden sei und versucht
habe, sich durch ,,Wegschupfen“ zu wehren (vgl. Marl 238-242). Marlene
beschreibt auch koérperliche Ubergriffe durch eine Lehrperson (IMarl 258-
265). Melanie berichtet davon, von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern
ausgelacht und verspottet worden zu sein (IMe 212).

Marlene erlebt korperliche Ubergriffe nicht nur in der Schule, sondern
auch im familidren Rahmen durch ihren Bruder. Angelika und Melanie erle-
ben Abwertung und Mobbing in der Schule. Situationen, in denen neuerlich
Erfahrungen von Abwertung oder Ubergriffen vermutet werden, werden in
der Folge haufig vermieden. Explizit und besonders deutlich wird dieser
Zusammenhang bei Melanie hergestellt, die anfiihrt, abends nicht aus dem
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Haus zu gehen, um nicht ,,angepdbelt™ zu werden (vgl. IMe 514). Auch bei
Angelika dokumentiert sich die Orientierung an einem geschiitzten Rahmen,
in dem ihr keine neuerlichen Abwertungserfahrungen drohen. Sie bevorzugt
im Offentlichen Raum die Nihe von vertrauten Personen, wie die des ,,Bus-
fahrers* (IAng 911) oder jene der Mutter (vgl. IAng 916-917), von denen sie
sich Schutz und Unterstiitzung erhofft.

Die Erfahrung des Wechsels vom Regel- in das Sondersystem beschreibt,
wie ausfiihrlich in der Fallrekonstruktion ,,Anna“ dargestellt, auch Melanie.
Sie erzdhlt, dass sie aufgrund der eigenen ,,spiaten Entwicklung™ (IMe 259)
vom Regel- in den Sonderkindergarten ,,geschickt” wurde (vgl. IMe 264).
Nachdem sie danach in die Regelschule eintrat, kam es zu einem neuerlichen
Wechsel in einen Sonderkontext. Melanie beschreibt dabei den Wechsel als
logische Konsequenz dessen, dass sie sich in der Regelschule ,,schwer getan®
(IMe 441) habe. Auch bei Angelika erfolgt ein Wechsel von der Regel- in die
Sonderschule, den sie als Folge eines Nervenzusammenbruches aufgrund von
Abwertung und Mobbing in der Regelschule beschreibt (vgl. [Ang 883-885).

Finanzielle Abhdngigkeit und damit verbunden eingeschrdnkte Partizipa-
tions-moglichkeiten werden auch iiber Marlenes Ausfilhrungen im Zusam-
menhang mit einem Kinobesuch dokumentiert. Sie fiithrt aus, dass sie auf-
grund fehlender finanzieller Mittel nur sehr selten ins Kino gehen kdnne (vgl.
IMarl 1058-1059). Diese sind auch der Grund fiir nur eingeschrankt mogliche
Telefonate mit ihrer Freundin: ,,morgen kann ich noch telefonieren und am
Freitag nicht mehr, dann ist aus* (IMarl 1080-1081). Auch Angelika bringt
mangelnde finanzielle Ausstattung mit eingeschrinkten Partizipationsmdg-
lichkeiten und sozialen Kontakten in Zusammenhang. So erzihlt sie, dass sie
ihre Freundin aufgrund der teuren Bahnkarte nicht besuchen kann. Der Emp-
fehlung ihrer Mutter, mit ihr zu telefonieren, kann sie nur eingeschrinkt
nachkommen, denn, so fiihrt sie aus: ,,das kostet was, jeden Tag telefonieren,
das kostet was* IAng 205-206).

5.1.4 Fallrekonstruktion ,, Eva“ (Orientierung D)

Eva représentiert die starke Orientierung an Selbstbestimmung und Autono-
mie, die in allen Lebensbereichen umfassend, aktiv, reflektiert und konse-
quent angestrebt werden.

Im Folgenden werden exemplarisch fiir diese Orientierung markante Eck-
punkte aus dem Interview mit Eva thematisiert, beschrieben und mittels Be-
legerzahlungen, -beschreibungen, -argumentationen und -bewertungen do-
kumentiert. Im Fokus dieser Betrachtungsweise stehen individuelle Orientie-
rungen und Sichtweisen, die zentral fiir diese Orientierung sind.
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Ablehnung von Behiitung und Kontrolle versus
Wunsch nach Freiraum/Freiheit und Privatsphdre

Die stark ausgeprégte Orientierung in Richtung Selbstbestimmung und Auto-
nomie wird bei Eva sehr explizit und prignant im Zusammenhang mit der
Ablehnung von Behiitung und Kontrolle und dem damit verbundenen
Wunsch nach mehr Freiraum zum Ausdruck gebracht: Sie schildert bereits in
der Eingangspassage ihrer Erzahlung sehr dicht und in Form einer Fokussie-
rungsmetapher Unterschiede zwischen dem Wohnen bei den Eltern, das fiir
sie dreiBig Jahre lang Rahmenbedingung war, und dem aktuellen, autonomen
Wohnen mit Unterstiitzung nach Bedarf in einer Wohngemeinschaft:

,,Aber was mir da sehr=sehr gefehlt hat, war einfach diese Freiheit, diese Unabhéngig-
keit, du bist immer von irgendjemanden beobachtet worden, behiitet worden, wie man
das auch immer nennen will ja, ehm: der Freiraum war nicht da, du hast kein Privatle-
ben gehabt du hast kaum Freunde einladen konnen und wenn du Freunden einladen-
eingeladen hast, dann ist immer alle halbe Stunde die Tiir aufgegangen, so quasi passt
alles, ist alles in Ordnung, eh, passiert do so quasi wohl nix und das ist ein gewaltiger
Unterschied zu frither auf heute, also.“ (IE 29-35)

Sie macht dabei iiber diesen Vergleich deutlich, dass das Leben in der Fami-
lie fiir sie von Kontrolle und mangelndem Freiraum gekennzeichnet war. Die
Begriffe ,,Freiraum® und ,,Freiheit” sind in dieser Passage zentral. Sehr deut-
lich dokumentiert sich diese Orientierung von Eva auch gegen Ende des
Interviews wieder iiber ihre Assoziationen zu einem im Zusammenhang mit
der Vignettenbeschreibung im Rahmen des Interviews ausgewihlten Bild,
das eine Frau im Rollstuhl am Meer zeigt. Fiir Eva symbolisieren die Weite
des Meeres und die weit ausgebreiteten Arme der Frau im Zusammenhang
mit Fragen der Selbstbestimmung ein ,,klassisches Bild [...] fiir Freiheit™ (IE
581). Sie prézisiert die damit verbundenen Gedanken:

.30 quasi ich bin fiir’s Leben bereit, alles, was kommt, wurscht was kommt, ich will’s
versuchen anzunehmen. Und das Meer spiegelt fiir mich sehr gut wieder was
an=an=an=an Sachen auf dich zukommen konnen, das heifit manchmal sehr schwung-
voll, manchmal sehr schmerzhaft, aber auch manchmal ganz ruhig, und das ist- das ist
der Inbegriff von Freiheit fiir mich.“ (IE VA7 582-586)

Ablehnung von Regeln und Vorschriften versus
Wunsch nach eigener Gestaltungsmaoglichkeit

Um diesen Unterschied zu verdeutlichen, thematisiert Eva verschiedene As-
pekte, die ihr nun autonomes Leben in der Wohngemeinschaft ausmachen,
und hélt zunichst fest, dass sie zwar zu viert darin leben wiirden, aber ,,jeder
[...] sein eigenes Leben (IE 37) lebe. Man konne es mit der Ordnung halten,
wie man wolle [,,wenn i jetzt in meine Wohnung hinein geh’, ich kann meine
Sachen hinein schmeiflen (IE 35-36)]. Man konne in der Freizeit tun, was

160



man wolle [,,geh’n wir Bier trinken (IE 38)], sie konne Freunde mitbringen
oder sich mit Freunden treffen. Es gébe keine Regeln und Vorschriften:

,,Du kannst leben, wie du mochtest und keiner schreibt dir vor, nein den darfst du nicht
haben oder das ist jetzt ungiinstig, unpassend, du kannst einfach deine eigenen Bediirf-
nisse ausleben jetzt, egal in welcher Form auch immer, du kannst einfach das leben, was
du mochtest, und so lernst du am besten, so lernt man am besten seine Grenzen ken-
nen.“ (IE 39-43)

Die eigenen Bediirfnisse und Wiinsche wiirden demnach im Vordergrund
stehen und das eigene Leben bestimmen. Die selbstbestimmte Gestaltung des
Alltages, die sich auch in der Entfaltungsmoglichkeit im Rahmen des auto-
nomen Wohnens bietet, wird von Eva als zentral dafiir hervorgehoben. Eva
halt somit gleichsam ein Pladoyer fiir Selbstbestimmung und bewertet iiber
den selbst gezogenen Vergleich das Leben im engen Familienverband quasi
als Gegenpol, in dem dies alles nicht der Fall ist. In dem die eigenen Bediirf-
nisse und Wiinsche nicht zentral sind, es Regeln und Vorschriften, Kontrolle
und Behiitung gibt. Im autonomen Wohnen kdnne man seine konkrete Um-
welt ordentlich oder nicht ordentlich halten, ganz wie man selbst es bevorzu-
ge. Auch soziale Kontakte und deren Ausgestaltung seien in dieser Lebens-
form selbstbestimmt, nicht kontrolliert, niemand wiirde iiberwachen, ob wohl
nichts passiere. Hier deutet Eva an, dass zu Hause kontrolliert wurde, ob es
wohl keine korperlichen Kontakte mit Freunden in ihrem Zimmer gab. Somit
sind auch Selbstbestimmung hinsichtlich der Wahl moglicher Partner und
sexuelle Selbstbestimmung angesprochen, die Eva nur in einem Wohn-
umfeld, das von Freiraum gekennzeichnet ist, fiir moglich halt.

Ablehnung traditioneller Betreuungskonzepte versus
Wunsch nach Unterstiitzung und Begleitung

Evas starke Orientierung in Richtung Selbstbestimmung und Autonomie wird
auch tiber die Beschreibung der Organisation der Unterstiitzung in der inte-
grativen Wohngemeinschaft, wo der Bezugsbetreuer, ,,je nachdem wie ich
das mochte” (IE 245-246), kommen wiirde, und die differenzierte Beschrei-
bung des WG-Alltags deutlich. Den von ihr idealisierten Jetzt-Zustand be-
schreibt sie so, dass

,»es [...] keine Regeln, keine Vorschriften [gibt] das mich irgendwie am selbsténdigen,
freien Leben hindert, gibt es nicht, also gar nicht.” (IE 276-278)

Es gebe ein, zwei Fixpunkte, die man einhalten miisse, konne sonst aber so
leben, wie man wolle. Eva fiihrt hier als Beispiel an, dass sie verschlafen
habe und bestenfalls damit aufgezogen worden sei. Aber es sage ihr keiner:
,»du musst um zwdlfe daheim sein oder du musst um dreie daheim sein® (IE
269-270). Auch Evas Vergleich zu den Rahmenbedingungen in einer sonder-
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padagogischen Einrichtung, in der sie im Alter von 12 Jahren lang lebte,
spiegelt ihre Orientierung wider:

,,Du hast dich abmelden miissen, du hast dich anmelden miissen, du hast sagen miissen,
wohin du willst, du hast sagen miissen, wann du wieder kommst, du hast, eh pf, du bist
eigentlich immer am Arsch des Betreuers gehingt, gezwungenermaflen, ja. Und eine
Zeit lang macht dir das ja SpaB, eine Zeit lang ist es ganz bequem, wenn du dein Leben
Zentimeter fiir Zentimeter, ahm vorgesetzt kriegst, weil du brauchst nix denken du
brauchst nix tun, ist mit- ist, ist bis zu einem gewissen Grad ja ganz angenehm und lasst
man sich ja auch gefallen, nur ich hab’s dann mit der Zeit hassen angefangen, ich bin
dann mit der Zeit wirklich ausgebrochen aus dem Ding.“ (IE 288-295)

Eva lehnt hier in Form einer Fokussierungsmetapher iiber die Beschreibung
dieses negativen Gegenpols strenge Regeln und Vorschriften, die sie bereits
selbst in ihrer langjahrigen Erfahrung in einer sonderpddagogischen Einrich-
tung erlebt hat, explizit und vehement ab. Thematisiert wird von Eva an die-
ser Stelle auch, dass das Leben in fremdbestimmten Rahmenbedingungen
durchaus auch das eigene Bediirfnis nach Bequemlichkeit bedienen kann. Sie
selbst hat zunehmend Aversionen dagegen entwickelt, die sie mit dem stark
negativ besetzten Verb ,.hassen® beschreibt und so die starke Intensitét ihrer
ablehnenden Emotion gegeniiber Fremdbestimmung deutlich werden lasst.

An einer anderen Stelle fiihrt Eva aus, sie wolle nicht ,,24 Stunden das
Hunderl des Betreuers® (IE 144) sein, ,,das hatte ich zwdlf Jahre, das brauche
ich nicht mehr* (IE 146-147). Aus der Formulierung wird einerseits erkenn-
bar, dass Eva iiber langjéhrige Erfahrungen im betreuten Wohnen verfiigt und
dass die Erfahrungen, die sie im Zusammenhang mit ,.Betreuung™ gemacht
hat, offenbar so negativ sind, dass sie dies nicht mehr haben mochte. Das von
ihr gezeichnete Bild, als Mensch mit Beeintrichtigung ,,das Hunderl des
Betreuers* zu sein, ldsst vermuten, dass sie etwas erlebt hat, das diesem Bild
entspricht, also eventuell ,,an der Leine zu sein“ und fremdbestimmten An-
spriichen geniigen zu miissen. Eva lehnt dieses System aus ihrem heutigen
Lebenszusammenhang heraus vollig ab und mochte nur dort Unterstiitzung
und Begleitung, wo es unbedingt erforderlich ist, wo sie herausgefunden hat,
,»was geht und was geht nicht* (IE 46).

Eva beschreibt die Rahmenbedingungen in einer Behinderteneinrichtung
als so angelegt, dass man ,,Eigenstdndigkeit [...], an Selbstbestimmung* (IE
303) verlieren und verlernen wiirde, ,.fiir das einzustehen, was du eigentlich
willst (IE 304). Das seien ,,halt mehr oder weniger die Schattenseiten eines
Internats oder in einer Behinderteneinrichtung” (IE 305-306). Fremd-
bestimmte Rahmenbedingungen in einer Behinderteneinrichtung gefédhrden
somit laut Eva Eigenstindigkeit, Selbstbestimmung und die Féhigkeit, sich
selbst zu vertreten. Eva theoretisiert hier also iiber die Bedingungen von
Selbst- und Fremdbestimmung iiber erfahrungsbasierte Vergleiche. In Ver-
bindung mit den Ausfiihrungen dariiber, dass dies fiir sie heute nicht mehr
vorstellbar sei, macht Eva eindeutig eine extrem starke Orientierung in Rich-
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tung Selbstbestimmung deutlich. Sie ist auch bereit, die Bequemlichkeit
dafiir aufzugeben und an die eigenen Grenzen gehen.

Zugleich hilt sie aber an anderer Stelle fest, wie wichtig es sei, die ,,richti-
ge Unterstiitzung™ (IE 491) zu haben, bringt aber im selben Zusammenhang
iiber das Sprichwort ,,Jeder ist seines Gliickes Schmied* (IE 495) den An-
spruch der Eigenverantwortung ein. In Form einer Fokussierungsmetapher
argumentiert Eva:

,,Du kannst, ich sag immer so schon ,du kannst tausend Leut’ um dich haben die dein -
die=die helfen, aber leben musst du dein Leben selber, es geht nicht anders, das ist - du
wirst immer Leut’ haben, die bis zu einem gewissen Grad, in gewissen Lebenssituatio-
nen unterstiitzen und begleiten ja, einfach um vielleicht groeren Gefahren oder grof3ere
Schmerzgrenzen, vielleicht abzuwenden ja, aber leben musst du im Endeffekt dein Le-
ben selbst, in jeder Minute, in jeder Sekunde, in jeder, das musst du im Endeffekt
selbst. (IE 495-501)

Unterstiitzung greift in der Argumentation von Eva demnach nur bis zu ei-
nem bestimmten Grad. Auch in Zusammenhang mit der Annahme von Be-
gleitung und Unterstiitzung spricht Eva den notwendigen eigenen Anteil an,
indem sie formuliert: ,,aber auch da liegt es an dir, das anzunehmen® (IE
501). Sie selbst habe damit ,,immer noch meine Schwierigkeiten phasenwei-
se* (IE 502-503), weil sie ein Mensch mit ,,sehr=sehr groBem Stolz* (IE 504)
sei. Sie miisse ,,ziemlich schwer schlucken® (IE 501) und brauche eine Zeit
lang, wenn sie bemerke, ,,es geht nicht so wie ich mochte jetzt rein vom Kor-
perlichen her“ (IE 505-506). Vom Korperlichen her brauche sie ,,schon
sehr=sehr lange und sehr viel Unterstiitzung™ (IE 506). Das fiir sie in den
Einklang zu bringen, dass sie mit sich und der Umwelt leben konne, sei sehr
schwierig. Denn sie habe ,,einen sehr=sehr grofen Stolz* (IE 509) und wiirde
wahrscheinlich ,,so hundert Prozent alles allein machen* (IE 509), aber das
ginge halt nicht, ,,allein von der Korperlichkeit her funktioniert das nicht* (IE
510). Das Stiick fiir Stiick zu lernen, sei spannend. Eva bezieht sich dabei auf
die Herausforderungen, die es fiir sie selber mit sich bringt, notwendige Un-
terstiitzung auch anzunehmen. Es sei ein notwendiger Lernprozess, diese
anzunehmen, auch wenn man gerne alles selbstindig erledigen wiirde, es aber
vom Kaorperlichen her nicht ginge. Eva thematisiert hier implizit das Verhalt-
nis von Selbstbestimmung und Selbstindigkeit und macht deutlich, dass in
bestimmten Bereichen nicht selbstindig zu sein, nicht heif3t, nicht selbst-
bestimmt mit Unterstiitzung leben zu konnen.

Eva betont auch Prozesse sozialer Interaktion im Zusammenhang mit Un-
terstiitzung. So komme es manchmal dazu, dass jemand sage ,,hey, bleib am
Teppich, bleib am Boden* (IE 513), dann sei man vielleicht einmal ,,ange-
fressen®, aber wenn man dariiber nachdenke, wiirde man zur Einsicht kom-
men ,,0.k., hat er ja wohl eigentlich eh recht, er tut’s nicht, weil er dir nichts
zutraut, sondern er tut’s weil du dich nicht iiberschétzen sollst™ (IE 517-518).
Es sei also sinnvoll, auch tiber Empfehlungen aus dem Umfeld nachzudenken
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und zu iiberlegen, ob sie fiir das eigene Leben relevant sein kdnnten, lasst
Eva implizit deutlich werden.

Artikulation und Selbstvertretung eigener Wiinsche, Anspriiche
und Bediirfnisse

Verbunden ist die starke Orientierung Richtung Selbstbestimmung und Auto-
nomie bei Eva damit, dass sie Wiinsche, Anspriiche und Bediirfnisse selbst
zum Ausdruck bringen will und dies durch Lernprozesse zunehmend auch
umsetzen kann. Sie macht explizit deutlich, dass sie sich selbst und ihre An-
liegen vertreten kann und dafiir einsteht:

,[-..] ich habe gelernt auch - egal, wer vor mir sitzt - meine Meinung zu sagen und zwar
so meine Meinung zu sagen, dass ich sie vertreten kann und dass der andere sie auch
verstehen kann, was jetzt genau das Problem ist. Und das war bei der Ausbildung, da
bin auch immer ich die einzige gewesen die, wenn i gehort hab andere haben genuschelt
hinten: ,ja das ist scheifle und das ist scheile’. Dann sag ich: ,warum macht’s ihr bitte
nicht den Mund auf, warum geht’s ihr nicht hin und sagt’s: Herr [...], bitte das ist mir
zu viel, ich steh an oder das und das versteh’ ich jetzt nicht, do gehen Sie mir zu weit
oder=oder keine Ahnung, dann sagt’s des bitte auch! (IE 92-99)

Eva ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass sie auch das Bediirfnis hat, dass
ihr Gegeniiber ihre Meinung auch verstehen kann, die AuBerung ihrer Be-
diirfnisse im sozialen Kontext also nachvollziehbar ist. Von der semantischen
Ebene her ist auffallend, dass Eva selbst ihre Position und auch die eigene
Weiterentwicklung iiber Vergleiche deutlich macht. Eingangs zog Eva etwa
einen Vergleich von Wohnen in Abhéngigkeit zum selbstdndigen Wohnen.
An dieser Stelle zieht sie einen Vergleich zwischen ihrem eigenen Auftreten
und dem von Kolleginnen und Kollegen an einer Ausbildungsstelle, die in
Evas Schilderung im Gegensatz zu ihr selbst ihre Meinung nicht selbst ver-
treten haben. Eva weist auch darauf hin, dass der Chef sie gerade deswegen,
weil sie ihre Anliegen vertreten habe, auch besonders geschétzt hitte. Sie
selbst hitte im Gegensatz zu ihren Kollegen und Kolleginnen gesagt, was sie
wolle, und das sei auch der Grund fiir Reibereien mit ihrem Chef gewesen.
Manchmal sei er zu weit gegangen, manchmal sie selbst, aber sie hétten im-
mer wieder ,,einen Weg zueinander gefunden® (IE 102-103) und er hitte sie
gerade deswegen ,,sehr=sehr geschitzt“ (IE 103). Sie reflektiert also die von
ihr wahrgenommene positive Fremdeinschitzung des ihr eigenen Auftretens.
Hier deutet sich auch das positive Selbstbild von Eva an. Eva hat also gelernt,
auch Autorititspersonen gegeniiber ihre Wiinsche und Vorstellungen von
Selbstbestimmung zu artikulieren, sie auch bei Widerstand und in Konfronta-
tion zu vertreten. Dies wird spéter noch an der Haltung gegeniiber dem Vater
in Zusammenhang mit dessen Einstellung zu Evas Sexualitit, aber auch in
anderen Zusammenhingen deutlich. So etwa auch im beruflichen Kontext,
wo Eva mit ihrem Vorgesetzten Grenzen und Regeln aushandelt.
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Nachdem Eva zunichst festgehalten hat, wie wichtig es sei, seine eigenen
Anliegen zu vertreten, bekriftigt sie dies an einer anderen Stelle und geht auf
das ,,wie” ein. Konkret hélt sie fest, dass man jedem seine Meinung sagen
konne, ob dies der ,,Bundesprisident oder dein eigener Chef sei” (IE 478),
dies miisse aber ,,mit Respekt und Hoflichkeit, ja* (IE 480) erfolgen. Es wird
deutlich, dass Eva iiber die Regeln sozialer Interaktion Bescheid weil3. Indem
sie explizit Autoritdtspersonen wie den Bundesprésidenten oder den eigenen
Chef nennt, macht Eva deutlich, dass sie nichts davon abhalten kann, ihre
Meinung zu sagen, dass sie sich auch von solchen Personen nicht davon
abbringen bzw. eventuell einschiichtern lasse.

Wahrgenommen- und Akzeptiert-Werden mit den eigenen Wiinschen
und Bediirfnissen

Uber die Beschreibung, wie sie konkret zum Wohnplatz in einer integrativen
WG kam und nun seit einem Jahr dort als ,,der gliicklichste Mensch, den man
sich liberhaupt vorstellen kann* (IE 177), lebt, wird wieder die starke Orien-
tierung von Eva an Selbstbestimmung und Autonomie deutlich. Pragend auf
dem Weg dorthin beschreibt Eva eine Situation, wo sie nach ihren Wiinschen
im Bereich Wohnen gefragt wurde:

,,Und da sind so Szenen, die ich mein Lebtag niemals vergessen werde, die mich so ge-
préagt haben und auch in meinen Weg immer wieder bestiarkt haben, auch wenn es nur
Kleinigkeiten waren. Da sind wir zu diesem Herrn [...] gegangen: jetzt geh’n wir zu
dritt hinein - Mama, Papa und ich. So, Papa sitzt links, eh rechts von mir, Mama sitzt
links von mir und ich sitz halt in der Mitte. Der Herr [...] schaut meine Eltern an, griifit
sie, stellt sich vor. Und dann steht er auf gibt mir die Hand, dann sagt er: ,Und was
willst Du?’ [...] Dann sagt der Papa: ,wir suchen einen betreuten Platz fiir unsere Toch-
ter’. Er schaut meine Eltern an: ,rede ich mit ihnen oder mit ihrer Tochter?’ Dann waren
sie beide einmal still. ,Ich glaub’, Sie reden mit mir’, hab’ ich i dann gesagt [...] und
dann sag ich ,ja, Sie reden mit mir’, dann sogt er ,ja was willst Du?’ Dann sag’ ich: ,ja,
ich such’ eine Wohnung bzw. so eine Art WG, also im vollbetreuten Wohnen mag ich
nicht sein!* (IE 134-145)

Eva erlebte, wie die Eltern fiir sie sprachen und etwas duBerten, das nicht
ihren Wiinschen entsprach. Sie erlebte aber auch, wie das Gegeniiber darauf
nicht einstieg und die Frage nach ihren Wiinschen explizit an sie richtete.
Diese Szene, in der die Eltern tiber sie bestimmen wollen, indem sie unge-
fragt ihre Vorstellungen als Evas Wunsch présentieren, macht wieder deut-
lich, dass Eva fiir sich selbst sprechen, sich selbst vertreten will. Die Erfah-
rung, dass dieser Wunsch auch vom Gegeniiber wahrgenommen und respek-
tiert wird, bestirkt Eva in ihren Vorhaben. Bereits iiber die Passage, wo sie
ehemalige Arbeitskolleginnen aufgefordert hat, ihre Anliegen zu vertreten,
wurde diese Orientierung deutlich. Eva hatte damals auch die Moglichkeit,
sich in einem entsprechenden Umfeld zu erproben und ihre Grenzen abzuste-
cken. Sie hat Akzeptanz erlebt und wurde als Mensch mit eigenen Wiinschen
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und Bediirfnissen wahrgenommen. Dies wiederholt sich jetzt und bestérkt
Eva auf ihrem Weg in die Autonomie. Auf die AuBerung ihres Wunsches,
nicht im vollbetreuten Wohnen leben zu wollen, wurde mit Erfiillung dieses
Wunsches reagiert. Als Eva der Platz in der WG angeboten wurde, begann
sie zu trdumen, reagierte ,,euphorisch, weil Du siehst, es geht nach vorne, es
geht wirklich dorthin, wo du, fiir das du jahrelang gearbeitet hast* (IE 172-
173). Wieder wird die Orientierung an Selbstbestimmung und Autonomie
deutlich, aber auch, dass Eva unterstreichen will, dass sie ihren Anteil, dass
es dazu gekommen ist, geleistet hat.

Eva theoretisiert an anderer Stelle iiber Selbstbestimmung und betont da-
bei den notwendigen eigenen Anteil, indem sie ausfiihrt ,.es liegt sehr viel an
einem selbst, was man in seinem Leben macht, du kannst dich selbstbestim-
men lassen und in die Gesellschaft hineindriicken lassen, aber du wirst nie
etwas davon haben, solange du das nicht selber machst (IE 424-426). Nie-
mand kenne einen besser als man selbst, ,,nur du kennst deine Bediirfnisse*
(IE 427). Und weiter:

,»[...] die Eltern kennen dich nicht wirklich, deine Umgebung kennt dich nicht wirklich,
der einzige der dich wirklich kennt, ist man selber.“ (IE 428-439)

Fiir Eva ist es also wichtig festzuhalten, dass niemand besser iiber die eige-
nen Bediirfnisse Bescheid wissen kann, als man selbst. In Verbindung mit
ihren Ausfithrungen iiber Selbstbestimmung im Allgemeinen erscheint die
Orientierung an den eigenen Bediirfnissen als zentral fiir ein selbstbestimm-
tes Leben. Es wird deutlich, dass das AuBern eigener Wiinsche verbunden
mit deren Beriicksichtigung Evas weiteren Weg und ihr Selbstbild positiv
beeinflusst.

Wahrgenommen werden als eigene Persénlichkeit mit den eigenen Stdrken
und Schwdchen und mit dem eigenen Erscheinungsbild

Eva verdeutlich an einer erzéhlten Passage, dass ihr Vater mit der selbst-
bestimmten, nicht seinen Vorstellungen entsprechenden Gestaltung ihres
AuBeren massive Probleme hat. Als er ihre Piercings und Titowierungen, die
sie sich nach Eintritt in die Wohngemeinschaft zugelegt hat, erstmals gesehen
habe, habe er die Mutter ,,ganz aufgeregt, ganz=ganz=ganz=ganz hektisch,
schau=schau** (IE 349-350) geschupft. Uber die gelassene Reaktion der Mut-
ter in dieser Szene wird deutlich, dass diese im Gegensatz zum Vater Evas
Weg in die Selbstbestimmung unterstiitzt. Es wird aber auch deutlich, dass
sich Eva hinsichtlich der Gestaltung des eigenen Auferen nichts sagen lésst,
zumal sie es als Ausdrucksmittel fiir die eigene Befindlichkeit und auch fiir
Entwicklungsprozesse einschitzt:

,,und so verdndert man - ich meine man verdndert sich auch, weil einen das Leben
prégt, ja, und das bringt Verdnderungen mit sich und=und das tragt man auch teilweise
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noch aullen. Also ich bin so wo- ich bin jemand, der Verdnderung sehr stark noch auflen
tragt, einfach, weil ich damit sagen will: hey Leute passt’s auf, mir geht’s nicht gut o-
der=oder=oder es hat sich was verdndert in meinem Leben, ich transportier das sehr
stark noch auflen, auch=auch vom Aussehen, also vom - ja das héngt auch vom - viel
vom Aussehen kann man dann viel ableiten und viel iiberlegen und so, und ich tu” mir
damit halt am leichtesten, ja.” (IE 377-383)

Die Gestaltung des eigenen Aussehens ist also fiir Eva ein zentrales Mittel,
ihre Befindlichkeit auch im sozialen Kontext zum Ausdruck zu bringen und
Verinderungsprozesse zu dokumentieren. Im Zusammenhang damit macht
Eva deutlich, dass sie so akzeptiert werden mochte, wie sie sei, als Mensch
mit Starken und Schwichen. Sie sage immer,

,.der, der in mein Leben will oder in mein Leben mochte, der muss mich so akzeptieren,
wie ich bin, mit allen Schwichen, mit allem Negativen, mit allem Positiven, der muss
mich halt so nehmen wie ich bin, weil ich tu’s anders auch nicht, ja.* (IE 383-386)

Eva mochte als Person mit all ihren Eigenschaften, mit Schwéchen und Star-
ken wahrgenommen werden. Als eigenstéindige Person, die sich von nieman-
dem vorschreiben lésst, wie sie ihr Leben und ihr Aussehen gestalten soll. Sie
macht deutlich, dass ihr AuBeres und ihre Personlichkeit stark miteinander
verbunden sind, sich letztere iiber das Aussehen transportiert. So gesehen
wiirde die Orientierung an fremdbestimmten Vorstellungen iiber ihr Ausse-
hen den Ausdruck von ihr selbst als Personlichkeit unmdglich machen. Eva
arbeitet mit der Gestaltung des Bildes, das sie iiber ihr AuBeres dokumentiert,
auch an ihrem Selbstbild und will wohl auch die Wahrnehmung in der Au-
Bensicht iiber sie beeinflussen.

Der Wunsch Evas, als eigene Person wahrgenommen und akzeptiert zu
werden, spiegelt sich auch in ihren Assoziationen zum selbst gewahlten Bild
von Veronika Hammel im Rahmen der Vignettenbeschreibung wider. Sie
begriindet die Auswahl gerade dieses Bildes damit, dass

,,diese Person auf dem Foto [...] mit sich im Einklang ist, sie weil} vielleicht nicht, was
auf sie im Leben zukommt, aber sie ist mit sich im Reinen, sie ist mit sich zufrieden, sie
hat, ehm, fiir mich eine sehr ruhige innere Ausgeglichenheit und diese Hiande die - das
was, ich gehor’ mir selber und alles- was alle anderen sagen, ist mir wurscht. Das sagt
fiir mich das Bild: ich gehor’ nur mir selber, und ja [...]* (IE-VA1 588-592)

Eva beschreibt nach der Begriindung fiir die Auswahl des Bildes sehr detail-
liert das AuBere von Veronika:

,.Sie ist von der Kleidung her, wiird’ ich sagen, sehr offen, auch sehr gewagt also Arme
und Oberkorper frei - nehmt’s mich so wahr, wie i bin, ja und nehmt’s mich auch viel-
leicht in Richtung als sexuelles Wesen wabhr, ich bin so wie ich bin und ich suche auch
diese Geborgenheit oder auch diese korperliche Néhe vielleicht, ja. Auch mit diesen
Ausschnitt, auch mit dieser — schulterfrei, oberkorperfrei, nur da das Wichtigste abge-
deckt, sagt fiir mich aus: ich bin ein sexuelles Wesen nehmt’s mich auch wahr ja,
nehmt’s mich auch so wahr wie ich bin und eben auf der anderen Seite - mit die Hande
auf dem Bauch verschriankt oder unterm Bauch verschrénkt: ich gehor’ aber nur mir, ich
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lass bis zu einem gewissen Grad was zu, aber im Grunde gehor’ ich nur mir, und ich be-
stimme iiber mich selber - wie weit ich gehen will und was ich nicht mochte, das=das
sagt das Bild fiir mich aus.” (IE 595-603)

Damit deutet sich Evas Wunsch an, ganzheitlich als Person — also auch mit
sexuellen Bediirfnissen — wahrgenommen und akzeptiert zu werden. Verbun-
den damit ist, wie Eva auch explizit ausfiihrt, ganz zentral der Wunsch nach
selbstbestimmter Absteckung ihrer personlichen Grenzen. Damit angespro-
chen erscheint auch der Wunsch nach selbstbestimmter Gestaltung von Sexu-
alitdt sehr zentral in Evas Orientierung.

Umsetzung selbstbestimmter Gestaltung der Vorstellungen von Partnerschaft
und Sexualitdit

In Evas Erzdhlungen und Beschreibungen wird auch in anderen Passagen
deutlich, dass ihr Selbstbestimmung in Zusammenhang mit Partnerschaft und
Sexualitit sehr wichtig ist. Sie beschreibt in diesem Zusammenhang, dass ihr
Vater grof3e Probleme damit hat(te), sie als Frau mit selbstbestimmter Sexua-
litdit wahrzunehmen und zu akzeptieren, dass Eva jemand nahekommt. Er
konne tiberhaupt nicht damit umgehen — ,,seine Tochter ist kein sexuelles
Wesen, hat auch kein sexuelles Wesen sein zu diirfen* (IE 193-194), sagt Eva
ganz zentral in dieser Passage. Die Ablehnung des Vaters beschreibt Eva sehr
eindringlich, man kénnte darin auch eine Fokussierungsmetapher sehen, die
einerseits auf die Bedeutung selbstbestimmter Sexualitit fiir Eva, andererseits
auf die Probleme des Vaters damit hinweist:

,,Beim Papa war das Problem in Partnerschaft, Sexualitit und das ist=ist fiir ihn nach
wie vor ein sehr=sehr groes Thema, also alles andere wiird’ ich eigentlich als nicht so
schlimm empfinden - weil das weil} er mittlerweile, dass ich das kann und dass ich mein
Leben auch meistere. Nur womit er sehr grof8e Probleme hat: dass mir jemand zu nahe
kommen koénnte, und dass da von mir aus Kinder entwickeln konnte, Familie entstehen
konnte, und damit kann er tiberhaupt nicht umgeh’n, also gar nicht. Also das ist fiir ihn
ein Kapitel, seine Tochter ist kein sexuelles Wesen, hat auch kein sexuelles Wesen sein
zu diirfen, jetzt in grober Form gesagt ja. Und das ist fiir ihn ja absolut, ehm, ja schwie-
rig, da fallt ein Schalter im Kopf um, sag’ i immer so schon und er sieht rot, also, und
das ist immer- sind fiir ihn so spezielle - also das ist ein spezielles Thema, was gar nicht
geht.“ (IE 187-197)

Eva spricht im Zuge dieser Beschreibung auch — wenn auch eher beildufig —
an, dass es eine grofle Angst des Vaters sei, dass im Zusammenhang mit der
selbstbestimmten Sexualitit von Eva auch Kinder entstehen konnten. Deut-
lich wird in Evas Beschreibung, dass sie mit dem Vater auch in Konfronta-
tion geht, sie hétten schon hiufig dariiber diskutiert und ,,auch schon héufig
Auseinandersetzungen gehabt™ (IE 203), er miisse ,,es jetzt auf die harte Tour
lernen [...] mit dem Vorschlaghammer lernen, weil sonst begreift er das nie®
(IE 203-204). Eva pocht dem Vater gegeniiber darauf, dass sie kein — wie er
mochte — asexuelles Wesen ist und ihre Sexualitét selbstbestimmt gestalten
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will. Auf Nachfrage, was er lernen miisse, erldutert Eva ,,dass es einfach
Miénner an meiner Seite gibt und geben wird und auch gibt, ja* (IE 207). Der
Vater wiinsche sich immer ,,eine normale, eine normale Familie so wie wir
sind, Papa, Mama und vielleicht Kinder* (IE 207-209). Es wird deutlich, dass
der Vater bestenfalls ein traditionelles Familienkonzept fiir Eva akzeptieren
konnte, nicht aber einen Zugang von Eva, der ihren eigenen derzeitigen Be-
diirfnissen und Vorstellungen entspricht. Momentan lebe sie ,,sich sexuell
ziemlich aus, [...] tobe sich da ziemlich aus* (IE 213). Eva fiihrt als Griinde
dafiir an, dass eine fixe Partnerschaft gesicherte Lebensbedingungen fiir sie
und ihren Partner erfordern wiirde, lehnt also grundsétzlich das Modell einer
fixen Partnerschaft nicht ab. Zudem sei ihr auch schon ,,viel zu oft weh getan
worden und da schiitzt man sich halt davor” (IE 220-221), weist Eva auf
negative Erfahrung im Bereich Partnerschaft/Sexualitdt hin und darauf, dass
die Abwehr einer fixen Beziehung [,ich brauche derzeit nichts Fixes, ich
brauch zur Zeit nichts Festes® (IE 219)] auch in gewisser Weise eine Ver-
meidungsstrategie darstellt. Die Mutter wird im Gegensatz zum Vater so
dargestellt, dass sie Evas Zugang zur Sexualitit und Partnerschaft ,,voll ak-
zeptiert* (IE 215), solange es ihr dabei gut gehe.

Es ist Eva auch wichtig, auf die erforderlichen Rahmenbedingungen
selbstbestimmter Sexualitit hinzuweisen:

,,Man kann im Leben alles machen, man kann im Leben so ziemlich alles machen, nur:
es muss immer ganz klar geregelt sein, das Gegeniiber muss immer ganz genau wissen,
was Du mochtest und was nicht und so lang dos offen, egal in welcher Situation, immer
angesprochen wird, kannst du das schonste und offenste Leben fithr’n, das du dir vor-
stellen kannst, und du kannst dir selber dabei keinen Vorwurf machen, weil es ist so
wie’s ist, ja, ganz einfach.” (IE 223-227)

Eva spricht sich hier fiir ein Modell selbstbestimmter Sexualitit aus, indem
jeder selbstbestimmt agieren kann, jedoch unter Aushandlung von individuell
zu vereinbarenden Regeln und Rahmenbedingungen im sozialen Kontext.

Einschdétzung von Herausforderungen als Chancen persénlicher
(Weiter-) Entwicklung

Auch die dieser Orientierung eigene Reflexion vorhandener Voraussetzungen
und gegebener Anspriiche auf dem Weg der Umsetzung eines solchen Le-
bensentwurfes wird bei Eva explizit thematisiert. Sie beschreibt den Weg zu
mehr Selbstbestimmung und Autonomie gekennzeichnet durch grof3e person-
liche Herausforderungen, an denen man sich aber weiterentwickeln kann und
die so gesehen letztendlich die (Weiter-)Entwicklung der eigenen Personlich-
keit und damit das eigene Selbstbild positiv beeinflussen.

»[Da] lernt man am besten seine eigenen Grenzen kennen, wo muss ich jetzt lernen,
stopp zu sagen, wo muss ich jetzt sagen o.k., da geht’s jetzt wirklich nimmer weiter, da
brauch’ ich Hilfe, da=da=da geht’s nicht alleine. Das sind alles Sachen wo du sehr viel
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Eigenverantwortung entwickelst und sehr viel an=an Selbstbewusstsein und was geht
und was geht nicht. Und vor allem - was das Schénste ist, was ich immer find’: du
darfst dir erlauben, auf die Schnauze zu fallen, du darfst dir erlauben, Fehler zu ma-
chen — ja. Und dann mit Hilfe oder ohne Hilfe, je nachdem, wie schwerwiegend der
Fehler ist, da wieder seinen eigenen Weg heraus zu finden. Und genau an solchen Din-
gen, finde ich, wéchst man auch, ob es jetzt positiv ist oder negativ, du=du erlebst dich,
vor allem du erféahrst sehr viel selber {iber dich, jeden Tag und immer wieder und das ist
mitunter seh=sehr anstrengend und das kann auch manchmal sehr=sehr weh tun, aber es
ist sehr=sehr spannend, also es ist immer wieder auf’s Neue spannend.” (IE 43-53)

Man wiirde seine eigenen Grenzen kennenlernen und dariiber viel Eigen-
verantwortung und Selbstbewusstsein entwickeln. Besonders die Mdglich-
keit, auch selbst Fehler machen zu diirfen, schitzt Eva in diesem Zusammen-
hang als duBlerst bedeutsam ein. Daran wachse man und erfahre viel iiber sich
selbst. Eva beschreibt diesen Prozess durchaus auch als ,,sehr=sehr anstren-
gend” (IE 51), es wiirde ,,manchmal sehr=sehr weh tun* (IE 52), aber es sei
,sehr=sehr spannend* (IE 53). Diese sprachliche Konstruktion verdeutlicht,
dass der Prozess, sich in Richtung umfassender Selbstbestimmung zu entwi-
ckeln, von Eva durchaus als sehr mithsam eingeschétzt wird. Im implizit
vorgenommenen Vergleich zum Wohnen bei den Eltern erscheint das Leben
dort als bequem, weniger herausfordernd und auch weniger schmerzvoll, aber
auch nicht so spannend wie ein autonomes Leben, das nach den eigenen
Wiinschen, Bediirfnissen und Vorstellungen gestaltet werden kann.

Eva grenzt sich in der Beschreibung ihres Weges zur Autonomie aus-
driicklich von anderen Frauen mit einer vergleichbaren Ausgangslage ab, die
,»hicht wirklich wissen und wirklich ahnen, was [...] ein selbstindiges Leben
wirklich bedeutet (IE 106-107), und prézisiert ,,von der Psyche und vom
Korperlichen* (IE 109). Man miisse das ,,sehr gut {iberlegen, [...] zehn Mal
abwiegen* (IE 110). Sie fiihrt auch sprachlich sehr deutlich mit verstirken-
den Wiederholungen aus, dass sie immer schon gewusst und gesagt habe
»irgendwann einmal, aber ich werde irgendwann einmal mein eigenes Leben
fithren* (IE 112-113). In dieser Kombination der Argumentierung und Be-
schreibung macht Eva deutlich, dass ihr die Anforderungen, die ein selbstén-
diges Leben mit sich bringen, sehr bewusst sind. Andere Personen, auf die
dies nicht zutrifft, so wird in der Argumentation deutlich, miissten sich
griindlich iiberlegen, ob sie dies schaffen wiirden. Fiir Eva selbst war dies
offenbar keine Frage, ihr war immer klar, dass sie es irgendwann einmal
soweit bringen wiirde. Eva scheint in dieser Argumentation auch sehr selbst-
bewusst und weist implizit und explizit darauf hin, dass sie liber Herausforde-
rungen im Prozess der Ablosung Bescheid weill und diese auch bewiltigt.

Im Zusammenhang mit der Moglichkeit, den Job in einer anderen Stadt
anzunehmen und autonom zu leben, beschreibt Eva die Reaktion ihrer Mutter
als ,,voll begeistert (IE 129). Der Vater wird als bis heute zweifelnd be-
schrieben, er duBert diese Zweifel auch und fragt Eva, ob sie denn wisse, was
selbstidndiges Leben heile. Auch in dieser Szene verdeutlicht Eva mit ihrer
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Reaktion [,,ist mir vollig bewusst, mit jedem Zentimeter meines Korpers ist
mir das bewusst, ich weil es eh (IE 127-128)], dass sie bereit ist, jede damit
einhergehende Herausforderung zu meistern. Diese Sequenz verdeutlicht
nochmals die starke Orientierung von Eva an Selbstbestimmung und Auto-
nomie. Eva bekriftigt, sich aller Herausforderungen, die damit einhergehen,
bewusst zu sein, zeigt sich wieder bereit, diese anzunehmen und scheint si-
cher, diese auch meistern zu konnen.

Eva greift auch die bereits in der Eingangspassage erwihnte Thematik
wieder auf, wonach der Prozess, sich in Richtung Selbstbestimmung zu ent-
wickeln, als sehr mithsam eingeschitzt wird. Im implizit vorgenommenen
Vergleich zum Wohnen bei den Eltern zeichnete sie das Leben dort als be-
quem, weniger herausfordernd und auch weniger schmerzvoll, aber auch
nicht so spannend wie ein autonomes Leben, das nach den eigenen Wiin-
schen, Bediirfnissen und Vorstellungen gestaltet werden kann. Auch in der
aktuellen Passage wird das Leben unter fremdbestimmten Rahmenbedingun-
gen als ,,bequem‘ nachgezeichnet. Man miisse ,,nichts denken, [...] nichts
tun* (IE 291-293). Es sei bis zu einem ,,gewissen Grad ja ganz angenehm™
(IE 294), wiederholt Eva, man ,,lasst sich das ja auch gefallen (IE 294).

Auf die Frage, was Frauen mit Behinderung aus ihrer Perspektive brau-
chen wiirden, um selbstbestimmter Leben zu konnen, ist es laut Eva wichtig,

,,sich selbst ganz stark mit sich selber auseinander zu setzen, wo sind meine Fahigkei-
ten, was kann ich, was kann ich nicht, was sind Trdumereien, was sind Spinnereine, was
lasst sich erfiillen. (IE 442-444)

Eva betont also auch hier wieder den eigenen, notwendigen aktiven, selbst-
reflexiven Beitrag der Auseinandersetzung mit den eigenen Stirken und
Schwichen auf dem Weg in Richtung eines selbstbestimmten Lebens. Sie
spricht damit auch an, dass es notwendig sei, zwischen realistischen und
unrealistischen Uberlegungen zu differenzieren und zu iiberlegen, was sich
umsetzen lasse. Es sei auch notwendig, ganz konkret aktiv zu werden, indem
man selber auf Menschen im sozialen Umfeld zugehe und sage ,hey, ich
mochte das und das probieren, bitte stellt’s mir einen an die Seite, den ich
vertrauen kann®“ (IE 451-452). Denn, so Eva, es werde ,,keiner herkommen
und sagen, kann ich Dir helfen? (IE 450).

Eva spricht hier — wie ihre Ausfiihrungen zum Arbeitsbereich, aber auch
zur Umsetzung selbstindigen Wohnens zeigen — eigene Erfahrungen an, die
sie dahin gebracht haben, wo sie selbst steht. Deutlich wurde in den ange-
sprochenen Passagen, dass der Weg hierher auch ,anstrengend” war, ,,weh
getan“ hat, Eva dafiir auch Bequemlichkeit aufgegeben hat, sich auseinander-
setzen musste, Konflikte austragen und an sich arbeiten musste. Dies will sie
anderen Frauen gleichsam auf den Weg mitgeben, sei erforderlich auf dem
Weg zur Selbstbestimmung. Indem Eva implizit darauf hinweist, was sie
bislang schon geleistet hat, welche Anteile sie aktiv eingebracht hat, macht

171



sie auch deutlich, dass sie ziemlich selbstbewusst ist und ein zunehmend
positives Selbstbild entwickeln konnte.

Insgesamt bringt Eva ihre Vorstellungen von einem selbstbestimmten Le-
ben stark in Zusammenhang mit der Chance, Erfahrungen zu machen, Her-
ausforderungen anzunehmen. Eva spricht hier auch von ,Priifungen® und
philosophiert:

,»Also das Leben - im Prinzip - ist das Spannendste, was man haben kann, ja, und das ist

die grofite Priifung, die du iiberhaupt hast in deinem Leben, ja. Und da gibt’s nix- es

gibt nix besseres als Leben, und das Leben ist eine ganze Priifung und es wird dich zehn

Meter noch vorne hauen, aber es kann dich auch 30 Meter wieder zuriick hau’n, nur

dessen musst du dir bewusst sein, ja. Du kannst nicht immer sagen, das Leben ist schon,

das Leben ist perfekt, das ist es im Grunde nicht. Es sind Sequenzen, die wun-
der=wunderschon sind, und die du auch immer - die dir immer wieder die Kraft geben
dann aus der schlechten Situation wieder das Gute zu machen und genau des=des Ge-
samtparket macht’s aus, ja. Und dann auch sich das zu trau’n oder zu sagen ok, gut
steh’n wir halt wieder auf, dann geh’n wir halt auch ( ) weiter und schau’n wir, was
vorne liegt. Hinter schau’n bringt nix, Vergangenheit ist Vergangenheit, die wird dich eh
nie loslassen weil=weil du das im Gesamtpaket eigentlich bist, ja, Vergangenheit lasst
dich nie los, das Negative was du erlebt hast, da- weil dich das als Mensch prégt, das
bringt ja auch weiter, das macht das Gesamtpaket Mensch ja aus und das muss man ler-
nen, irgendwie zu=zu=zu, ehm zu schachteln, das war friiher, das ist heute, das ist jetzt
und ich bin’s eigentlich im Gesamten und es gibt nix was schlimm ist bei mir, und es
gibt nix was irgendwie gut ist, es ist die Mischung, die mich als Mensch ausmacht, ja,
und wenn man das einmal so halbwegs die Waage halten kann, denk ich funktioniert -
kann’s sehr gut funktionieren also das is ganz klar* (IE 520-534)

Eva theoretisiert an dieser Stelle zum wiederholten Mal im Interview und
dokumentiert ihre Anschauung, dass positive und negative Erfahrungen im
Verlauf der Sozialisation und des weiteren Lebens den Menschen massiv
beeinflussen und zu der ,,Mischung® fithren, die sie ,,als Mensch ausmacht*
(IE 535-536).

Positives Selbstbild mit ressourcen- und umfeldorientiertem Blick
auf die eigene Beeintrdchtigung

Wie bei Eva bereits in Zusammenhang mit der Einschidtzung von Herausfor-
derungen als Chancen personlicher (Weiter-)Entwicklung angedeutet, werden
eigene Voraussetzungen damit wahrgenommen, reflektiert und stellen somit
eine Grundlage fiir das aktuelle Selbstbild und den Ausgangspunkt fiir weite-
re Schritte dar. Der Blick auf die eigene Beeintrichtigung ist dabei zuneh-
mend ressourcen- und umfeldorientiert. Der Fokus liegt auf dem personlichen
Potential, das im Zusammenhang mit bereits vollzogener Weiterentwicklung
abgeschitzt und als Indikator fiir eigene weitere Entwicklungsschritte gese-
hen wird. Eva abstrahiert von ihren Ausfithrungen her Anforderungen und
Rahmenbedingungen auch losgeldst von der eigenen Person als allgemein fiir
Menschen mit Behinderung auf dem Weg in die Autonomie zutreffend. Zu-
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gleich macht sie deutlich, dass sie diese Anforderungen und Herausforderun-
gen zu erfiillen vermag und verweist so auf ein positives Selbstbild.

Nicht nur das Fremdbild, auch das Selbstbild von Eva dokumentiert sich
bereits in der Eingangserzéhlung zum Interview mit der Einschétzung der
neun Jahre zu Hause, wo sie nie als positiv habe zeigen kdnnen, ,,was du
leisten hast konnen (IE 60). Sie weist somit bereits anfangs explizit darauf
hin, dass ihr von auflen Fahigkeiten — vor allem im sprachlichen und kom-
munikativen Bereich — zugeschrieben wurden und dass sie sich auch selbst
als kompetent und leistungsfahig einschétzt.

Eva verweist in ihren Erzdhlungen und Beschreibungen im Verlauf des In-
terviews an mehreren Stellen aus unterschiedlichen Perspektiven auf ihre
Kompetenzen und Féhigkeiten. Sie riickt dabei in den Fokus, dass diese auch
auflenstehenden Personen in verschiedenen Zusammenhédngen aufgefallen
seien. So fiihrt eine ehemalige Erzieherin in Evas Schilderung aus, sie wiirde
sich diese ,,supergut® fiir einen ,,Traumjob® vorstellen, weil sie ,,verbal und
kommunikativ sehr gut drauf (IE 64) sei. Eva ldsst dies in ihrer Erzdhlung
auch den Projektleiter im Rahmen der Bewerbung bei dem Projekt, in dem
sie nunmehr tétig ist, ebenso einschitzen. Nachdem er sie erst zwei Minuten
gekannt hat, weist er Evas Vater darauf hin: ,,Ja brauchen Sie ja nur beobach-
ten, wie sie auf jemanden zugeht, wie sie mit jemandem sprachlich umgeht,
das passt einfach, ja* (IE 69-70). Dariiber, dass der Vater verwundert war,
dass der Projektleiter nach zwei Minuten zu dieser Einschitzung kam, konnte
einerseits hervorgehen, dass er selbst keine solche Sichtweise von Eva hatte
bzw. zum Ausdruck brachte oder aber, dass Eva in gewisser Weise den Stolz
des Vaters auf sie deutlich machen mochte. An der zweimal formulierten
Aussage, sie werde diesen ,,einen Satz nie vergessen® (IE 66), ,,den werde ich
mein Lebtag nicht vergessen™ (IE 67), dokumentiert sich, wie wichtig ihr
diese positive Einschitzung ihrer Kompetenzen aus dem sozialen Umfeld ist.

Im selbst vorgenommenen Vergleich zwischen zwei Projektstellen, an de-
nen sie gearbeitet hat, dokumentiert sich ein weiterer Aspekt im Zusammen-
hang mit Evas Selbstbild. Sie beschreibt die Vorziige des Projektes, bei dem
sie jetzt arbeitet, und hebt hervor, dass hier ,,Eigenstindigkeit™ und ,,Eigen-
verantwortung ein sehr hohes Prinzip* (IE 74-75) seien.

,,Weil wenn da irgendwas passiert, dann bist du weg vom Fenster, egal ob du im Roll-
stuhl sitzt oder nicht, also, und das ist schon auch gewesen - ich hab’ die Ausbildung in
[...] sehr gerne gemacht, aber fiir mich war sie in vielen Ziigen und in vielen Umstén-
den einfach zu weich, es ist immer wieder noch auf die Behinderung Riicksicht ge-
nommen worden, was ich ja zum Teil auch nicht schlecht find, ist ja auch richtig, aber
es gibt gewisse Grenzen, ja [...]“ (IE 77-81)

Eva fiihrt aus, es habe keine Konsequenzen gegeben, wenn jemand ,,Mist
gemacht (IE 83) habe. Implizit kommt iiber diese Beschreibungen und damit
verbundene Bewertungen zum Ausdruck, dass Eva selbst im Eigenbild den
strengen Kriterien, die bei dem Projekt, in dem sie arbeitet, gelten, entspricht.
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Eva ist es dabei besonders wichtig zu erwédhnen, dass es egal sei, ob man im
Rollstuhl sitze oder nicht, man miisse funktionieren. Sie als Rollstuhlfahrerin
entspricht im Eigenbild diesen Erwartungen. Bei Eva erfolgen im Interview
im Vergleich zu den anderen interviewten Frauen Reflexionen iber ,,Behin-
derung* explizit und in sehr differenzierter Weise. Dabei ist es Eva wichtig,
darauf hinzuweisen, dass ihre Behinderung in der Einschitzung ihrer Fahig-
keiten von aulen keine Rolle spiele. Sie miisse trotz ihrer Behinderung Leis-
tung erbringen, eigenstindig und eigenverantwortlich agieren und auch Kon-
sequenzen von Fehlverhalten tragen. Eva bringt damit zum Ausdruck, dass
sie keine Sonderbehandlung aufgrund ihrer Behinderung wiinscht und auch
nicht erhilt. Dies wird auch darin deutlich, dass sie eine andere Stelle, an der
sie gearbeitet hat, dafiir kritisiert, dass ,,immer wieder noch auf die Behinde-
rung Riicksicht genommen worden® (IE 79) sei. Eva mochte ihre Fahigkeiten
und ihre Ressourcen im Zentrum der Einschitzung von auflen sehen. Sie
mochte nicht, dass auf ihre Behinderung Riicksicht genommen wird. Dies
dokumentiert sich im Vergleich, den Eva zwischen den beiden Projekten
zieht, wo sie als positiven Pol eine Einstellung beschreibt, wo es ,,egal [ist]
ob du im Rollstuhl sitzt oder nicht™ (IE 78), als negativen Pol, dass ,,immer
wieder noch auf die Behinderung Riicksicht genommen worden* (IE 79) sei.

Eva beschreibt weiter, dass sie an der jetzigen Arbeitsstelle immer wieder
zu héren bekomme, dass man wohl wisse, dass man sie ,,oft sehr fordern und
zu viel von mir verlangen® (IE 90) wiirde. Aber man wiirde auch wissen,
»dass ich das dann doch immer irgendwie hinkriege* (IE 91). Dariiber wird
deutlich, dass Eva bewusst machen will, dass die Anforderungen, die an sie
gestellt werden sehr hoch seien, manchmal an Uberforderung grenzen, weist
aber auch darauf hin, dass man wissen wirde, dass sie es doch immer ir-
gendwie schaffe. Dadurch, dass Eva in der Erzéhlung dies als die Perspektive
der Arbeitsstelle einbringt, ist wieder die Intention zu erkennen, ihre Féhig-
keiten aus der AuBenperspektive wahrgenommen darzustellen, somit ein
objektives Bild zu zeichnen. Eva vermeidet es hier, selbst zu sagen, was sie
alles schafft. Dies scheint die Erzéhlstrategie von Eva zu kennzeichnen. Die
eigenen Fahigkeiten sozusagen aus der Perspektive des sozialen Umfeldes
hervorzuheben und somit ein (aus ihrer Perspektive) objektives Bild von ihr
zu zeichnen. Auch in der Passage, wo sie die Anforderungen an ihrer Ar-
beitsstelle beschreibt, wird ein dhnliches Muster sichtbar. Dort beschreibt
Eva sachlich die Anforderungen, die an Mitarbeiter gerichtet werden, und
zeichnet sich implizit als Person, die diesen Anforderungen gentigt.

Aus Evas AuBerungen wird auch deutlich, dass sie gut um die eigene Be-
eintrdchtigung und damit verbundene Einschrinkungen Bescheid weifl und
sich aktiv damit auseinandersetzt. Sie beschreibt den Prozess, zu erkennen,
dass ,.es [...] nicht so [geht] wie ich mochte jetzt rein vom kdrperlichen her*
(IE 505-506), und Unterstiitzung zu benétigen als sehr schwierig, auch wegen
ihres ,,sehr sehr groBen Stolzes* (IE 509). Wenn sie vom Kdrperlichen her

174



konnte, so Eva, wiirde sie ,,zu hundert Prozent alles alleine machen* (IE
508), aber ,,das geht halt nicht, allein von der Korperlichkeit her funktioniert
das nicht™ (IE 510). Eva beschreibt den Prozess, sich damit auseinanderzu-
setzen, auch als spannenden Prozess. Eva reflektiert auf einem sehr hohen
Niveau die eigene Beeintrichtigung und den daraus resultierenden Unterstiit-
zungsbedarf. Die Auseinandersetzung, die nétig ist, um dies zu akzeptieren,
beschreibt Eva als spannenden Prozess. Dass Behinderung Unterstiitzungsbe-
darf nach sich zieht, liegt fiir Eva damit auf der Hand und muss nicht begriin-
det werden. Sie sicht die eigene Beeintrachtigung nicht als Unzulédnglichkeit,
sondern als etwas, das es nun einmal gibt und mit dem sie sich auseinander-
setzen muss. Dass sie die Unterstiitzung, die sie benétigt, auch erhélt, scheint
fiir Eva selbstverstiandlich zu sein.

Aus Evas Erzdhlung, die ja die Entwicklung von den vielen Jahren zu
Hause iiber eine interessante Erfahrung in einem Projekt bis zur jetzigen
Arbeitsstelle, wo sie als vollwertige Mitarbeiterin gesehen und behandelt
wird, skizziert, sind soziogenetische Prozesse erkennbar. Dadurch dass Evas
Kompetenzen anerkannt und gewiirdigt wurden und sie in einem hohen Maf3e
gefordert und auch gefordert wurde, steigen bei Eva zunehmend ein positives
Selbstbild und der Selbstwert und tatsichlich auch noch einmal jene Kompe-
tenzen, flir die sie Anerkennung bekommen hat. So stellt sich Eva im Inter-
view wirklich als so eloquent dar, wie sie in der eigenen Beschreibung von
anderen eingeschitzt wurde. Sie erkennt diese Zusammenhinge auch und
reflektiert diese auf einem hohen Niveau. Auch vom sprachlichen her sind
Evas Ausfithrungen sehr differenziert und lassen darauf schlie3en, dass sie in
ihrer beruflichen Sozialisation in Zusammenhéngen integriert war, in denen
sehr sensibel zu Fragen von Beeintrachtigung umgegangen und auch gespro-
chen wurde. Eva verwendet z.B. als einzige unter den interviewten Frauen
ganz selbstverstdndlich den Begriff Assistenz neben jenem der Unterstiit-
zung.

Perspektivische, realistische Uberlegungen im Zusammenhang
mit dem Wunsch nach einer eigenen Familie

Fiir Eva steht im Zentrum ihrer Wiinsche fiir das weitere Leben eine Familie,
,»also das heiit Mann, Kind, eigenen Haus* (IE 547):

,,Das ist schon so das Ding, was ich mir noch erfiillen méchte, woran ich auch Stiick fiir
Stiick arbeite, aber ob das jetzt aufgeh’n wird oder nicht sei dahingestellt. Aber das ist
einmal der Traum, den ich einmal sicherlich erfiillen wollen wiirde, weil ich mir denk,
dass wir das ganz gut - dass i des ganz gut schaffen kann. Und dass das auch ganz gut
funktioniert, wie gesagt, das wir’ so das Ultimative eigentlich, das wér so, was sich
glaube ich jeder wiinscht, ja, einfach, seinen Partner haben, sich aufgehoben zu fiihlen,
jemanden fiir sich zu haben.* (IE 520-537)
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Friiher habe sie Familie und Kinder abgelehnt, ,,aber jetzt, da du dein eigenes
Leben lebst und siehst, was eigentlich schaffbar und machbar ist* (IE 561-
562), frage man sich, wieso solle das ,,eines Tages nicht einmal auftauchen*
(IE 562).

Es wird an dieser Stelle deutlich, dass die Lebensbedingungen, die fiir Eva
weitgehende Selbstbestimmung mit der erforderlichen Unterstiitzung zulas-
sen, auch neue Perspektiven und Mdglichkeiten erschliefen, die unter ande-
ren Rahmenbedingungen gar nicht vorstellbar gewesen wiren. So hat auch
Eva frither Kinder und Familie abgelehnt, hat aber im Zuge des Prozesses in
Richtung eines selbstbestimmten Lebens und damit auch eigener Entwick-
lungsprozesse realisiert, dass vieles moglich ist. Sie hat Vertrauen, Selbst-
bewusstsein und Eigenverantwortung aufgebaut, gelernt, sich selbst zu ver-
treten, gelernt, Unterstiitzung anzunehmen. Dies alles hat sie dazu gefiihrt,
auch weitere Schritte, die frither fiir sie nicht vorstellbar waren, als Perspek-
tive zu entwickeln.

In einer friiheren Passage sprach Eva davon, derzeit noch keine feste, fixe
Beziehung anzustreben, da dies gesicherte Lebensbedingungen fiir sie und
ihren Partner erfordern wiirde, ging also implizit davon aus, dass dies zum
gegebenen Zeitpunkt noch nicht der Fall ist. Im Verlauf des Interviews
kommt Eva offenbar zu dem Schluss, dass dies im angesprochenen Zeitraum
von drei Jahren der Fall sein konnte. In dieser Passage sprach Eva davon,
dass sie sich momentan ,,sexuell ziemlich aus[lebe), tobe sich da ziemlich
aus® (IE 213). Letztendlich sehnt sich Eva aber offenbar auch nach dem, was
sich ihr Vater fiir sie wiinscht — ,,eine normale, eine normale Familie so wie
wir sind, Papa, Mama und vielleicht Kinder* (IE 207-209).

Eva ist es aber auch wichtig, zu betonen, dass es auch kein ,,Weltunter-
gang* (IE 554, 556, 557) sei, wenn sich dieser Wunsch nicht erfiillen wiirde.
Diese sprachliche Verstirkung kann einerseits die Zufriedenheit mit dem
bereits Erreichten ausdriicken, andererseits konnte es auch Ausdruck dafiir
sein, wie sehr Eva sich doch nach Familie und Kindern sehnt. Eva zieht am
Ende dieser Passage gleichsam ein Resumé, eine Einschétzung des Status
quo ihrer Lebenssituation, die sie als ,,so gefestigt (IE 563), sozial in einen
groflen Freundeskreis eingebunden, ,,stabil im Leben® (IE 564) stehend be-
schreibt. Eva beschreibt iiber die Frage nach Wiinschen an das Leben sehr
realistisch und reflektiert ihre Vorstellungen von Familie und Kind und ldsst
deutlich werden, dass sie die Erfiillung dieses Wunsches zwar als ,,das Ulti-
mative (IE 535) einschétzt, die Nicht-Erfiilllung aber auch keinen ,,Weltun-
tergang™ darstelle.

Einschdéitzung materieller Autonomie als Grundlage fiir Selbstbestimmung

In Evas Finschétzung ist materielle Autonomie eine wichtige Basis fiir
selbstbestimmtes Leben bzw. befordert dieses.
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,Ja, was der Job mit sich bringt, ist ganz einfach: du kannst dein eigenes Leben finan-
zieren, du kannst dir deine Wiinsche erfiillen, du kannst dein - , ja du bist ein Teil der
Gesellschaft, wo man eigentlich hingehort, ja, du bist ein ganz ein normaler Teil der
Gesellschaft, du erwirtschaftest dein Leben sogar, du gehst sogar einkaufen, du gehst
ein Waschmittel kaufen, du gehst - du zahlst deine, deine Arztrechnungen, deine Tele-
fonrechnungen, alles, du=du bist fiir dein Leben, egal in welcher Hinsicht Job , Arb- ,
Job, Privatleben, finanzielle Dinge, man ist fiir sein Leben komplett selber verantwort-
lich.“ (IE 480-486)

Fiir Eva sind finanzielle Unabhéngigkeit und damit die Mdglichkeit der Er-
fiillung eigener Bediirfnisse somit die Grundlage eines selbstbestimmten
Lebens innerhalb der Gesellschaft, also auch fiir gesellschaftliche Partizipati-
on. Sie gebraucht hier den Begriff ,normal”, um darauf hinzuweisen, ein
Leben wie alle andere Menschen zu fiihren, dazuzugehdren und ihren eige-
nen Weg in der Gesellschaft zu gehen. Sie will dazu auch einen eigenen An-
teil leisten. Deutlich wird aus der Passage, dass fiir Eva eindeutig ein Zu-
sammenhang von finanzieller Einbindung und der Mdglichkeit, eigene Be-
diirfnisse selbstbestimmt umzusetzen, hergestellt wird.

Auch an anderer Stelle wird deutlich, dass Eva einen Zusammenhang zwi-
schen materieller Unabhéngigkeit und der Moglichkeit, alle Lebensbereiche
selbstbestimmt gestalten zu konnen, sieht. So macht sie eine mogliche Fami-
liengriindung bzw. Mutterschaft von guten wirtschaftlichen Rahmenbedin-
gungen abhingig. Sie erachtet es fiir eine fixe Partnerschaft als notwendig,
dass ,,mein Leben gesichert ist, das Leben meines Partners gesichert ist* (IE
211-212).

Bewusstsein und Reflexion von Fremd- und Selbstbestimmung
und eigene Definitionen dazu

Gefragt, ob sie die Bedeutung der Begriffe Selbstbestimmung und Fremd-
bestimmung fiir sie beschreiben konnte, liefert Eva Definitionen der beiden
Begriffe:

,.Ist eigentlich mit einem Wort gesagt: wenn du fremdbestimmt wirst, lasst du dir von
anderen dein Leben diktieren, und das=das sagt ja das Wort schon, von jemand anders,
ja. Und Selbstbestimmung ist eigentlich genau das, was jeder haben sollte, egal - jetzt
sag’ ich mal jetzt grob g’schlichtet, egal, in welcher Behinderungsart der Mensch sich
befindet, jeder, bis zu einem gewissen Grad kann er seinen Lebensweg oder sein Leben
selbst bestimmen und des sollte man auch zulassen, egal in welcher Form egal in wel-
cher Weise, weil nur so kann sich ein Mensch weiterentwickeln und nur so kann ein
Mensch seine Fahigkeiten, seine Schwichen, seine Stirken entdecken, und dann kann
er leben anfangen, aber dazu muss man das erst einmal zulassen.* (IE 213-321)

In einem fremdbestimmten Rahmen sieht Eva keine Moglichkeit, eigene
Entscheidungen zu treffen. Implizit ist in dieser Formulierung aber auch der
Aspekt enthalten, dass es dazu komme, weil man das ,,zulasse”. Insofern
sicht Eva auch einen eigenen Anteil am Zustandekommen von Fremd-
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bestimmung. In ihrer Definition von Selbstbestimmung macht Eva deutlich,
dass die dafiir erforderlichen Rahmenbedingungen in erster Linie in der Ge-
wahrung von Freiraum zur Verfligung gestellt werden miissen, betont also
den externen Anteil. An der Formulierung, die als Fokussierungsmetapher
gesehen werden kann, dokumentiert sich wieder die starke Orientierung von
Eva an Selbstbestimmung. Erst, wenn man die Bedingungen fiir ein Selbstbe-
stimmtes Leben zur Verfiigung habe, kdnne man ,,leben anfangen* (IE 321).

5.1.4.1 Zusammenfassung der Fallrekonstruktion Orientierung D — ,,Eva“

Im Fokus der iiber die Fallrekonstruktion ,,Eva“ dargestellten Orientierung
stehen umfassende Selbstbestimmung und Autonomie, die in ihrer Wechsel-
wirkung von eigener Person und Umfeldbedingungen reflektiert werden.
Kompakt dargestellt dokumentiert sich in Typ D eine

Starke Orientierung an Selbstbestimmung und Autonomie, die umfassend, aktiv, reflektiert und
konsequent angestrebt werden

Diese Orientierung ist gekennzeichnet durch eine aktive, zielstrebige und
reflektierte Einstellung in Richtung Selbstbestimmung und Autonomie. Sie
umfasst alle Lebensbereiche, wird vordergriindig jedoch zunichst als Streben
nach mehr Freiraum und weniger Kontrolle durch vorgegebene Strukturen
sichtbar. Regeln und Vorschriften werden nur dann akzeptiert, wenn sie im
gegebenen Kontext nachvollziehbar sind. Der Wunsch, den eigenen Alltag
und das personliche Umfeld selbstbestimmt zu gestalten, ist zentral. Eigene
Anspriiche und Bediirfnisse werden artikuliert und auch gegen Vorbehalte
und Widerstand aus dem sozialen Umfeld vertreten.

Selbstbestimmtes, moglichst autonomes Wohnen wird als Voraussetzung
fiir die eigene Entfaltungsmdglich eingeschitzt und wird konsequent ange-
strebt und umzusetzen versucht. Eigene Vorstellungen und Bediirfnisse fiir
die konkrete Gestaltung des eigenen Umfeldes werden im Zuge der Realisie-
rung des autonomen Wohnens zum Ausdruck gebracht. Damit einher gehen
mit zunehmendem Umsetzungsgrad auch Wiinsche nach Autonomie, Selbst-
bestimmung, Normalisierung und Partizipation in allen anderen Lebensberei-
chen. Je weiter diese Orientierung realisiert werden kann, desto umfassender
und selbstverstindlicher kommen diese Wiinsche zum Ausdruck. Haufig
miinden sie in Vorstellungen und Entwiirfen fiir das eigene Leben, die sich
letztendlich stark am als gesellschaftliche ,,Normalitit“ wahrgenommenen
Bild gleichaltriger Frauen ausrichten. Partnerschaft und Familie verbunden
mit zunédchst eher verhalten thematisiertem Kinderwunsch stellen perspekti-
visch wichtige Faktoren fiir den eigenen Lebensentwurf dar. Zunéchst wird
aber vor allem der Wunsch sichtbar, Erfahrungen mit Partnerschaft und Se-

178



xualitédt zu erleben, sich dariiber selbst besser kennen zu lernen und weiter zu
entwickeln.

Im Kontext mit dem eigenen Lebensentwurf erfolgt eine realistische Re-
flexion vorhandener Voraussetzungen und gegebener Anspriiche fiir dessen
Umsetzung, die auch in Verbindung mit dem Blick auf die eigene Person
stehen. Die (Weiter-)Entwicklung der eigenen Personlichkeit und damit ver-
bunden des eigenen Selbstbildes stehen damit unmittelbar in Zusammenhang.
Eigene Stirken und Schwichen werden wahrgenommen, reflektiert und stel-
len einerseits eine Grundlage fiir das aktuelle Selbstbild, andererseits den
Ausgangspunkt fiir personliche Weiterentwicklung dar. Kennzeichnend dafiir
ist auch der zunehmend stiarker werdende Wunsch, als individuelle Person-
lichkeit ganzheitlich wahrgenommen und akzeptiert zu werden. Dies beinhal-
tet auch den Wunsch, sich iiber das eigene AuBere auszudriicken und vom
sozialen Umfeld als erwachsene Frau mit ihrer eigenen Sexualitdt wahrge-
nommen und akzeptiert zu werden. Der Blick auf die eigene Beeintriachti-
gung ist zunehmend ressourcen- und umfeldorientiert. Der Fokus liegt auf
dem personlichen Potential, das im Zusammenhang mit bereits vollzogener
Weiterentwicklung abgeschitzt und als Indikator fiir eigene weitere Entwick-
lungsschritte gesehen wird. Die Wirkung des sozialen Umfeldes wird als
forderlich oder hemmend fiir die Umsetzung von Wiinschen nach Selbstbe-
stimmung, Autonomie und Partizipation wahrgenommen und durchdacht.
Barrieren, die sich daraus ergeben, werden thematisiert, deren Uberwindung
steht im Fokus. Diese Reflexion erfolgt unter Bezugnahme auf eigene Erfah-
rungen in verschiedenen Phasen und Bereichen der Sozialisation als Beispie-
le dafiir. Dies dokumentiert sich etwa anhand der dargestellten Fallrekon-
struktion in der vehementen Ablehnung fremdbestimmter Kontexte, die
durch Regeln und Vorschriften gekennzeichnet waren, die iiber eigene mehr-
jéhrige institutionelle Erfahrungen verdeutlicht werden. Demgegeniiber wird
der Wunsch nach Unterstiitzung und Begleitung artikuliert, der Selbst-
bestimmung aus der eigenen Perspektive fordert. Es erfolgt eine realistische
Einschitzung des Unterstiitzungsbedarfes, der sich aus der eigenen Beein-
trichtigung ergibt. Diese Uberlegungen werden gedanklich in die Umsetzung
des eigenen Lebensentwurfes mit einbezogen.

Je mehr Selbstbestimmung und Autonomie in den realen Lebensbedin-
gungen umgesetzt sind, desto mehr befordern diese als Basis die eigene Wei-
terentwicklung und die reale Umsetzung von weiteren Wiinschen und Erfor-
dernissen, die sich daraus ergeben. Abhéngigkeit und Kontrolle werden im-
mer weniger als Determinanten fiir das eigene Leben denkbar, eigene Erfah-
rungen damit werden als negativer Gegenpol zur gewliinschten Lebensform
charakterisiert.

Von der soziogenetischen Ebene wirken Erfahrungen von Wahrgenom-
men-, Akzeptiert-, Anerkannt-, Gefordert- und Gefordert-Werden in ver-
schiedenen Erfahrungsrdumen im Verlauf der Sozialisation forderlich auf die
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Entwicklung einer solchen Orientierung und haben damit den Stellenwert
biographischer Ressourcen. Dass das AuBern eigener Bediirfnisse in solchen
Zusammenhdngen als Basis filir die Gestaltung des eigenen Lebens beriick-
sichtigt wird, erdffnet real neue Perspektiven und vermittelt das Gefiihl von
Selbstwirksamkeit, das wiederum weitere Entwicklungsschritte einzuleiten
vermag. Wesentlich dafiir sind stabile und wohlwollende Beziehungen, die
iiber interaktive Prozesse Moglichkeiten zur eigenen Weiterentwicklung
bieten. Dann stellen auch Auseinandersetzungen, Reibungspunkte und Wi-
derstinde im sozialen Umfeld wichtige Komponenten dar, indem dadurch
Grenzen verhandelt und erweitert werden.

Im Verlauf der Sozialisation durchaus auch als abwertend, diskriminierend
und iibergriffig erlebte Erfahrungen konnen durch eine bewusste und durch
das Umfeld unterstiitzte Auseinandersetzung damit auch als Impulse zur
Weiterentwicklung wahrgenommen und reflektiert werden. Negative Erfah-
rungen und Riickschlidge werden aus dieser Perspektive mit positiven Konse-
quenzen in Zusammenhang gebracht und als Initiatoren von Lernprozessen
eingeschitzt, die die eigene Personlichkeitsentwicklung vorangetrieben ha-
ben. Sie werden im Sinne dieser Orientierung eher als Herausforderungen
gesehen, an denen man sich weiterentwickeln und reifen kann. Auch aktuell
wird Herausforderungen und Riickschldgen mit Resilienz begegnet, sie wer-
den zuweilen gar als notwendige Eckpunkte auf dem eigenen Weg in Rich-
tung Selbstbestimmung und Autonomie reflektiert.

Einen wesentlichen Impuls fiir die Entwicklung dieser Orientierung bildet
die Moglichkeit, eigenes (Teil-)Einkommen iiber eigene Arbeit zu erwirt-
schaften und zur Verfiigung zu haben. Daraus ergeben sich real und gedank-
lich neue Chancen und Handlungsspielrdume, die neue Perspektiven eroff-
nen. Die Motivation zur Bereitschaft, an sich selbst zu arbeiten und die eige-
ne Entwicklung voranzutreiben, wird dadurch gefordert.

5.1.4.2 Falliibergreifende Auspriagungen von Orientierung D

Die in der angefiihrten Fallrekonstruktion ,,Eva® anhand zentraler Dimensio-
nen herausgearbeitete Orientierung wird falliibergreifend in verschiedenen
Ausprigungsvarianten sichtbar. Dabei werden wieder Gemeinsamkeiten
hinsichtlich der Bearbeitung verschiedener ,,Themen und Problemstellungen*
(Nohl 2012: 52), die sich in unterschiedlichen Féllen allerdings auch auf
unterschiedliche Weise abbilden, deutlich.

Im Folgenden fiihre ich einige Beispiele aus einem anderen Fall dafiir an,
also weitere Belege, die zentrale Dimensionen dieser Orientierung deutlich
machen. Die also die ,,Starke Orientierung an Selbstbestimmung und Auto-
nomie, die umfassend, aktiv, reflektiert und konsequent angestrebt werden*
dokumentieren:
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Im Zusammenhang mit ihren Uberlegungen zum autonomen Wohnen do-
kumentieren sich auch bei Tamara die Ablehnung von Behiitung und Kontrol-
le und damit verbunden der Wunsch nach Freiraum/Freiheit und Privatsphd-
re. Tamara kritisiert, dass sie in einer Werkstitte immer sagen musste, was
sie mache und wohin sie gehen wolle (vgl. IT 553-554). Es sei immer darauf
geachtet worden, dass ,,wohl nichts passiert (IT 556), das habe sie ,,sehr
gestort (IT 557). Sie fithrt mehrmals aus, dass sie autonomes Wohnen mit
der Moglichkeit, ,,fiir sich zu sein, in Zusammenhang bringt (vgl. IT 565 2x,
IT 567, IT 569). Auch das Bediirfnis, die Freizeit selbstbestimmt zu gestalten
und sich nicht an vorgegebenen Strukturen orientieren zu miissen, dokumen-
tiert sich an Tamaras Ausfithrungen zum autonomen Wohnen. Sie konne
dann ihren Hobbys stirker nachgehen und miisse nicht mehr ,,immer das
machen, was alle gerade machen miissen” (IT 586). Damit dokumentieren
sich auch bei Tamara die Ablehnung von Regeln und Vorschriften sowie der
Wunsch nach eigenen Gestaltungsmaglichkeiten.

Tamara will ihre Vorstellungen auch umsetzen und setzt sich aktiv dafiir
ein. Dadurch dokumentiert sich auch das Bestreben nach Artikulation und
Selbstvertretung der eigenen Wiinsche, Anspriiche und Bediirfnisse. So er-
zahlt Tamara iiber eine Situation in der Werkstétte (vgl. IT 271-304) einer
Behinderteneinrichtung, in der sie sich ungerecht behandelt fiihlte. Sie fiihrt
aus: ,,ja, dann habe ich es halt gesagt, das mich das stort (IT 291). Danach
habe sich die Situation fiir sie gebessert. Gefragt, ob es andere solche Situati-
onen gegeben habe, erzdhlt Tamara, dass sie an der aktuellen Arbeitsstelle
gesagt habe, ,,welche bestimmte Sachen ich machen mochte” (IT 304), und
dem auch gefolgt worden sei. Dies sei fiir ihr ,,Selbstbewusstsein sehr gut™
(IT 305) gewesen. Damit wird auch iiber Tamaras Ausfiihrungen deutlich,
dass dem Wahrgenommen- und Akzeptiert-Werden mit den eigenen Wiin-
schen und Bediirfnissen besondere Bedeutung zukommt. Dies fiihrt auch bei
Tamara zu mehr Selbstbewusstsein und befordert Weiterentwicklung. Sie
lehnt es etwa ab, in einer Institution im Kiichenbereich zu arbeiten. Das habe
sie auch den Betreuerinnen gesagt und dann habe ,,sie halt geschnuppert in
der Tischlerei und dann haben sie mich dort genommen® (IT 383). Hier wird
stringent beschrieben, dass sie einen Wunsch duflert und dieser dann ohne
Widerstinde umgesetzt wird. Tamara artikuliert eigene Vorstellungen und
Bediirfnisse zunehmend selbstbewusst und selbstverstindlich.

Das Bediirfnis, als eigene Personlichkeit mit den eigenen Stdrken und
Schwiéchen und mit dem eigenen Erscheinungsbild wahrgenommen und an-
erkannt zu werden, dokumentiert sich iiber Tamaras Erzéhlung (vgl. IT 587-
640) iiber den Einstieg in einen Gymnastik-Kurs. Sie kommt darauf zu spre-
chen, dass sie sich eingangs ,,schwer getan“ (IT 608) habe, weil sie nicht
gewusst habe, wie die Leute auf sie reagieren wiirden. Als Griinde fiir diese
Unsicherheit fiihrt sie an, dass sie nicht ganz schlank, ,,stiarker (IT 609) sei
und auch dass es im Ort ,,ein bisschen Ablehnung®“ bedingt durch ihre leib-
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liche Mutter gebe. Tamara vermutet also Ablehnung aufgrund ihrer &ueren
Erscheinung und Stigmatisierung wegen der Person ihrer leiblichen Mutter.
Sie fiihrt dann aber aus, dass sie im Gegenteil dafiir sogar ,,bestaunt™ wurde
und ,,Freude” empfunden habe, dass sie nicht abgelehnt wurde. Dadurch sei
sie selbst ,,stirker geworden und habe sich weiterentwickelt (vgl. IT 611).

Auch bei Tamara dokumentiert sich ein zunehmend positives Selbstbild
mit ressourcen- und umfeldorientiertem Blick auf die eigene Beeintrdchti-
gung. So macht sie deutlich, dass sie iiber Ressourcen verfiigt, anderen Per-
sonen Unterstiitzung zukommen zu lassen. In ihrem aktuellen Arbeitsbereich
wiirde sie Kolleginnen ,ja [...] unterstiitzen, einfach so unterstiitzen* (IT
471). Sie sei ,einfach sehr hilfsbereit“ und wolle ,halt (...) helfen, ja* (IT
490). Thre schulischen Probleme bringt sie in der Riickschau mit ungiinstigen
Rahmenbedingungen in Zusammenhang, es sei ,,zu schnell (IT 137) vorge-
gangen worden. Tamara bringt eigene Einschrdnkungen also zunehmend
auch mit Barrieren im Umfeld in Zusammenhang. Sie beschreibt, dass sie im
Urlaub mit den Eltern zusammen einkaufen gegangen sei und fiihrt aus: ,,ich
muss immer jemanden zum Fahren haben (IT 536). Alleine irgendwo hinzu-
fahren, sei unter anderem wegen weiter Entfernungen und des Umsteigens im
Zug schwierig (vgl. IT 536). Tamara stellt somit einen direkten Bezug zwi-
schen mangelhaften Rahmenbedingungen und daraus resultierenden Ein-
schrankungen dar. Wie bereits in den Passagen zu den mangelhaften Rah-
menbedingungen in der Schulzeit stellt Tamara auch hier einschrinkende
Umfeldbedingungen in das Zentrum ihrer Argumentation.

Auch Tamara reflektiert Herausforderungen als Chancen personlicher
(Weiter-) Entwicklung. Diese Herausforderungen liegen bei Tamara vorwie-
gend in der Frage der Auseinandersetzung mit der eigenen Beeintrachtigung
und des Umganges damit im Rahmen sozialer Interaktionen. An einer Passa-
ge iiber eine Begegnung mit zwei jungen Mannern wird deutlich, dass Tama-
ra Uber ihr eigenes ,,Behindert-Sein® und den eigenen Umgang damit zuneh-
mend reflektiert. Sie erzahlt, dass sie die Kontaktaufnahme durch die beiden
jungen Minner von sich aus abgebrochen habe, indem sie gesagt habe, ,,dass
ich behindert bin“ (IT 775). Einer der beiden wollte mehr dariiber wissen,
aber — so Tamara: ,,ich wollte es ihm damals nicht erkldren, weil ich ihn noch
nicht gekannt habe“ (IT 775-777). Fiir sich selbst reflektiert Tamara, dass sie
sich mit ihrem Verhalten und ihrer AuBerung dariiber, eine Behinderung zu
haben, selbst die Chance auf das Kennenlernen verbaut hat. Zukiinftig sei es
besser, sich das zu ,,verkneifen” (IT 784) und gleich zu reden zu beginnen.
Man sehe es ihr ja auch nicht gleich an, so Tamara, ,,dass ich eine Beein-
trachtigung habe® (IT 669). Auf der anderen Seite hitte sie Angst, ,,weil ich
halt meine Handicaps™ (IT 934) habe. Damit beschéftige sie sich momentan
sehr stark (vgl. IT 938).

Auch der Wunsch nach selbstbestimmter Gestaltung von Partnerschaft
dokumentiert sich an Tamaras Ausfiihrungen. Dies bezieht sich vorrangig auf
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die Vorstellungen ihres kiinftigen Partners, der ,einfach selbstindig und
einfach beruflich selbstindig und einfach so, ja* (IT 668) sein soll. Wichtig
sei auch, ,,dass er selber arbeitet und so* (IT 676). Eine Partnerschaft steht
fiir Tamara aktuell ganz zentral im Fokus ihrer Wiinsche. Gefragt, ob sie
noch weitere Wiinsche ans Leben hat, sagt Tamara ,,nein, das wire fiir mich
Jetzt wichtig®, ,,voll* (IT 680, IT 682). Tamara stellt auch perspektivische,
realistische Uberlegungen im Zusammenhang mit dem Wunsch nach einer
eigenen Familie an. Sie geht davon aus, dass sich diese Vorstellungen erst im
Kontext der Ablosung von ihrem Elternhaus umsetzen lassen. Dabei bringt
sie autonomes Wohnen stark mit der Vorstellung, ,,einen Lebenspartner [zu]
kriegen® (IT 585) in Zusammenhang.

Materielle Autonomie wird dabei von Tamara als Grundlage fiir selbst-
bestimmte Entscheidungen eingeschitzt. Sie bringt ihr Gehalt, das sie in ei-
nem Arbeitsversuch bekommt, von sich aus sofort mit der Frage nach einer
eigenen Wohnung in Zusammenhang. Tamara ist sich dabei ihrer finanziellen
Situation und damit verbundener Rahmenbedingungen bewusst. Sie fiihrt aus,
dass sie fiir ihre Arbeit ,,alle Monat™ ,richtiges Gehalt“ (IT 493) beziche,
dass sie versichert sei und Urlaubsgeld bekomme. Zukiinftig wolle sie die
eigenen finanziellen Mittel dafiir einsetzen, eine eigene Wohnung zu finan-
zieren (vgl. IT 549).

Tamara ist sich dessen bewusst, dass sie aufgrund korperlicher Einschrén-
kungen Unterstiitzung bendtigt. In diesem Zusammenhang wird deutlich,
dass sie traditionelle Betreuungskonzepte ablehnt und Unterstiitzung und
Begleitung fiir die Umsetzung ihrer Vorstellungen mochte. Sie blickt dabei
auf positive Erfahrungen mit Unterstiitzung bei der Arbeitsfindung (vgl. IT
436-437) und mit Jobcoaching (vgl. IT 452) zuriick. Tamara verwendet in
dieser Passage explizit, ausschlieBlich und mehrmals (siebenmal) die Begrif-
fe ,,Unterstiitzung" und ,,Begleitung®. Der Begriff der Betreuung wird in der
Riickschau mit vorwiegend negativen Erfahrungen im stark strukturierten,
institutionellen Kontext in Zusammenhang gebracht. Sie beschreibt immer
wiederkehrende Tétigkeiten und Fixpunkte, an die sich alle halten mussten.
Die zugewiesenen Tétigkeiten hétte man schnell erledigen miissen, wenn dies
nicht der Fall gewesen sei, sei man ,,von den Betreuerinnen ausgeschimpft*
worden (vgl. IT 240-269).

5.2 Die vier erhobenen und typisierten Orientierungen in der
Einschétzung der Frauen aus der Referenzgruppe

Die vier zuvor anhand von Fallrekonstruktionen typisierten Orientierungen
wurden den Frauen aus der Referenzgruppe in einer eigens dafiir organsierten
Sitzung prisentiert und zur Diskussion gestellt. Dies war verbunden mit der
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Frage, ob damit aus ihrer Perspektive die Lebenswelt von Frauen mit Lern-
schwierigkeiten in ihrer Vielfalt angemessenen und nachvollziehbar abgebil-
det wird. Hinsichtlich der sinngenetischen Typen war fiir mich auch die Fra-
ge von Bedeutung, ob die vier rekonstruierten Orientierungen um weitere
Orientierungen ergénzt werden miissten.

Zunichst wurden den Frauen aus der Referenzgruppe die vier typisierten
Orientierungen in angemessener Sprache und anschaulich anhand von Bei-
spielen aus den Fallbeschreibungen ,,Isolde, ,,Martina®“, ,,Anna“ und ,,Eva‘“
vorgestellt. Im Anschluss daran erfolgte eine Diskussion der vier Orientie-
rungen durch die Frauen der Referenzgruppe. Dabei wurden von den Frauen
die eingebrachten Beispiele einerseits um eigene Beobachtungen und Erfah-
rungen ergénzt. Andererseits wurden von ihnen bereits Fragen, wie es zu den
spezifischen Orientierungen gekommen sein kdnnte, ansatzweise reflektiert.
Dabei deutete sich fiir mich bereits an, dass die Frauen vor dem Hintergrund
ihrer konjunktiven Erfahrungen als Frauen mit Lernschwierigkeiten, Faktoren
thematisierten, die ich bereits iiber meine eigene soziogenetische Analyse
erhoben, ihnen aber zu diesem Zeitpunkt noch nicht présentiert hatte.

Im Folgenden fasse ich die zu den vier Orientierungen erfolgten Diskussi-
onen und Anmerkungen der Frauen aus der Referenzgruppe kursorisch zu-
sammen, wobei ich mich insgesamt auf das Protokoll”* dieser Sitzung bezie-
he:

Orientierung A — Orientierung am vorgegebenen, stark strukturierten, vertrauten Rah-
men, der auf individuelle, oft phantasievolle, im Detail selbstbestimmte Weise ausge-
staltet wird

Die zusammenfassende Beschreibung dieser Orientierung wurde von den
Frauen als gut nachvollziehbar und stimmig zu ihren eigenen Erfahrungen
und Beobachtungen erlebt. Jede der Frauen aus der Referenzgruppe konnte
anhand mindestens eines Beispieles aus dem eigenen Erfahrungsbereich diese
Orientierung als eine fiir Frauen mit Lernschwierigkeiten typische Orientie-
rung wiedererkennen. Dabei wurde diese explizit in Zusammenhang mit zwei
moglichen Lebensbedingungen, vor allem dem Leben bei den Eltern oder in
einer groferen, stark strukturierten Institution gebracht.

Gleich eingangs wurde von einer der Frauen aufgeworfen, dass eine solche
Orientierung ihrer Einschitzung nach moglicherweise auch deshalb zustande
kommt, weil die betroffene Frau noch keine andere Moglichkeit als das Le-
ben in einem stark strukturierten Rahmen kennengelernt hat. Sie selbst habe
aufgrund der Moglichkeit, auBBerhalb der Einrichtung, in der sie lebt, einer
Beschiftigung nachzugehen, ,,gesehen, dass es auch anders sein kann“ (S. 3).

94 Siebente Sitzung mit der Referenzgruppe, Protokoll-Seiten 1-15 (7RGS-S1-15). In diesem
Kontext beziehe ich mich durchgéngig auf das Protokoll dieser Sitzung und fiihre Seitenzah-
len nur mehr bei direkten Zitaten an. Auf Wunsch der Frauen aus der Referenzgruppe wer-
den direkte Zitate nicht explizit genannten Frauen zugeordnet.
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Dariiber, dass man aus dem geschiitzten Rahmen hinauskomme, lerne man
Leute kennen, man komme dann mit neuen Erfahrungen nach Hause und
sehe ,,alles mit anderen Augen® (ebd.). Wenn man einmal erlebt habe, was
auBBerhalb des geschiitzten Rahmens moglich sei, dann wolle man das auch
wieder haben und sei nicht mehr mit den gegebenen Bedingungen zufrieden.
Zwei andere Frauen thematisierten, dass dies auch von der Tagesverfassung
abhingig sei. Es gebe Tage, da wiirde man den vertrauten Rahmen bevorzu-
gen und sich nicht hinausbewegen wollen. Eine weitere Anmerkung betraf
die Frage des Alters: Wenn man als Frau dlter werde, wiirde man den vertrau-
ten Rahmen wahrscheinlich wieder bevorzugen, weil man sich darin sicherer
filhle. Man hétte dann wahrscheinlich wegen des Alters auflerhalb des ge-
schiitzten Rahmens auch weniger Chancen. Die Orientierung am vertrauten
Rahmen wurde von den Frauen aus der Referenzgruppe auch mit verschiede-
nen Angsten in Verbindung gebracht, die mit dem Sich-Hinausbewegen aus
diesem Rahmen verbunden sein konnen: zum Beispiel die Angst, nicht in die
Arbeitswelt zu passen, weil man etwa als ,,zu langsam® (S. 3) eingeschatzt
werde. Oder Angste in Zusammenhang mit der eigenen Beeintriichtigung,
wie ,,schief angeschaut®, ,,ausgelacht (S. 3), ,,als Behinderte gesehen wer-
den* oder ,,ausgeschlossen zu werden*. Auch das Gefiihl, ,,iiberfliissig* zu
sein und ,,nicht dazu zu gehoren®, wiirde dazu fithren, dass man lieber im
geschiitzten Bereich bleibe.

In Familien wiirde zu solchen Orientierungen der Umstand fiithren, dass
,»Zu viel bemuttert” (S. 4) werde. Zudem hitten Eltern Angst, dass die Toch-
ter ,,ausgegrenzt werden® (S. 4), ,,Aullenseiter werden (S. 4) und ,,schlecht
iiber sie geredet“ (S. 4) werde, wenn sie sich auflerhalb des geschiitzten
Rahmens bewegen wiirden. Manche Eltern, so wurde von einer der Frauen
eingeworfen, wiirden sich auch ,,schiamen fiir ihre Kinder (S. 4) und deshalb
auch verhindern, dass sie sich nach aullen orientieren. Eltern hétten manch-
mal auch Angst vor Ubergriffen auf ihre Téchter (S. 4). Zuletzt wurde auch
noch festgehalten, dass die Orientierung an einem vertrauten, geschiitzten
Rahmen insgesamt dadurch begriindet sein kann, dass man ,,anders als ande-
re* (S. 4) und ,,nicht perfekt™ (S. 4) sei.

Orientierung B — Ambivalente Orientierung an Selbstbestimmung und Autonomie in
einzelnen Lebensbereichen bei gleichzeitigem Wunsch nach Bezug von Unterstiitzungs-
und Versorgungsleistungen durch das soziale Umfeld

Nach der Vorstellung dieser Orientierung anhand von Beispielen aus der
Fallrekonstruktion , Martina*“ dullert eine der Frauen als erste Assoziation
,,Hotel Mama“ (S. 9) und ergénzt: ,,das wére zu viel fiir mich® (S. 9). Auch in
dieser typisierten Orientierung wurden Verhaltensweisen und Einstellungen
von Frauen mit Lernschwierigkeiten aus dem eigenen Erfahrungsbereich
wiedererkannt. Anhand von Beispielen wurde dariiber diskutiert, dass es
immer wieder vorkomme, dass Frauen eigentlich selbst die Moglichkeit hét-
ten, etwas selbst zu machen, sich aber aus Griinden der Bequemlichkeit ver-
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sorgen lassen wiirden. Man solle aber — so die einhellige Meinung der Frauen
aus der Referenzgruppe — ,,so weit als moglich alles selber machen* (S. 9).
Erst wenn es nicht mehr gehe, solle man Unterstiitzung beanspruchen.

Eine der Frauen filihrt an, dass es ,,nicht immer nur Faulheit oder Bequem-
lichkeit (S. 9) sein miisse. Manchmal kénne man zwar grundsitzlich etwas
alleine machen, aber man habe Angst davor, z.B. beim Hantieren mit heiflen
Flissigkeiten. Oder man konne es zwar grundsétzlich alleine machen, aber
,.es geht so viel Zeit d’rauf* (S.9). Es konnten auch Angste vorliegen, etwas
falsch zu machen, Fehler zu begehen, die jemanden davon abhalten, etwas zu
tun, das er eigentlich kann. Es kdnne auch sein, dass man es sich nicht zu-
traue oder dass die Motivation dazu fehle, es selbst zu tun. Fragen im Zu-
sammenhang mit Zutrauen werden im Kontext mit dieser Orientierung ein-
gehend diskutiert. Man miisse vom Umfeld auch dazu motiviert werden,
etwas zu tun, und es miisse einem zugetraut werden, das auch zu kdnnen. Nur
weil z.B. einmal etwas nicht funktioniere oder man etwas falsch gemacht
habe, diirfe das auch nicht dazu fiihren, dass man es nicht mehr tun darf.
Wenn das der Fall ist, dann wiirde man sich immer darauf verlassen, dass
man es nicht selber tun miisse, dass einem die Arbeit abgenommen werde. Es
diirfe auch nicht so sein, dass einem immer die Arbeit abgenommen werde.
Man miisse gefordert, aber auch gefordert werden und auch einmal etwas
alleine ausprobieren diirfen. Wenn nétig, soll man zunéchst Unterstiitzung
dabei erhalten, dann aber schrittweise lernen, es selbst zu tun.

Orientierung C — Starke Orientierung an Selbstbestimmung, Partizipation und Normali-
sierung bei gleichzeitigem Bediirfnis nach Erhalt eines vertrauten Rahmens, um Kon-
flikte und/oder negative Erfahrungen innerhalb und auflerhalb dieses Kontextes zu ver-
meiden

Auf die zusammenfassende Beschreibung dieser Orientierung duflerte eine
der Frauen unmittelbar daran anschlieBend: ,,So bin ich* (S. 5). Grundsétzlich
sei es fiir sie in Ordnung, mit dem Leben in der Institution einen vertrauten
und strukturierten Rahmen zu haben und auch in bestimmten Bereichen Un-
terstiitzung in Anspruch nehmen zu kdnnen. Innerhalb dieses Rahmens brau-
che sie aber ,,Freiraum* (S. 5) und wolle ,,selbst gestalten™ (S. 5). Sie brauche
auch Riickzugsmoglichkeiten. Sie wiirde gerne alles, so weit es geht, alleine
machen. Wenn es aber einmal nicht so gut gehe, dann sei jemand da, den sie
fragen konne und der sie unterstiitze. Im Zusammenhang mit dem gewiinsch-
ten Freiraum wurden spezifische Aspekte eingebracht, die den Frauen dafiir
bedeutsam erscheinen, wie etwa ,,das Telefonieren ohne Zuhorer” (S. 5), das
als nicht selbstverstindlich beschrieben wurde. Auch die gewiinschte Mog-
lichkeit, sich dann zuriickzuziehen, wenn man selbst das wolle, wurde als
nicht selbstverstdndlich beschrieben, dem Betreuungspersonal, so wurde
wortlich geduBert, ,,passt das oft nicht (S. 5). Es sei aber notwendig, sich
zuriickzuziehen, um Freiraum zu haben. Zur angesprochenen erlebten negati-
ven Haltung des Betreuungspersonals dazu wurde geduBert: ,,Der Job der
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Betreuer ist es ja eigentlich, uns das Leben zu ermoglichen, das wir haben
wollen. Den Job haben sie sich ausgesucht. Aber sie wollen das oft nicht.“
(S.5).

Das Betreuungspersonal hitte manchmal Angst, dass es nicht mehr ge-
braucht werde und dass die Bewohnerinnen und Bewohner zu selbstindig
werden konnten. Dies sei vergleichbar mit den Angsten von Eltern, wenn
Kinder sich ablosen. Es konne zu der beschriebenen Orientierung kommen,
wenn eine Frau in einer Einrichtung eigentlich mehr Freiraum mochte, ihr
dieser aber nicht zugestanden wird und sie nicht ermutigt wird, ihren Wiin-
schen nachzugehen. Dann wiirde sie nicht lernen, alleine zurechtzukommen,
und wiirde immer auch Versorgung und Hilfe im Rahmen der Einrichtung
bendtigen. Wenn man in einem solchen Kontext lebe, so eine der Frauen,
»geht es einem nicht so gut™ (S. 6).

Das diesem Rahmen eigene Moment der Vermeidung von Konflikten und
negativen Erfahrungen als Grund, den vertrauten Rahmen auch dann erhalten
zu wollen, wenn er als einengend erlebt werde, wurde ausfithrlich anhand
beobachteter und eigener Beispiele diskutiert. Dabei wurden negative Erfah-
rungen’ auBerhalb des geschiitzten Rahmens — von Abwertung aufgrund der
eigenen Behinderung bis zu kérperlichen und sexuellen Ubergriffen — thema-
tisiert. Auch Abhéngigkeit vom sozialen Umfeld, das den Rahmen bildet,
wurde als Grund dafiir genannt, dass danach gestrebt wird, diesen zu erhal-
ten, auch wenn er als einschriankend oder konfliktreich erlebt wurde.

Orientierung D — Starke Orientierung an Selbstbestimmung und Autonomie, die umfas-
send, aktiv, reflektiert und konsequent angestrebt werden

Mit der Beschreibung dieser typisierten Orientierung identifizierten sich zwei
der Frauen aus der Referenzgruppe explizit unmittelbar nach der Prisentation
in der Gruppe mit den Ausfithrungen ,,so sehe ich mich® (S. 7) und ,,absolut,
das bin ich“ (S. 7). Bei dieser Orientierung mache man alles, was man kdnne,
selbst. Wenn man alleine nicht zurechtkomme, dann ersuche man jemanden
aus dem Umfeld um Unterstiitzung. Eine der Frauen berichtet in diesem Zu-
sammenhang von ihrem Leben mit personlicher Assistenz im Arbeits- und
Freizeitbereich. Sie konne festlegen, wann, wie und wo sie Unterstiitzung
benoétige. Das sei fiir sie Selbstbestimmung. Mit der personlichen Assistenz
konne sie auch soziale Kontakte halten, indem sie etwa selbst Besuche mache
oder jemanden zu sich einladen kénne.

Im Zusammenhang mit der Frage der personlichen Assistenz wurde von
den Frauen aus der Referenzgruppe auch thematisiert, dass diese fiir Frauen
mit Lernschwierigkeiten nur dann mdglich sei, wenn sie auch eine korperli-

95 Die angesprochenen Aspekte wurden von der Gruppe im Zusammenhang mit der Diskussion
soziogenetischer Aspekte spiter noch eingehender diskutiert und werden im laufenden Kapi-
tel im Unterpunkt ,,Soziogenetische Zusammenhénge in der Einschitzung der Frauen aus
der Referenzgruppe: ausgewéhlte Themen* ausfiihrlich dokumentiert.
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che Behinderung hitten. In Institutionen wiirde es diese Form der Unterstiit-
zung nicht geben, da gebe es ,,nur Betreuung™ (S. 7). Es héinge also von der
Wohnform ab, ob man diese Leistung bekommen kénne. Wenn das der Fall
ist, sei es ,leichter moglich™ (S. 8), selbstbestimmt zu leben. Es sei auch
leichter, selbstbestimmt zu agieren, wenn man in einem Umfeld lebe, wo es
mehr Moglichkeiten zur Partizipation gibt. Am Beispiel einer den Frauen
bekannten Wohneinrichtung, die in einer lindlichen Gegend ohne gute Infra-
struktur liegt, wurden entsprechende Nachteile diskutiert. Man kdnne nicht
selbst einkaufen gehen, weil es kein Geschift gibt, das zu Ful} erreichbar sei.
Man konne keine Kontakte auBBerhalb der Institution vor Ort pflegen, weil die
Institution ,,weit weg von allem® (S. 8) sei. Es sei also grundséitzlich auch
sehr von den Rahmenbedingungen und von der Unterstiitzung abhéngig, ob
selbstbestimmtes Leben moglich sei. Man miisse auch gefordert werden, es
miisse einem viel zugetraut werden und man miisse zeigen konnen, dass man
etwas leisten kann. Dann wiirde man diese Orientierung entwickeln kdnnen.

5.3 Zentrale Themenbereiche der Auseinandersetzung
der vier rekonstruierten Orientierungen

Im Folgenden werden die vier vorab dargestellten rekonstruierten Typen als
Basis fiir die nachfolgende soziogenetische Analyse zusammenfassend-
vergleichend in den Blick genommen. Dies stellt gleichsam einen Zwischen-
schritt in Richtung der soziogenetischen Analyse dar, womit zentrale Aspekte
der vorab dargestellten Fallrekonstruktionen in einer gerafften Zusammen-
schau abgebildet werden sollen. Es wird dabei auf Gemeinsamkeiten inner-
halb der Orientierungen, aber auch schon ansatzweise auf Unterschiede zwi-
schen diesen fokussiert. In der darauffolgenden Analyse werden dann die
Unterschiede in den Orientierungen differenziert soziogenetisch nachvollzo-
gen und sollen somit erkldrbar machen, wie es zu den vorhandenen Auspri-
gungen gekommen ist. Dabei werden soziogenetische Faktoren themeniiber-
greifend behandelt. Es wird dann nicht mehr danach gefragt, welche Heran-
gehensweise es zu einem speziellen Bereich — etwa der Familie — gibt, son-
dern welche soziogenetische Faktoren welche spezifischen Herangehenswei-
sen zu verschiedenen Themen und Problemstellungen hervorbringen.

Als Gemeinsamkeit der vier Typen wird dabei zunichst eine wiederkeh-
rende, sich deutlich abzeichnende Fokussierung auf die Bereiche Familie,
damit verbunden das eigene Familienbild und Vorstellungen von eigener
Familiengriindung sichtbar. Partnerschaft, Sexualitit und damit einhergehend
Kinderwunsch und Mutterrolle sind weitere relevante Themen. Wohnen in
unterschiedlichen Varianten spielt im Zusammenhang mit der damit einher-
gehenden Alltagsgestaltung eine bedeutende Rolle in den vorliegenden Ori-

188



entierungen. Beschiftigung, Arbeit und Beruf bilden einen weiteren The-
menkomplex, der einen wesentlichen Orientierungsrahmen darstellt. Ganz
zentral fiir alle vier Typen sind Fragen hinsichtlich der Wahrnehmung ge-
schlechtsspezifischer Rollenbilder iiber eigene Erfahrungen im Rahmen der
Sozialisation. Diese prégen in vielféltiger Weise die aktuelle eigene Orientie-
rung, indem iiber Identifikation mit vorgelebten Beispielen oder kritische
Auseinandersetzung damit die Ausgestaltung des eigenen Alltages sowie
Lebensperspektiven beeinflusst werden. Dabei werden unterschiedliche Her-
angehens- und Bearbeitungsweisen deutlich. Manchmal weist auch gerade
die Nicht-Thematisierung oder auch Ablehnung bestimmter Fragen implizit
sehr stark darauf hin, dass damit ein Thema angesprochen ist, das tabuisiert,
unterdriickt oder sehr herausfordernd ist. In einigen dieser Fille wurden diese
Themen erst {iber die anschauliche Methode der Vignettenbefragung expli-
ziert. Beispielsweise spricht Martina das Thema Partnerschaft und Familie im
Interview nur im Rahmen der Vignettenbeschreibung an (vgl. IM 641-645 zu
VA3 und VA4), wo sie Partnerschaft von Menschen mit Lernschwierigkeiten
eher ablehnend begegnet bzw. fiir sich selbst in Frage stellt. Das Thema ist
somit nicht irrelevant fiir sie, es stellt sich eher die Frage, wie es zu der ab-
lehnenden Einstellung gekommen ist und was sich dariiber dokumentiert.

Im Folgenden werden die angefiihrten Themenbereiche gerafft in ihrer un-
terschiedlichen Ausprdgung in den vier Typen beschrieben und verglichen,
um in einem Zwischenschritt eine Ausgangsbasis fiir die soziogenetische
Analyse zu bilden, in der dann auf Fragen des ,, Wie“ fokussiert wird. In
einem ersten Schritt wird also dargestellt, wie sich Orientierungen hinsicht-
lich der zentralen Themen in den vier Typen unterschiedlich ausdriicken. Wo
es notwendig und sinnvoll erscheint, dies iiber anschauliche Beispiele zu
verdeutlichen, werden diese iiber Belege aus den Interviews eingebracht. Im
Anschluss an diese Zusammenfassung stehen in der soziogenetischen Analy-
se Fragen des Zustandekommens der vorliegenden Orientierungen im Zent-
rum.

Familie und Familienbild

Fragen im Zusammenhang mit Familie und Familienbild sind fiir Frauen aller
vier typisierten Orientierungen zentrale Punkte der Auseinandersetzung, die
allerdings auf sehr unterschiedliche Art und Weise im Kontext der eigenen
Lebenswelt erfolgt.

In der Orientierung von Typ A spielt Familie die zentrale Rolle im eigenen
Leben. Sie stellt den vertrauten Rahmen dar, in dem Sicherheit erfahren wird.
Die Familie bietet aber auch den Raum, im Rahmen der Partizipation an den
Alltagshandlungen ihrer Mitglieder Beziehung zu erleben. Vorgelebte Rol-
lenbilder und Beziehungsmuster fithren zudem vorwiegend tiiber Identifikati-
onsprozesse zu einer spezifischen Auspragung der eigenen Frauenrolle und
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eines damit verbundenen Familienbildes. Auch Erwartungen, die iiber Be-
zugspersonen herangetragen werden, kdnnen die Ausgestaltung der eigenen
Rolle ganz wesentlich beeinflussen. Beispielhaft ist hier eine extrem starke
Ausrichtung am Vater durch Brigitte nach dessen Trennung von ihrer Mutter
zu erkennen, die von diesem auch gefordert und gefordert wird [,,mein Leben
ist der Papa“ (IB 336)]. Sie iibernimmt die vom Vater auch erwiinschte tradi-
tionelle Frauenrolle, die die Mutter offenbar nicht (mehr) einnehmen wollte
oder konnte. Sie kiimmert sich um die Wésche und rdumt die Zimmer auf
(vgl. IB 232). In der Folge richtet Brigitte ihr gesamtes Leben am Vater aus,
unterstiitzt diesen und fiihrt Alltagshandlungen wie Einkaufen (vgl. IB 299)
und Freizeitaktivititen wie Schwimmen (vgl. IB 321) mit diesem gemeinsam
aus.

Diese Orientierung am vertrauten Umfeld ist auch in Orientierung B zu
erkennen. Allerdings kommt sie hier weniger deutlich {iber den emotionalen
Bezug, sondern iiber erbrachte und erwiinschte Versorgungs- und Unterstiit-
zungsleistungen durch die Familie zum Ausdruck. Die Familie schafft hier
eher den Rahmen fiir ein Leben nach weitgehend eigenen Vorstellungen. In
der vorab dargestellten Fallrekonstruktion ,,Martina“ wurde dies insbesonde-
re liber die Rolle von Martinas Mutter sichtbar, die ihren eigenen Alltag stark
an der Erfiillung von Martinas Bediirfnissen ausrichtet, indem sie diese in
ihrer beruflichen und privaten Alltagsgestaltung stark unterstiitzt. Martina
wird so ein Leben nach weitgehend eigenen Vorstellungen ermdéglicht, in
dem sie sehr selbstbestimmt agieren kann und sich auf einen familidren Hin-
tergrund verlassen kann, den sie nicht als einengend, sondern als forderlich
erlebt. Ahnlich dokumentiert sich dies bei Alina, bei der die Familie auch den
zentralen Orientierungsrahmen bildet, auf den bei Vorstellungen und Phanta-
sien hinsichtlich des eigenen Lebensentwurfes Bezug genommen wird. Sie
verbindet ihre Vorstellungen vom Zusammenleben mit dem Freund aus-
driicklich mit der Voraussetzung, dass der gemeinsame Wohnort nicht weit
von ihrer Familie entfernt sein solle (IAl 814-824).

Auch in Orientierung C ist ein starker Bezug zur Herkunftsfamilie erkenn-
bar, der insbesondere im Zusammenhang mit entwickelten Vermeidungsstra-
tegien steht, was liber die Fallrekonstruktion ,,Anna“ deutlich sichtbar wurde.
Diese Orientierung ist jedoch von ambivalenten Erfahrungen innerhalb dieses
Systems charakterisiert. Einerseits wird Familie mit der Moglichkeit des
Vermeidens (neuerlicher) negativer Erfahrungen aufBlerhalb dieser, die von
Abwertung im Zusammenhang mit der eigenen Behinderung bis zu korper-
lichen und sexuellen Ubergriffen reichen konnen, in Zusammenhang ge-
bracht. Anders als bei Orientierung B ist die Familie aber auch ein Ort, der
negative Erfahrungen begiinstigt oder gar (mit-)begriinden kann, indem etwa
notwendige Unterstiitzung vorenthalten wird, was sich deutlich bei Anna im
Zusammenhang mit den erlebten sexuellen Ubergriffen dokumentiert. Bei
gleichzeitig vorhandenem Streben nach gesellschaftlicher Partizipation wer-
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den die familidren Strukturen zugleich als Schutz, aber auch als starke Ein-
schrankung erlebt, was zu konfliktbehafteten Beziehungen, Familienkonstel-
lationen und Situationen fiihren kann. Das Bediirfnis nach einem vertrauten
Rahmen steht hier im Widerstreit mit dem ausgeprégten, aber angstbesetzten
Bediirfnis nach Partizipation und Autonomie. Sehr deutlich spiegelt sich
diese Ambivalenz in der Lebenswelt und der Orientierung Melanies wider.
Diese mochte eigentlich gerne mit ihrem Freund zusammenleben und duflert
dies auch innerhalb der Familie gegen den starken Widerstand und erlebte
Sanktionen des Vaters (vgl. IMe 114-136). Gleichzeitig hat sie u.a. aufgrund
abwertender Erfahrungen auflerhalb der Familie das Bediirfnis nach einem
vertrauten Rahmen. Aus diesem Zwiespalt heraus entwickelt Melanie bei
ihrem geduflerten Widerstand an den Vorstellungen des Vaters dennoch ein
Modell angepassten Verhaltens, um diesen Rahmen erhalten zu koénnen.
Inner- und auBerfamilidres Agieren ist letztendlich bei Melanie von der Inten-
tion nach Konfliktvermeidung gepragt (vgl. IMe 142-154). An der Oberfla-
che scheint sie zwar gegen Regeln und Vorschriften zu rebellieren, im Kern
wird jedoch deutlich, dass sie sich sehr stark an den normativen Konzepten
der Eltern orientiert. In der Folge schwicht sie eigene Wiinsche argumentativ
auch sich selbst gegeniiber ab, weil sie darum weil}, dass diese ohnehin nicht
beriicksichtigt werden. Familie wird hier auch als Faktor sichtbar, der zu-
gleich Teil der Orientierung, aber auch soziogenetische Basis der Orientie-
rung bzw. deren Entwicklung sein kann.

In Orientierung D ist die Herkunftsfamilie weniger Teil der aktuellen Ori-
entierung, ihre soziogenetische Bedeutsamkeit bildet sich aber iiber differen-
zierte Beziige im Zusammenhang mit der Reflexion eigener (Weiter-)Ent-
wicklung stark ab. Dies dokumentiert sich an der Fallrekonstruktion ,,Eva‘.
Eva zieht im Interview Vergleiche von ihrer aktuellen, autonomen, von der
Herkunftsfamilie unabhéngigen Lebensform zu ihrem fritheren Leben inner-
halb dieser. Dabei wird das Leben innerhalb der Familie stark mit Regeln,
Vorschriften und Kontrolle in Zusammenhang gebracht. Zugleich wird an
den Erzdhlungen Evas deutlich, dass die Familienmitglieder grundsitzlich
ihren Weg in Richtung autonomen Lebens und Selbstbestimmung unterstiit-
zen, indem sie entweder direkt forderlich wirken wie die Mutter (vgl. IE 215)
oder sich mit ihr wie der Vater diskursiv auseinandersetzen (vgl. IE 203), was
dann eher indirekt zu Erweiterung eigenen Handlungsspielraumes fiihrt. Ein
dhnlicher Bezug zur Herkunftsfamilie wird bei Tamara sichtbar: Sie mochte
sich aus dieser 16sen, auch wenn sie einen positiven Pol in Tamaras Leben
darstellt. Die Eltern erscheinen in Hinblick auf alltdgliche Begleitung forder-
lich, indem sie sich etwa um deren Mobilitit kiimmern, unterstiitzen aber
auch Tamaras Intentionen nach autonomem Wohnen (vgl. IT 565). Der for-
derliche Zugang der Eltern zu Tamara fiihrt dazu, dass diese ausfiihrt, dass
sie den Kontakt mit diesen gerne aufrechterhalten, zugleich aber ,,halt einfach
so ein bisschen andere Leute kennenlernen® (IT 647) mochte. Anders als bei
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Melanie, deren auBer- und innerfamilidres Agieren von Konfliktvermeidung
geprigt ist, wird am Beispiel von Eva und Tamara deutlich, wie forderlich
gelungene, familidre Beziehungsstrukturen auf die Entwicklung von Hand-
lungsperspektiven und -spielrdumen zu wirken vermdgen.

Vor allem die Herkunftsfamilie stellt also fiir Frauen mit Lernschwierig-
keiten aller typisieren Orientierungen einen zentralen Bezugspunkt fiir eigene
Auseinandersetzung dar. Familie kann ein stark die eigenen Lebensbedin-
gungen strukturierender Faktor sein, indem sie einen weitgehend vorgegebe-
nen Rahmen fiir eigene Alltagsgestaltung im vertrauten, geschiitzten Kontext
bildet. Sie kann auch iiber konkrete Unterstiitzungs- und Versorgungsleistun-
gen dazu beitragen, dass ein Leben nach eigenen Vorstellungen erst ermdg-
licht oder erleichtert wird. Sie kann begleitend und unterstiitzend wirken und
im positiven Sinn Raum fiir Auseinandersetzungen und Aushandeln von
Regeln und Grenzen setzen und somit entwicklungsfordernd wirken. Familie
kann aber auch stark einschrinkenden Charakter haben, wenn durch vorge-
gebene Strukturen und Sanktionen bei Aufbegehren dagegen Autonomiebes-
trebungen und Weiterentwicklung gehemmt werden.

Partnerschaft, Sexualitit und Familiengriindung

Die Frage der eigenen Familiengriindung und damit im Zusammenhang jene
nach Partnerschaft, Sexualitit und Kinderwunsch werden bei allen typisierten
Orientierungen thematisiert, dies erfolgt jedoch in sehr unterschiedlichem
Ausmalf und auf unterschiedliche Art und Weise.

Frauen, deren Orientierung Typ A entspricht, dokumentieren etwa iiber
phantasievoll ausgestaltete Familienszenarien die Orientierung an internali-
sierten familidren und gesellschaftlichen Bildern. Dies wurde etwa am Bei-
spiel der Fallrekonstruktion ,,Isolde* {iber die Inszenierung der eigenen Per-
son als Mutter von zwei phantasierten Kindern in Gestalt von Puppen sicht-
bar, iiber die die Mutterrolle auch mittels in den Alltag eingebundener realer
Handlungen umgesetzt wird. Partnerschaft wird in diesem Kontext nur am
Rande thematisiert, Fragen im Zusammenhang mit Sexualitdt bleiben ausge-
blendet. Fiir Frauen, deren Orientierung Typ B oder D entspricht, erscheinen
Fragen im Kontext mit Partnerschaft relevant, werden aber je nach eigenen
vorgelebten Bildern aus der Herkunftsfamilie oder auerfamilidren Beziigen
und eigenen Erfahrungen damit sehr unterschiedlich thematisiert. Dies erfolgt
manchmal explizit im Zuge genereller Erzéhlaufforderungen, haufig aber erst
tiber visuelle Stimuli im Kontext von Vignettenbeschreibungen. Dabei wird
in den iiberwiegenden Fillen eine Orientierung an traditionellen Bildern von
Partnerschaft sichtbar, die als gesellschaftliche ,,Normalitit* wahrgenomme-
nen werden. Vorstellungen der Realisierung eigener Intentionen nach Part-
nerschaft und Familie sind davon geprigt, diesem wahrgenommenen Ideal-
bild zu entsprechen. Damit verbundene Angste und Unsicherheiten kénnen
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auch dazu fiihren, dass Partnerschaft einerseits zwar explizit abgelehnt wird,
implizit aber eine deutliche Orientierung daran sichtbar wird.

Explizit thematisiert, reflektiert und mit eigenen Vorstellungen verbunden
werden Partnerschaft, Sexualitit und damit verbunden auch die Frage der
eigenen Familiengriindung bei Frauen, deren Orientierung Typ D entspricht.
Partnerschaft und Familie stellen perspektivisch wichtige Faktoren fiir den
eigenen Lebensentwurf dar. Auch hier erfolgt eine Ausrichtung am als ge-
sellschaftliche ,,Normalitit“ wahrgenommenen Bild gleichaltriger Frauen.
Zunéchst ist aber vor allem der Wunsch zentral, Erfahrungen mit Partner-
schaft und Sexualitdt zu machen und sich dariiber auch selbst besser kennen
zu lernen und weiterzuentwickeln.

Wohnen, Alltags- und Freizeitgestaltung

Neben Fragen im Zusammenhang mit Familie, Familienbild und Familien-
griindung setzen sich Frauen aller vier rekonstruierten Orientierungen auf
sehr unterschiedliche Art und Weise mit Fragen im Zusammenhang mit
Wohnen auseinander. In Orientierung A wird Wohnen vor allem mit der
Moglichkeit in Zusammenhang gebracht, im vertrauten Rahmen der Her-
kunftsfamilie oder einer Institution an Alltagshandlungen zu partizipieren.
Dies beinhaltet u.a. die Beteiligung an Freizeitaktivititen, aber auch an
Haushaltstétigkeiten. Familienmitglieder wie Mutter, Vater und Geschwister,
Mitbewohnerinnen sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Institutionen
stellen dabei primire Bezugspersonen dar. Die dadurch entstehenden Kons-
tellationen stellen die Rahmenbedingungen des Wohnens dar.

Bei Frauen mit Orientierung B wird Wohnen vorrangig mit dem Wunsch,
die eigenen Interessen und Vorlieben umsetzen zu konnen, in Verbindung
gebracht. Selbstbestimmung und Autonomie hinsichtlich der Gestaltung des
Alltages und der Freizeit sind zentrale Parameter dieser Orientierung. Das
Fehlen vorgegebener Strukturen und Regeln wird als befreiend erlebt. Im
Kontext des autonomen Wohnens wird dabei auf Versorgungs- und Unter-
stiitzungsleistungen von Bezugspersonen zuriickgegriffen. Die damit einher-
gehende Anbindung an die Systeme, die dies leisten, wird akzeptiert, da sie
die eigene Alltagsgestaltung erleichtert und auch als emotionale Unterstiit-
zung erlebt wird.

Von Frauen mit Orientierung C wird das Wohnen in einem vorstrukturier-
ten Rahmen ambivalent erlebt. Einerseits kommt es dem Bediirfnis nach
Riickhalt und Unterstiitzung entgegen. Auf der anderen Seite werden Ele-
mente, die diesen Rahmen bilden, oft auch als einschridnkend erlebt. Es be-
steht einerseits der Wunsch nach Orientierung und Stabilitdt, die mit den
vorgegebenen Strukturen des Wohnens in Zusammenhang gebracht werden.
Andererseits besteht der Wunsch nach mehr Autonomie, Selbstbestimmung
und sozialen Kontakten auBerhalb dieses Systems. Diese Diskrepanz fiihrt
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auch zu Unzufriedenheit mit der aktuellen Wohnsituation. Die Frauen erleben
haufig auch, dass ihrem Wunsch nach mehr Autonomie in diesen Systemen
nicht entsprochen wird. Zudem nehmen sie immer wieder Einschrinkungen
hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Partizipationsmoglichkeiten wahr. Die
mit dieser Wohnform haufig einhergehende Einbindung in Haushaltstétigkei-
ten wird mitunter auch als unangenehm und stressig erlebt. Auch hinsichtlich
der Freizeitgestaltung werden Anteile von Fremdbestimmung durch Regeln
und Vorschriften einerseits sowie mangelnder Mobilitdt und Unterstiitzung
auf der anderen Seite wahrgenommen.

Frauen mit Orientierung D assoziieren mit autonomem Wohnen person-
lichen Freiraum, umfassende Selbstbestimmung und Autonomie. Wohnen
stellt aus dieser Perspektive die Basis fiir die umfassende Beriicksichtigung
und Umsetzung eigener Bediirfnisse in der Alltagsgestaltung dar. Dabei be-
steht der Anspruch, aktiv zur Umsetzung der eigenen Anspriiche beizutragen.
Einerseits, indem ein eigener finanzieller Beitrag dazu geleistet wird. Ande-
rerseits, indem Herausforderungen, die sich mit dem autonomen Wohnen
verbinden, aktiv und reflektiert begegnet wird. Wohnen wird auch stark mit
der Moglichkeit in Verbindung gebracht, eigene Vorstellungen hinsichtlich
der Gestaltung von Partnerschaft und Sexualitit umzusetzen und den nétigen
Freiraum dafiir zu haben.

Arbeit und Beschdftigung

Fragen im Zusammenhang mit Arbeit und Beschéiftigung werden von den
Frauen sehr unterschiedlich thematisiert. Dies hidngt mit den aktuellen Le-
bensbedingungen im Bereich des Wohnens und der gegebenen oder nicht
vorliegenden Einbindung in Beschéftigungs- und Arbeitsprozesse auflerhalb
der Herkunftsfamilie zusammen.

Wie bereits angefiihrt bietet die Herkunftsfamilie den Rahmen, in dem
Frauen, deren Orientierung Typ A entspricht, an den Alltagshandlungen der
Familienmitglieder, insbesondere der Mutter, partizipieren konnen. Die Ta-
tigkeiten, in die sie dabei eingebunden werden, umfassen in erster Linie den
Haushaltsbereich. Bei Einbindung in institutionelle Beschiftigung werden
Kontakte zu Peers und weiblichen Bezugspersonen als Rahmen fiir gemein-
same Alltags- und Freizeitgestaltung erlebt.

Frauen, deren Orientierung Typ B entspricht, erleben ihre Einbindung in
Beruf oder Beschiftigung ambivalent. Einerseits verbinden sie damit die
Moglichkeit, im Kontext damit eigene Interessen umsetzen zu konnen. Dies
kann die weitgehende Autonomie und damit verbunden die Unabhéngigkeit
von vorgegebenen Strukturen sein. Andererseits werden konkrete Arbeits-
bedingungen — wie etwa zeitlicher Druck — auch als Stressfaktoren wahrge-
nommen und fithren zu Unzufriedenheit.
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Fiir Frauen, deren Orientierung Typ C entspricht, stellt die Einbindung in
Beschiftigungs- oder Arbeitsprozesse in erster Linie eine Mdoglichkeit dar,
ihrem Bediirfnis nach sozialer Partizipation nachzukommen. Insbesondere
die Kontakte zu Peers, die im Kontext damit erfolgen, erscheinen besonders
bedeutsam. Dies auch aus dem Grund, dass diese Kontakte vorwiegend aus-
schlieBlich dariiber entstehen und gehalten werden konnen. Der Kontext von
Arbeit und Beschiftigung erscheint aus dieser Perspektive als zentraler Rah-
men fiir Partizipation und Interaktion auflerhalb der Herkunftsfamilie.

Fiir Frauen, deren Orientierung Typ D entspricht, stellt materielle Auto-
nomie, die durch die berufliche Einbindung mdglich ist, eine wichtige Basis
fiir selbstbestimmtes Leben und fiir gesellschaftliche Partizipation dar. Arbeit
stellt einen selbstversténdlichen Teil des Alltags und auch die Ausgangsbasis
fiir Erfolgserlebnisse dar, die sich forderlich auf die eigene Entwicklung
auswirken. Im Kontext mit autonomem Wohnen fiihrt materielle Autonomie
auch dazu, dass dafiir erforderliche Alltagshandlungen, wie Einkéufe, als
selbstverstandlich wahrgenommen und erledigt werden.

Materielle Autonomie, die iiber eigene Erwerbstétigkeit angestrebt oder
erreicht wird, wird auch im Zusammenhang damit reflektiert, einen eigenen
gesellschaftlichen Beitrag zu leisten, gesellschaftlich integriert und eigenver-
antwortlich und somit ,,ein Teil der Gesellschaft* (IE 480) zu sein.

Arbeit und damit verbunden finanzielle Unabhéngigkeit wird auch als Ba-
sis dafiir gesehen, dass Vorstellungen hinsichtlich der Umsetzung von Part-
nerschaft und Familie umgesetzt werden kdnnen.

Geschlecht und Rollenbilder

Uber alle Themen der Auseinandersetzung und in allen Orientierungen wird
eine deutliche Orientierung an Fragen im Zusammenhang mit der Ge-
schlechtszugehdrigkeit sichtbar. Dies dokumentiert sich insbesondere an
Vorstellungen, Handlungen und Lebensentwiirfen, die mit dem eigenen Fa-
milienbild, Familiengriindung, der Alltagsgestaltung, Arbeit und Beschéfti-
gung zu tun haben. Dabei zeigt sich, dass als gesellschaftliche ,,Normalitdt“
wahrgenommene und vermittelte Bilder die eigene Auseinandersetzung mit
spezifischen Fragen pragen. Im Wunsch, dieser ,,Normalitdt“ zu entsprechen,
wird auch die Orientierung an Vorstellungen, die die gesellschaftliche Rolle
von Frauen betreffen, sichtbar. Diese wird dabei vorwiegend mit Haushaltsta-
tigkeiten und der Versorgung der Familienmitglieder in Verbindung ge-
bracht. Besonders deutlich zeigt sich dies bei Frauen, deren Orientierung Typ
A entspricht, etwa liber eigene Reinszenierungen der vorgelebten Muster im
Rahmen einer phantasievollen Gestaltung des Alltages innerhalb der Her-
kunftsfamilie™.

96 Siehe dazu in diesem Kapitel der Arbeit die detailliert Fallrekonstruktion ,,Isolde®, die sich
als Mutter von zwei phantasierten Kindern in Gestalt von Puppen inszeniert.
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Frauen, deren Orientierung Typ C oder D entspricht, nehmen gesellschaft-
liche Rollenerwartungen vorwiegend iiber ihre Einbindung in Haushaltstétig-
keiten im Rahmen der Herkunftsfamilie sowie im institutionellen Kontext
etwa im Beschiftigungsbereich wahr. In Arbeit und Beschiftigung erfolgen
haufig Festlegungen auf Bereiche, die traditionell Frauen zugeschrieben
werden, wie etwa Wischerei oder Kiichenbereich.

Manche Frauen erleben in beiden Bereichen Anspriiche, den damit ver-
bundenen Zuschreibungen zu entsprechen und die iibertragenen Tatigkeiten
zur Zufriedenheit des familidren und institutionellen Umfeldes zu erledigen.
Dass dies zuweilen auch als Doppelbelastung erlebt wird, dokumentiert sich
an Marlenes Ausfithrungen. Sie erzdhlt, dass sie nach der Riickkehr von der
Arbeit im Kiichenbereich einer Werkstétte in die Herkunftsfamilie auch dort
Haushaltstétigkeiten verrichten miisse. Als Beispiel fiihrt sie das Biigeln von
Wische an, das sie als ihre ,,Aufgabe (IMarl 102) genauer beschreibt: ,,alles,
komplett die ganze Wiasche machen, das ist so ein Korb“ (IMarl 100-102).
Marlene schrinkt ein, dass sie an einem Tag nur die Hélfte mache, mehr
schaffe sie nicht. Am néchsten Tag nach der Arbeit in der Werkstétte gehe es
wieder ,,weiter, jeden Tag ist das zu machen* (IMarl 107).

Bei Frauen, deren Orientierung Typ D entspricht, ist die Orientierung an
traditionellen Rollenbildern weniger stark ausgeprigt bzw. deutet sich ein
Wechsel von der Orientierung an vorgegebenen Rollenmustern hin zur Ori-
entierung an eigenen Wiinschen und Bediirfnissen an. So wird etwa explizit
der Anspruch, tiber berufliche Tétigkeit ein eigenes Einkommen zu erwirt-
schaften und damit die eigene Existenz zu sichern bzw. zur Absicherung
beizutragen, zum Ausdruck gebracht. Zuteilungen zu Arbeitsbereichen, die
mit der traditionellen Frauenrolle in Verbindung gebracht werden, werden
mitunter auch explizit abgelehnt. So weigert sich Tamara, in einer Institution
im Kiichenbereich zu arbeiten, und setzt es durch, in die Tischlerei zu wech-
seln (vgl. IT 383). Leben in einer Partnerschaft wird auch von Frauen dieser
Orientierung als Idealbild wahrgenommen und fiir sich selbst angestrebt.
Dies erfolgt aber mit Reflexion von Bedingungen und Voraussetzungen fiir
die Realisierung dieses Wunsches. Diese Bedingungen werden an die ge-
wiinschte Person des Partners und an den Rahmen, der fiir die Umsetzung als
notwendig erachtet wird, gestellt. Entsprechen diese Faktoren nicht den eige-
nen Vorstellungen, so werden gesellschaftliche Rollenerwartungen dem auch
untergeordnet. Dies dokumentiert sich am Beispiel Evas, die ihre Vorstellun-
gen von Familie und Kind reflektiert. Sie stellt fest, dass eine Familie zu
griinden fiir sie zwar ,,das Ultimative* (IE 535) wére, die Nicht-Erflillung
aber auch keinen ,,Weltuntergang® darstellen wiirde (vgl. IE 554).
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5.4 Soziogenetische Zusammenhiinge: Zur Genese der
Orientierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten
im Spannungsfeld von Selbst- und Fremdbestimmung

In der sinngenetisch angelegten Typologie wurde iiber die vier Fallrekon-
struktionen vorwiegend auf die Frage des ,, Was“ eingegangen, indem ver-
schiedene Dimensionen der jeweiligen Orientierung dargestellt wurden. In
diesen wurden aber auch bereits zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir die Er-
hellung soziogenetischer Fragen sichtbar. Soweit deutlich geworden, wurden
diese als Ausgangsbasis flir weitere Analysen bereits in der sinngenetischen
Typenbildung und der anschlieBenden vergleichend angelegten Zusammen-
fassung ansatzweise abgebildet. Die differenzierte soziogenetische Analyse
steht nun im Zentrum der folgenden Darstellungen. Es geht nun ganz konkret
um die Art und Weise sowie Griinde des Zustandekommens der vorliegenden
Orientierungen und Einflussfaktoren darauf. Diese werden auch typeniiber-
greifend in den Blick genommen und hinsichtlich der Uberlegungen beleuch-
tet, wie mit einer Thematik oder einer Problemstellung in den verschiedenen
Orientierungen umgegangen wird und wie sich diese spezifischen Herange-
hensweisen entwickelt haben. Dabei ist insbesondere die Frage des sozialen
Kontextes, in dem diese Prozesse stattfinden, interessant. Den Auswertungs-
schritten der dokumentarischen Methode folgend, wird nun also nach ,,sys-
tematischen Unterschieden® (Nohl 2012: 110) gesucht und abgeklart, ,,wel-
chem spezifischen Erfahrungsraum, welcher Erfahrungsdimension oder wel-
cher Orientierung eine generelle Orientierung zuzurechnen ist, wofiir sie also
typisch ist“ (Nohl 2012: 115). Dabei werden nun vor allem ,,Kontraste in der
Gemeinsamkeit® in den Blick genommen, da diese als Ausgangspunkt einer
mehrdimensionalen Typenbildung (Nohl 2012: 56f.) gelten. Diese Unter-
schiede bilden dariiber hinaus ,,die Klammer, die eine ganze Typologie zu-
sammenhélt“ (Bohnsack 1989: 374 nach Nohl 2012: 55). Im Zuge der Her-
ausarbeitung der spezifischen Erfahrungshintergriinde als soziogenetische
Pfade fiir die Entwicklung von Orientierungen wird der Blick auf eine mog-
liche Systematisierung gelenkt. Es wird also danach gefragt, wie Orientie-
rungen mit spezifischen, konjunktiven Erfahrungshintergriinden systematisch
zusammenhingen. Wurde in der komparativen Analyse im Rahmen der sinn-
genetischen Typenbildung jeweils nur ein tertium comparationis als den
Vergleich strukturierendes Element herangezogen (z.B. wie die interviewten
Frauen iiber ihre Erfahrungen in der Schule erzéhlen), so erfolgt nun eine
komglexe komparative Analyse, wo das tertium comparationis variiert
wird”’. Diese Vorgangsweise wird als Voraussetzung fiir eine mehrdimen-
sionale soziogenetische Typenbildung (Nohl 2012: 51) beschrieben. Die

97 Zum ,tertium comparationis“ in der Typenbildung nach der dokumentarischen Methode
siehe Kapitel 4 ,,Semantische Interpretation und komparative Sequenzanalyse*.
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dartiber moglich werdende Mehrdimensionalitit der Typologie bildet dabei
die Basis fiir eine mogliche Generalisierung (Bohnsack 2007: 263).

Diesen methodischen Annahmen folgend, werden nun Lebenszusammen-
hiange und Erfahrungsrdume von Frauen mit Lernschwierigkeiten in ihren
spezifischen Konsequenzen fiir die Entwicklung der unterschiedlichen Orien-
tierungen beschrieben, mittels Ausfiihrungen aus Interviews belegt und ana-
lysiert. Dabei riicken sogenannte , konjunktive Erfahrungen®, also solche, die
Individuen verbinden, ohne dass diese in einem konkreten, gemeinsamen
Lebenszusammenhang stehen miissen (vgl. Przyborski 2004: 29), in den
Blickpunkt.

Fiir Frauen mit Lernschwierigkeiten zeichnen sich iiber die sinngenetische
Typenbildung und die in diesem Rahmen bereits ansatzweise sichtbar gewor-
denen soziogenetischen Faktoren konjunktive Lebens- und Erfahrungszu-
sammenhédnge ab, die in ihrer unterschiedlichen Erlebens- und Bearbei-
tungsweise mehrdimensionale Aspekte beinhalten. Von den Lebenszusam-
menhdngen her sind es Faktoren wie die soziale und materielle Verortung
bzw. Eingebundenheit, die sich vor allem iiber Wohnform, Beschéftigung,
Einbindung in eine Werkstétte und finanziellen Status ausdriicken. Bei den
Erfahrungszusammenhéngen werden Prozesse, Interaktionen und Erlebnisse
in vielfiltigen sozialen Kontexten sichtbar, die soziogenetisch wirksam wer-
den. Dies spannt sich zwischen zwei Polen auf: Negative Erfahrungen stehen
positiv erlebten gegeniiber und wirken sich sehr unterschiedlich auf die vor-
liegende Orientierung aus. So wirken sich beispielsweise Erfahrungen von
Abwertung, Stigmatisierung und Diskriminierung grundsétzlich einschrén-
kend aus, indem sie Handlungsspielrdume und Perspektiven verengen. Ak-
zeptanz und Anerkennung erweitern demgegeniiber Handlungsspielrdume
und befordern auf vielféltige Weise eigene Entwicklungsmoglichkeiten.

Beide Strange — Lebens- und Erfahrungszusammenhénge — miinden ihrer-
seits in einen fiir die Ausprédgung der Orientierung ganz wesentlichen Faktor,
niamlich in die Entwicklung eines dadurch beeinflussten Selbstbildes: Inwie-
weit dieses davon geprigt ist und inwieweit sich dieses auf die eigene Orien-
tierung auswirkt, wird jeweils mit in den Blick genommen.

Ergénzt wird diese Darstellung der Ergebnisse durch die daran anschlie-
Bende Présentation der Einschitzung ausgewaihlter erhobener soziogeneti-
scher Aspekte durch die Frauen aus der Referenzgruppe.

5.4.1 Lebenszusammenhdnge als soziogenetische Faktoren fiir die
Entwicklung von Orientierungen

Uber die sinngenetische Typenbildung wurden bereits zahlreiche Hinweise
darauf sichtbar, dass die Frage der sozialen Eingebundenheit im Sozialisa-
tionsverlauf und im aktuellen Kontext soziogenetisch Auswirkung auf die
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Entwicklung der Orientierungen von Frauen mit Lernschwierigkeiten haben
diirfte. Unter ,,sozialer Eingebundenheit” verstehe ich die Art und Weise
sowie den Grad der jeweiligen gesellschaftlichen Integration also u.a. die
Frage, ob sich diese vorrangig oder ausschlieBlich auf den familidren Rah-
men bezieht oder etwa sich dariiber hinaus auf eine alternative Wohnform
und/oder Arbeit oder Beschiftigung in einer Werkstitte, aber auch den Frei-
zeitbereich erstreckt. Ganz zentral damit verbunden geht die Frage des mate-
riellen Status einher, der vorwiegend iiber die Einbindung in Beruf oder Be-
schiftigung determiniert ist und seinerseits mit Fragen mdglicher Abhéngig-
keiten verbunden ist. Ebenfalls von erheblicher Bedeutsamkeit schétze ich
aufgrund meiner Forschungsergebnisse die Frage der wahrgenommenen Art
und Weise der Einbindung, also letztendlich die Frage der Qualitit bzw. der
Passung von Person und Rahmenbedingungen. Dies ist insofern relevant, als
etwa vorgegebene, stark strukturierte Lebensbedingungen durchaus auch als
angenechm und passend erlebt werden kdnnen, wenn sie personlichen Bediirf-
nissen entgegenkommen, wie dies vor allem bei der Orientierung Typ A
erkennbar ist. Wo diese Passung aber nicht gegeben ist, wo also etwa vorge-
gebene Rahmenbedingungen vorwiegend als einschrinkend erlebt werden,
wirkt sich dies in anderer Art auf das eigene Wohlbefinden und die Entwick-
lung der Orientierung aus. Uber diese Kette von Zusammenhiingen deutete
sich u.a. auch in den Fallrekonstruktionen bereits an, dass das Selbstbild und
damit verbunden Prozesse innerhalb der Alltagsgestaltung, aber auch die
Entwicklung von Lebensperspektiven von der sozialen Eingebundenheit
beeinflusst werden. Dariiber hinaus wirken sich durch das soziale Umfeld
vermittelte Haltungen und Einstellungen zur gesellschaftlichen Partizipation
auf die Orientierung der Frauen aus. Barrieren, die iiber zwischenmen-
schliche Interaktionen wirksam werden, existieren neben objektiv wahr-
nehmbaren hemmenden Beeintrichtigungen etwa im Zusammenhang mit der
eigenen Mobilitit. Diesbeziigliche Faktoren und Zusammenhédnge werden in
der nachfolgenden soziogenetischen Perspektive mit in den Blick genommen.

Leben in der Familie bietet Struktur und erméglicht die Teilhabe an deren
Alltagshandlungen

Fiir zahlreiche Frauen mit Lernschwierigkeiten stellen Strukturen der Her-
kunftsfamilie den zentralen und mitunter einzigen Rahmen fiir soziale Kon-
takte dar und ermoglichen dariiber die Teilhabe an Alltagshandlungen. Dies
wurde etwa an der Fallrekonstruktion ,,Isolde deutlich, firr die dieser Rah-
men stimmig mit den eigenen Bediirfnissen zu sein scheint. Die Alltagsge-
staltung innerhalb dieses Rahmens ist in der Regel durch die Orientierung an
bestimmten Fixpunkten im familidren Tagesablauf vorstrukturiert.

So beschreibt etwa Natalie (vgl. IN 191-193 und IN 229-234) sehr kurso-
risch und mit Eckpunkten, die durch Haushaltstdtigkeiten, Essen und diverse
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Freizeitbeschéftigungen gekennzeichnet sind, ihren sehr an die Familie ange-
passten Alltag. Aktivitdten auBerhalb des engeren Wohnumfeldes werden
nicht beschrieben. Natalie hat eher passiv orientierte Interessen, liest und
sieht fern. Natalie fiihrt auch an, dass sie gerne im Keller tanze, singe und
Gymnastik mache, auf Nachfrage wird aber deutlich, dass sie dies nur ,hier
und da einmal, eigentlich nicht immer, nur wenn [sie] Zeit habe® (IN 161)
mache. Den Hobbys, so argumentiert Natalie auf Nachfrage, wiirde sie vor
allem nachgehen, um ,,Abwechslung* zu haben, was darauf schlieen lésst,
dass ihr der von Haushaltstitigkeiten und Essen geprigte Alltag doch auch
manchmal langweilig und einténig erscheinen diirfte. Auch Felicitas ist in
ihrer Alltagsgestaltung eng in die vorgegebene innerfamilidren Struktur ein-
gepasst. Sie verrichtet dhnlich wie Natalie diverse Haushaltstétigkeiten wie
saugen, wischen, Betten machen, zusammenrdumen, Geschirr abspiilen oder
in den Geschirrspiiler riumen. Der Nachmittag wird wie bei Natalie mit Frei-
zeittitigkeiten im Bereich des Hauses verbracht. Uber Felicitas Beschreibun-
gen wird deutlich, dass soziale Kontakte sich auf die Familienmitglieder
beschrianken. Genannt werden hier v.a. die GroBmutter, der sie beim Kochen
hilft und mit der sie sich gegenseitig bei der Wische hilft, und die Eltern, mit
denen am Abend gemeinsam gegessen wird. Sozialer Austausch erfolgt vor-
wiegend innerhalb der Familie, so beschreibt Felicitas, dass sie innerhalb der
Familie zu den gemeinsamen Mahlzeiten ,.ein bisschen reden und so“ (IF
108) wiirden.

Spdrliche auferfamilidre soziale Kontakte bei nicht vorhandener
auflerfamilidrer sozialer Einbindung

Isoldes soziale Kontakte aulerhalb der Herkunftsfamilie sind spérlich. Zwar
ist sie tagsiiber in einer Werkstétte tétig, orientiert sich aber weitgehend am
familidren Rahmen, den sie als vertraut wahrnimmt und in dem sie an den
Alltagshandlungen der Familienmitglieder partizipieren kann.

In Felicitas und Natalies Beschreibungen werden vorwiegend soziale Kon-
takte innerhalb der Familie zur Sprache gebracht. Nur sehr eingeschrankt
erfolgen fallweise Verweise auf soziale Beziige auBlerhalb der Familie. Bei
beiden stellt die Familie den zentralen Rahmen ihrer Handlungs- und Begeg-
nungsmoglichkeiten dar. Soziale Kontexte, die iiblicherweise iiber eine Ein-
bindung in den Bereich Arbeit/Beschéftigung ent- und bestehen, spielen in
diesem Rahmen keine Rolle. Freundschaften mit Peers werden nur ansatz-
weise erwahnt. Wenn, dann werden diese vorwiegend iiber Aktivititen oder
soziale Kontakte der Eltern angebahnt, wie etwa bei Felicitas und Natalie,
deren Freundschaft sich iiber die Zugehorigkeit ihrer Eltern zum selben Ge-
sangsverein ergeben hat. Dementsprechend sieht Natalie Felicitas nur dann,
wenn sich ihre Miitter treffen: ,,Ja, meistens kommt der Natalie ihre Mutti ein
bisserl her oder ratschen und so, dann wir uns sehen* (IN 546-547). Im Frei-
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zeitbereich dominieren bei beiden Aktivitidten, die im (Nah-)Bereich des
Hauses durchgefiihrt werden konnen. Gemeinsame Aktivititen der beiden
Freundinnen aufler Haus erfolgen eher sporadisch und vorwiegend iiber Initi-
ative der Bezugspersonen — hier der Miitter — und stellen fiir beide auch auf-
grund ihrer Seltenheit besondere Ereignisse dar.

Werden diese Rahmenbedingungen auch als angenehm und stimmig mit
den eigenen Bediirfnissen erlebt, so tragen sie aber auch dazu bei, dass Chan-
cen zur Weiterentwicklung, die sich iiber neue Moglichkeiten ergeben konn-
ten, nicht wahrgenommen werden konnen. Indem dariiber kaum neue Impul-
se und Herausforderungen entstehen, bleibt es hdufig beim Status quo. Mit
der Vorstellung, sich aulerhalb des geschiitzten Rahmens zu bewegen, ver-
binden bzw. verfestigen sich mitunter auch Vorbehalte und Angste bei den
Frauen selbst oder innerhalb der Familie in Zusammenhang mit mdglicher
sozialer Partizipation.

Wohnen und Arbeiten in einer Institution als Rahmen fiir soziale Kontakte
und Aktivititen

Auch iiber das kombinierte Wohnen und Arbeiten in einer Einrichtung fiir
Menschen mit Behinderungen werden Moglichkeiten, soziale Kontakte zu
fiihren, wahrgenommen.

Sonja erzdhlt, dass sie in der Werkstatt arbeite und momentan ,,Motive fiir
einen Weihnachtskalender mache (ISo 89). Danach gehe sie mit Anni Tisch-
tennis spielen und danach immer zu Felix in die Weberei. Im Zusammenhang
mit der Beschreibung ihrer sozialen Kontakte innerhalb des Wohn- und Ar-
beitsverbundes fiihrt Sonja an, sie sei ,,sehr froh® (ISo 94) hier zu sein. Sonja
ist nicht nur mit der Wohn- und Arbeitssituation in der Institution zufrieden,
wie sie mehrmals anfiihrt (vgl. ISo 78, 98, 245), auch die Aktivititen im
Freizeitbereich nutzt sie gerne. Sie scheint auch sozial gut eingebunden zu
sein, dies dokumentiert sich explizit an ihrer Einschétzung ihrer sozialen
Beziehungen in der Einrichtung mit dem Satz: ,,Ich verstehe mich gut” (ISo
317). Sonja zeigt sich auch zufrieden mit ihren Beziehungen zu den Betreu-
ern (vgl. ISo 318-319).

Verena orientiert sich im institutionellen Umfeld stark an Peers und
stimmt ihre Freizeitgestaltung auf deren Interessen ab. Sie ist wie eine Freun-
din Fan einer Sadngerin und sammelt gemeinsam mit dieser Bilder und Zei-
tungsausschnitte (vgl. IV 122-127). Ahnlich wie Petra und Sonja zeigt sie
sich weitgehend zufrieden damit und hélt fest: ,,gefallt mir alles da“ (IV 67).
Sie ist im vorgegebenen Rahmen auch aktiv und beteiligt sich an einer Tanz-
gruppe.

Gloria beschreibt gemeinsame Aktivititen, die im Rahmen der institutio-
nellen Betreuung durchgefiihrt werden: ,,Einmal kochen, () einmal einkaufen
gehen, oder Kaffeehaus gehen.” (IG 259-260)
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Leben und Arbeiten in einer Institution: Wunsch nach Erhalt
versus Wunsch nach Verdnderung

Uber das kombinierte Wohnen und Arbeiten in einer Institution kénnen sozi-
ale Kontakte zu Peers entstehen und gefiihrt werden. Strukturierte und ge-
meinsame Aktivitdten mit diesen und mit Betreuungspersonal innerhalb und
auBerhalb der Institution bestimmten diesen interaktiven Rahmen. Zufrieden-
heit damit dokumentiert sich u.a. bei Karin, welche die Beschreibung ihres
Lebens in der Institution mit folgendem Resumé abschliefit: ,,da gefillt es
mir, da komme ich nicht mehr weg, hat der Herr G. gesagt. Das beruhigt
mich® (IK 59-60). Das Leben im geschiitzten, vorstrukturierten Rahmen kann
also den Wunsch nach dessen Erhalt begriinden. Dieser Zusammenhang deu-
tet sich auch iiber die anderen angefiihrten Beispiele mit der AuBerung von
Zufriedenheit mit der gegebenen Situation ab. In den angefiihrten Féllen
entstehen bei den Frauen selbst kaum Impulse zur Verdnderung der Situation.

Das Leben in einem strukturierten Rahmen kann aber auch zu Unzufrie-
denheit fiihren, wenn die Rahmenbedingungen als nicht stimmig mit den
eigenen Bediirfnissen erlebt werden. Dies dokumentiert sich an Evas Bei-
spiel®®, fiir die das Wohnen in der Behinderteneinrichtung tiber ihre Erfah-
rungen damit eine Ausgangsbasis fiir eigene Weiterentwicklung darstellt. In
ihrem Fall fiihren als rigid wahrgenommene Regeln und fehlender Freiraum
zur Ablehnung des erlebten Kontextes. Den Zusammenhang von Leben in
einer Institution mit Regeln und Vorschriften stellt auch Martina her und
lehnt diesen vehement ab®. An Martinas Ausfithrungen wird sichtbar, dass
sie das Leben in einer Institution auch aus dem Grund ablehnt, da sie die
dariiber bestehende soziale Einbindung nicht als ihrem eigenen Bediirfnis
entsprechend einschétzt. Dies deutet sich {iber die Aussage an, es wére fiir sie
nicht angenehm, wenn ,,dann vielleicht andere Leute dann auch noch sind,
die was mir dann auf den Zeiger auch noch gehen, blod kommen* (IM 299).
Da habe sie lieber ihre Ruhe und, so Martina, ,,tue so was ich will“ (IM 300).
Martina lehnt nicht nur das Leben in einer grofleren Institution, sondern auch
in einer kleineren Wohngemeinschaft ab und begriindet auch dies mit dort
bestehenden zeitlichen Vorgaben und feststehenden Planen.

98 Siehe dazu ausfiihrlich Fallrekonstruktion ,,Eva®, insbesondere ,,Ablehnung von Regeln und
Vorschriften versus Wunsch nach eigener Gestaltungsmoglichkeit” und ,,Ablehnung traditi-
oneller Betreuungskonzepte versus Wunsch nach Unterstiitzung und Begleitung®.

99 Dies ist ausfiihrlich abgebildet in der Fallrekonstruktion ,,Martina®, insbesondere in Punkt
Ablehnung von Regeln und Vorschriften, die nicht den eigene Bediirfnissen und Vorausset-
zungen entsprechen .
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Einbindung in Beschdftigung/Arbeit erméglicht auflerfamilidre
soziale Kontakte

Uber die Beschreibung ihres Tagesablaufes (IMarl 65-115) verdeutlicht sich
an Marlenes Beispiel, dass die Einbindung in ein Beschiftigungsprojekt un-
tertags bei gleichzeitigem Wohnen bei den Eltern den Tag strukturiert, be-
stimmte Aktivitdten erfordert und soziale Kontakte auflerhalb der Familie mit
sich bringt. Marlene beschreibt detailliert ihren tdglichen Arbeitsweg: Sie
fahre meistens um halb acht mit dem Zug weg, steige um 8 Uhr an ihrer Halt-
stelle aus und gehe ,her in die Firma*“ (IMarl 70). Hier angekommen ziehe
sie sich um, richte alles her und ginge dann in eine Besprechung [,,tun wir
nachher besprechen, was wir arbeiten tun und erkldren halt* (IMarl71-72)].
Marlene beschreibt in der Folge detailliert Zeitraume fiir Pausen und Arbeits-
phasen und abschlieBend wieder den Heimweg in allen Einzelheiten. Ab und
zu wiirde sie auf dem Weg zum Bahnhof mit einer Freundin etwas trinken
gehen (vgl. IMarl 1101-1102). Weitere Kontakte mit Freundinnen erfolgen
fast ausschlieBlich iiber die Beschéftigungseinrichtung. Aktivitdten mit Fami-
lienmitgliedern werden als seltene und besondere Ereignisse beschrieben, wie
etwa ein Kinobesuch mit dem Bruder:

,Er hat mich zu meinen Geburtstag iiberrascht, nachher hab’ ich gedacht: was will er
jetzt von mir? Uberlegen so - eine Uberraschung so, ehm , er hat gesagt ich muss meine
Haare machen , daheim bin , daheim sein muss ich, da bleiben. So, die erste Uberra-
schung war: ((lacht)) Kino gehen , hab’ ich schon g’wusst , das hab’ ich eh schon ge-
wusst , aber ich hab’s mir nicht, ich hab’s aber nimmer gewusst nachher, wie ich in der
Firma war (), die ganze Zeit aufgeregt , ja - da hob’ ich schon gewusst. O.k., geh’n wir
ins Kino , nein: zuerst sind wir, als erster sind wir noch auf die Messe gegangen. Und
dann sind wir ins Kino gegangen, dann war ich um dreiviertel elf, zwolf daheim
((lacht)).” (IMarl 1064-1071)

Die Einbindung in die Beschéftigung ermdglicht auch Angelika auBerfamilia-
re soziale Kontakte und Freundschaften mit Peers, die ihr sehr wichtig sind.
Auch fiir sie stellt die Einbindung in ein Beschéftigungsprojekt offenbar die
zentrale Moglichkeit dar, Kontakte zu kniipfen, zu fithren und zu halten. So
erzéhlt Angelika von einer Arbeitskollegin, mit der sie ,,dick befreundet”
(IAng 189) ist, dass sie diese nur an der Arbeitsstelle sehen konne.

Einbindung in Beschdftigung/Arbeit erweckt den Wunsch nach
Ausbau/Intensivierung sozialer Kontakte und gesellschaftlicher Partizipation

Marlene selbst nimmt wahr, dass sie iiber besondere Ereignisse wie den be-
schriebenen Kinobesuch mit dem Bruder anlésslich ihres Geburtstages hinaus
gesellschaftlich kaum partizipieren kann, was sich tiber die sprachliche For-
mulierung in folgender Passage in Form einer Fokussierungsmetapher doku-
mentiert. Auf die Frage, was sie sich denn wiinschen wiirde, wenn es eine
»gute Fee® erfiillen wiirde, antwortet Marlene nach lingerem Nachdenken:
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,mehr fort gehen (IMarl 1133). Sie lacht, bestitigt dies auf Nachfrage
zweimal und fiihrt aus:

,,Ja, mehr weg von daheim, weil sonst bin ich nur daheim, ich sitz’ die ganze Zeit nur
daheim, ich kann nix machen, [...] ich kann nirgends hingehen, ich brauch mehr Aus-
zeit, aus, frei, hinaus, ich muss mehr wohin gehen, irgendwo einkaufen oder ich weif3
nicht* (IMarl 1137-1139)

Sie prézisiert auf Nachfrage weiter: ,,mehr ins Kino gehen, mehr einmal
schwimmen gehen, ins Hallenbad, ja, mehr einkaufen* (IMarl 1148). Es wird
deutlich, dass sich Marlene nach mehr Freiraum, mehr Partizipation und
gesellschaftliche Teilhabe im Alltag sehnt. Dass sich dies in der Interview-
situation sehr deutlich tiber eine Fokussierungsmetapher dokumentiert, lasst
auf die starke Ausprigung dieses Wunsches schlieen. Es deutet sich auch
an, dass Marlenes Wunsch nach mehr Partizipation iiber die Moglichkeit in
der Einrichtung, soziale Kontakte zu pflegen, wéchst. Marlene will soziale
Kontakte und Partizipation zunehmend nicht nur im Zusammenhang mit ihrer
Arbeit im Beschaftigungsprojekt, sondern auch dariiber hinaus.

Angelika hat iiber die Einbindung in das Beschéftigungsprojekt erstmals
die Moglichkeit, soziale Kontakte zu Peers zu fiihren, nimmt aber schnell
wahr, dass ihr die Treffen mit ihrer Freundin an der Arbeitsstelle nicht aus-
reichen. Ein in seiner sprachlichen Dichte als Fokussierungsmetapher er-
scheinender Satz dokumentiert die Bedeutung dieser Freundschaft, die Ange-
lika nur im Rahmen der Arbeitsstelle leben kann.

,»Sie hat mich gern [...] sie mag die Trennung iiberhaupt nicht. Das schmerzt, das
schmerzt diese Trennung, schmerzt, die Trennung schmerzt* (IAng 182-183)

In dem Satz selbst wird sprachlich ein Wechsel der Person angedeutet.
Scheinen es zunichst die Geflihle der Freundin zu sein, so wird dariiber deut-
lich, dass es Angelika selbst ist, die diese Gefiihle empfindet. Angelika fiihrt
in der Folge explizit die einschrinkenden Rahmenbedingungen hinsichtlich
der Kontakte zur Freundin aus: Am Wochenende konne sie die Freundin
nicht besuchen, weil es schlechte Busverbindungen gebe. Angelika sagt auf
Nachfrage, dass dies ,,ein ziemlich grofes” (IAng 199) Problem sei. Auf die
Frage, was ihre Familie dazu sage, fiihrt Angelika den Standpunkt des Vaters
aus, der sage, sie sehe die Freundin ohnehin in der Firma. Die Mutter rate ihr,
mit der Freundin jeden Tag zu telefonieren (vgl. [Ang 205). In diesem Zu-
sammenhang verweist Angelika auch auf dafiir erforderliche finanzielle Res-
sourcen: ,,das kostet was, jeden Tag telefonieren, das kostet was* (IAng. 205-
206).
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Moglichkeit der Fixierung auf konkrete Form der aufserfamilidren
Einbindung wegen Wunsch nach Erhalt der gegebenen sozialen Kontakte

Am Beispiel von Angelika wird deutlich, dass die Moglichkeit, soziale Kon-
takte zu ihrer Freundin zu halten, gedanklich bei ihr selbst sehr stark mit dem
Beschiftigungsprojekt verbunden ist und dazu fiihrt, dass sie diesen Rahmen
erhalten will. Sie beschreibt, sie wire gerne Kochin geworden, dazu hétte sie
aber in eine andere Werkstitte versetzt werden miissen. Dies habe sie abge-
lehnt, denn dann hitte ihre Freundin ,,noch mehr zu leiden darunter” (IAng
445-456). Sie wolle ,,iiberhaupt nicht (IAng 452) in die andere Werkstitte,
denn sie hétte ,,da herinnen* (IAng 454) ihre Freundinnen. Auch die man-
gelnde soziale Einbindung am Wohnort bringt Angelika mit der zugeschrie-
benen Bedeutung des Beschiftigungsprojektes in Verbindung. Am Wohnort
habe sie ,,nicht so“ (IAng 460) Freundinnen und begriindet das damit, dass
dieser Wohnort sehr abgelegen sei und die Nachbarn schon élter wiren. Sie
brauche ,.Freunde die gleich alt sein* (IAng 475). Sie habe zwar eine Freun-
din im néchsten groferen Ort, die sie sehen konne, sagt dann aber, sie habe
diese zuletzt vor zwei Monaten im Bus getroffen. Fiir Angelika stellt Freund-
schaft innerhalb der Peergroup eine starke Orientierung dar. Aus ihren Erzdh-
lungen und Beschreibungen wird aber deutlich, dass Wunsch und Realitit
auseinanderklaffen. Am Wohnort kennt Angelika keine Gleichaltrigen. Uber
eine Freundin im Nachbarort stellt sich heraus, dass sie diese zuletzt vor zwei
Monaten im Bus getroffen hat. Sie kann Freundschaft also nur iiber ihre Ein-
bindung in das Beschiftigungsprojekt leben und stellt andere Wiinsche —
konkret: in einem priferierten Berufsfeld an einem anderen Ort tétig werden
zu konnen — dafiir hintan. Allerdings wird auch die Freundschaft zu ihrer
Arbeitskollegin auch als ,,schmerzhaft® erlebt, weil sie nicht in dem Mal3e
gelebt werden kann, wie gewlinscht und sich ganz auf den beruflichen Rah-
men beschrinkt. Bei Angelika fiihren ungiinstige Rahmenbedingungen am
Wohnort verbunden mit mangelnder Mobilitit, eigenen Unsicherheiten und
Angsten dazu, dass ihr Wunsch nach sozialen Kontakten vorwiegend iiber
das Beschéftigungsprojekt, allerdings auch hier nur eingeschrinkt, realisiert
werden kann. Bei Angelika entstehen dabei auf der Gefiihlsebene Schmerzen
und Unbehagen. Es deutet sich an, dass durch vielféltige soziale Beziige eher
Offenheit fiir neue Perspektiven entsteht, da dann nicht der Wunsch nach
Erhalt des vorhandenen sozialen Bezugssystems im Vordergrund steht.

Soziale Einbindung erfordert Unterstiitzungssysteme

An den Beispielen von Angelika und Marlene zeigt sich, dass die Einbindung
in ein Beschéftigungsprojekt fiir Frauen mit Lernschwierigkeiten héufig die
einzige Moglichkeit darstellt, soziale Kontakte zu Peers zu kniipfen und zu
pflegen. Ungiinstige Bedingungen am Wohnort, eingeschriankte Mobilitét
bzw. mangelnde Autonomie in der Mobilitdt und ein negatives Selbstbild
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sind u.a. Barrieren, die verhindern, dass dem Wunsch nach sozialen Kontak-
ten auf anderem Wege nachgekommen werden kann. Wenn diesbeziigliche
Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld hinsichtlich der Uberwindung dieser
Barrieren nicht gegeben ist, wird dies ganz besonders wirksam. Im Fall von
Angelika wird deutlich, dass der Wunsch im familidren Umfeld auch wenig
ernst genommen bzw. heruntergespielt wird, es werden Beschwichtigungen
und Ratschldge geduBlert, die wenig dazu beitragen, die Erfiillung von Ange-
likas Bediirfnis nach sozialen Kontakten zu erméglichen oder zu erleichtern.
Auch Marlene erféhrt diesbeziiglich wenig Unterstiitzung. Bei beiden wird
deutlich, dass die Integration in das Beschéftigungsprojekt den Wunsch nach
sozialen Kontakten mit Peers und zunehmend deren Intensivierung begriin-
det. Dabei wird sichtbar, dass es auch zu Unzufriedenheit fithren kann, wenn
diese Bediirfnisse nicht umgesetzt werden konnen. Die Mdglichkeiten, die
sich durch die Einbindung in ein Beschiftigungsprojekt ergeben, stellen aus
dieser Perspektive nur in Kombination mit Strukturen, die deren Realisierung
unterstiitzen, einen Raum dar, iiber den soziale Kontakte zufriedenstellend
realisiert und erlebt werden konnen. Bei fehlenden Unterstiitzungssystemen
kann aus den iiber die soziale Einbindung wachsenden, aber nicht realisierba-
ren Bediirfnissen nach sozialen Kontakten auch Unzufriedenheit entstehen.

Selbstbestimmtes, autonomes Leben als Basis fiir Weiterentwicklung

An Evas Beispiel wird deutlich, dass Lebensbedingungen, die weitgehende
Selbstbestimmung mit der erforderlichen Unterstiitzung zulassen, auch neue
Perspektiven und Moglichkeiten erschlieen, die unter anderen Rahmen-
bedingungen gar nicht vorstellbar gewesen wéren. Bei Eva ergeben sich tiber
erste Erfahrungen nach dem Wohnen bei den Eltern in einer traditionellen
Wohneinrichtung zunédchst Moglichkeiten, Kontakte zu fiihren und zu pfle-
gen und eigene Interessen zu entwickeln. Zunehmend nimmt Eva aber den sie
einschriankenden Charakter der stark strukturierten, institutionellen Rahmen-
bedingungen wahr. Uber Unterstiitzung aus dem Elternhaus und durch Aner-
kennung und Motivation von Schliisselpersonen im beruflichen Umfeld er-
halt Eva die Mdglichkeit zum Wechsel in eine integrative Wohngemeinschaft
und bekommt eine interessante Stelle mit realem Gehalt. In diesem Zusam-
menhang bekommt Eva genau die Unterstlitzung, die sie als angemessen
erlebt'®.

Nach dem ersten Jahr in dieser WG und an der Arbeitsstelle reflektiert Eva
iber zukiinftige Lebensperspektiven: Frither habe sie Familie und Kinder
abgelehnt, ,,aber jetzt, da du dein eigenes Leben lebst und siehst, was eigent-
lich schaffbar und machbar ist* (IE 561-562), frage sie sich, wieso solle das

100 Siehe dazu auch Punkt ,,Soziogenetisch forderlich oder erweiternd auf Handlungsspielrdume
und Entwicklungsperspektiven wirkende Faktoren®, insbesondere ,,Nicht bevormundende
Unterstiitzung wirkt entwicklungsfordernd®.
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»eines Tages nicht einmal auftauchen* (IE 562). Hat Eva zuvor ablehnend
auf mogliche Entwicklungsperspektiven reagiert, so entwickelt sie im Zuge
des Prozesses in Richtung eines selbstbestimmten Lebens das Gefiihl, dass
vieles mdglich ist, was zuvor unrealistisch erschien. Vertrauen, Selbst-
bewusstsein, Eigenverantwortung und die Fahigkeit, sich selbst zu vertreten,
wachsen zunehmend. Mit der als angemessen erscheinenden Unterstiitzung,
die Eva in einem interaktiven und selbstreflexiven Prozess auch als selbstver-
stindlich anzunehmen lernt, werden zunehmend neue Handlungsspielrdume
sichtbar. Perspektiven, die frither fiir sie kaum vorstellbar waren und vorder-
griindig abgelehnt wurden, zeichnen sich zunehmend als realistische Perspek-
tive ab.

Soziale Einbindung, materieller Status und dessen Reflexion

Im Zuge der Analyse der Interviews wurde deutlich, dass Fragen im Zusam-
menhang mit dem eigenen materiellen Status von Frauen mit Lernschwierig-
keiten in den vier typisierten Orientierungen sehr unterschiedlich thematisiert
werden. Dies hidngt in erster Linie mit den konkreten Lebenssituationen
und -bedingungen, aber auch mit spezifischen Erfahrungen zusammen.

Wo vorwiegend oder ausschlieSlich die Herkunftsfamilie den Rahmen fiir
soziale Einbindung bildet, stellt diese auch den Rahmen fiir die Ausstattung
mit finanziellen Ressourcen dar. Frauen, die sich mit den vorgegebenen
Rahmenbedingungen zufrieden zeigen, schlieBen in diese geduBerte Zufrie-
denheit implizit in der Regel auch ihren materiellen Status mit ein. Explizit
wird die Frage finanzieller Ressourcen kaum thematisiert. Wenn sie doch zur
Sprache kommt, dann wird dariiber kaum Kritik mit den vorgegebenen Be-
dingungen und deren Auswirkung auf die eigene Lebensgestaltung sichtbar.
Uber Ausfiihrungen in Interviewpassagen, die nicht explizit Fragen der fi-
nanziellen Ressourcen thematisieren, wird dann manchmal doch eher beildu-
fig ein Zusammenhang zwischen mdglicher Erfiillung dieser Wiinsche und
fehlender finanzieller Ressourcen hergestellt. In einigen Fillen erfolgt dies
im Kontext von Vignettenbeschreibungen, in denen iiber anschauliche, er-
zéhlgenerierende Stimuli Zukunftsperspektiven und Wiinsche fiir das eigene
Leben thematisiert werden. Dies verweist darauf, dass Zusammenhénge von
finanziellen Ressourcen und eigenen Handlungsmdglichkeiten in der Regel
doch unbewusst wahrgenommen und in die eigenen Uberlegungen integriert
werden. Auch Frauen, die weder iiber eigenes Einkommen noch iiber ein in
einer Werkstitte ausbezahltes Taschengeld verfligen, erkennen also in der
Regel, dass bestimmte Wiinsche mangels finanzieller Ressourcen nicht reali-
sierbar sind.

Der Zusammenhang von finanziellen Ressourcen und der dariiber mogli-
chen Finanzierung personlicher Wiinsche wird in verschiedenen Kontexten
und auf unterschiedliche Art und Weise von jenen Frauen hergestellt, die in
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einer Werkstétte flir Menschen mit Behinderung beschéftigt sind. Besteht
iiber das Leben im Rahmen der Herkunftsfamilie diese Einbindung, so wer-
den zu einem sehr geringen Teil selbst finanzielle Mittel {iber ein sogenann-
tes ,,Taschengeld* erarbeitet, mit dem meistens eher kleine, alltidgliche Be-
diirfnisse finanziert werden. Marlene etwa finanziert sich mit ihrem geringfii-
gigen Taschengeld ,,meistens Kaugummi“ (IMarl 771) oder ,,Getrénke, Eis-
tee” (IMarl 777). Angelika geht mit den 25 Euro Taschengeld, die sie monat-
lich in der Werkstitte bekommt, am liebsten Bekleidung ,,shoppen (IAng
535) und bevorzugt dabei Diskonter (IAng 541). Doris hingegen kann nicht
sagen, woflr sie das wenige Geld, das ihr zur Verfiigung steht, ausgibt. Sie
fiihrt aus: ,,ich spare, ich habe noch keinen Plan was ich kaufen soll“ (ID
450).

Gibt es iiber ein geregeltes Dienstverhiltnis ein eigenes Einkommen, so
kann dieses iiber die Moglichkeit der (Teil-)Finanzierung die Basis fiir die
eigene Lebensgestaltung darstellen. Dies zeigt sich etwa an Evas Lebenssitu-
ation, die ihr Einkommen zur Finanzierung ihrer Lebenshaltungskosten,
Grundbediirfnisse und Freizeitinteressen heranzieht. Sie bringt dies auf den
Punkt: ,,du erwirtschaftest dein Leben sogar” (IE 483). Uber ein eigenes
Einkommen zu verfiigen, bedeutet aus dieser Perspektive auch ,.ein ganz
normaler Teil der Gesellschaft (IE 482-483) zu sein. Dass sich ein aus ei-
nem reguldren Arbeitsverhdltnis ergebender Lohn von dem ,,Taschengeld*
unterscheidet, das in Werkstétten ausbezahlt wird, ist den Frauen, die dariiber
verfligen, bewusst. So erldutert Tamara, dass sie fiir ihre Arbeit ,,alle Monat*
(IT 493) etwas bekomme, bestétigt, dass dies ,richtiges Gehalt sei, und
erginzt, dass sie damit auch versichert sei und Urlaubsgeld bekomme.

Finanzieller Status, gedufierte Zufriedenheit und Bescheidenheit

Uber die Einbindung in eine Werkstiitte werden in der Regel sehr geringe
finanzielle Mittel lukriert. Angelika beschreibt — wie bereits im Zusammen-
hang mit der Reflexion des materiellen Status angefiihrt — dass sie 25 Euro
pro Monat in der Werkstétte und zusdtzlich 20 Euro vom Vater bekomme.
Am liebsten wiirde sie mit dem Geld ,,shoppen® (IAng 519), sagt Angelika
lachend, und zwar ,,Gewand“ (IAng 536), ,,Gewand ist meine Spezialitdt™
(IAng 538). Angelika z&hlt mehrere giinstige Geschéfte auf, in denen sie am
liebsten einkauft, ,,weil da haben sie die billigsten Gewinder” (IAng 542-
543). Sie fiihrt aus: ,.es ist ja im Leben nix mehr gratis, oder das Leben gibt
nix mehr gratis her, sagen wir einmal so* (IAng 557). Angelika erscheint in
ihren Anspriichen bescheiden, sie sieht die Kombination von 25 Euro Ta-
schengeld, die sie in der Firma bekommt, und 20 Euro vom Vater als ausrei-
chend, das sei fiir Angelika ,,viel, sehr viel“ (IAng 511). Angelika scheint
insgesamt aber doch wahrzunehmen, dass sie mit den 45 Euro, die ihr monat-
lich zur Verfiigung stehen, sehr sparsam umgehen muss. Die finanzielle Ein-
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schrankung wird bei Angelika in einem vordergriindig sehr bescheiden wir-
kenden Auftreten sichtbar, sie zeigt sich mit den finanziellen Ressourcen im
GroBen und Ganzen zufrieden.

Doris weill nur ungefédhr, wie viel Geld sie monatlich bekommt [,,manch-
mal siebzehn Euro und siebenundzwanzig Euro® (ID 446)]. Sie zeigt sich
zunichst sehr zufrieden mit dem geringen Taschengeld, das sie in der Werk-
statte bekommt.

Angelika wie Doris zeigen sich vordergriindig mit den vorhandenen Res-
sourcen zufrieden. Die Hohe des ,,Taschengeldes®, das sie in der Werkstatt
bekommen, wird erwdhnt. Wenn dazu explizit reflektiert wird, dann eher
allgemein im Zusammenhang mit den hohen Preisen fiir materielle Giiter.

Implizite Ausdrucksformen von Unzufriedenheit oder Thematisierung derzeit
nicht finanzierbarer Wiinsche bei gedufSerter Zufriedenheit

Doris zeigt sich mit ihrer gesamten Lebenssituation zufrieden, auch die ge-
ringe Hohe des Taschengeldes, das sie iiber die Beschéftigung bekommt,
wird nicht kritisch bewertet. Das Taschengeld wird von Doris offenbar nicht
dazu verwendet, aktuelle Bediirfnisse zu finanzieren. ,,Ich spare, ich habe
noch keinen Plan, was ich kaufen soll“ (ID 449), hélt Doris fest. Im Zusam-
menhang mit der Thematisierung spezieller Wiinsche fiir ihre Zukunft halt sie
spéter fest: ,,ja, wenn ich eines Tages genug Geld hitte, dann konnte ich
irgendwo hin reisen, wo es mir gefallt“ (ID 441-442). Doris stellt den Zu-
sammenhang von finanziellen Ressourcen und der Finanzierung eigener
Wiinsche eindeutig her. Dieser erscheint allerdings iiber die sprachliche For-
mulierung abgehoben von der eigenen moglichen Beteiligung an der Erwirt-
schaftung des Geldes in Zusammenhang mit der Finanzierung personlicher
Bediirfnisse und Wiinsche.

Dass Angelika sich bei der nach auflen dokumentierten Zufriedenheit nach
Ablosung aus der bestehenden materiellen Abhingigkeit sehnt, dokumentiert
sich an ihren geduBerten Wiinschen fiir ihr weiteres Leben. Gefragt danach,
fiihrt sie an, sie hitte gerne ,,einen reichen Mann und eine Villa, [...] ohne
meine Geschwister” (IAng 408). Sie beschreibt auf Nachfrage ihre konkreten
Vorstellungen dazu und sagt, sie wiirde jeden Tag in den Pool baden gehen.
Der Mann wiirde arbeiten ,,als Finanzberater, da verdient er voll viel Kohle*
(IAng 422), wie sie von einem Bekannten wisse. Angelika verbindet mit
ihren Vorstellungen der finanziellen Ablosung von der Familie ein Leben, in
dem sie unter anderen Rahmenbedingungen, aber wieder in einem geschiitz-
ten Kontext lebt, der von ihrem zukiinftigen Mann finanziert wird. Die Vor-
stellungen fiir ihr Leben beinhalten ein eher traditionelles Bild einer Familie
mit zwei Kindern und einem sehr gut verdienenden Mann, Haus und Pool.
Mit der Anmerkung, sie wiinsche sich das Leben in diesem Kontext ohne ihre
Geschwister, deutet Angelika eine gewiinschte Ablosung von der Herkunfts-
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familie an, die nur {iber finanzielle Unabhéngigkeit von dieser mdglich er-
scheint. Vor dem Hintergrund der Erfahrung Angelikas, von der eigenen
Schwester abgewertet und von den Eltern in diesem Zusammenhang nur
unzureichend unterstiitzt zu werden'®!, zeichnet sich ein weiterer Zusammen-
hang ab: Finanzielle Abhéngigkeit verhindert eine mogliche, gewiinschte
Ablosung aus Lebenszusammenhingen, die soziogenetisch hemmend oder
einschrinkend auf Handlungsspielriume und Entwicklungsperspektiven
wirken.

Wahrgenommenes Missverhdltnis von erbrachter Leistung
und Bezug von ,, Taschengeld “ iiber ,, Beschdftigung *“ in einer Werkstiitte

Thematisieren Angelika und Doris die Frage finanzieller Ressourcen eher
unkritisch, so spricht Jessica explizit an, dass sie die Abgeltung ihrer Arbeits-
leistung in der Werkstitte als ,,nicht in Ordnung® (IJ 329) empfindet. Sie
fihrt an, sie wiirde bereits seit Jahren in der Werkstétte arbeiten, ,,aber fast
nichts* (IJ 306) dafiir bekommen. Was sie brauche, bekomme sie ,,alles von
den Eltern* (IJ 317). Sie sei auch nicht versichert, ,,wenn da was passiert,
dann haftet die Firma drauf™ (IJ 320). Jessica hélt abschlieend fest: ,,Ja, ich
finde das nicht normal, dass ich nichts kriege. Das ist nicht in Ordnung® (1J
329). Damit wird auch Jessicas Orientierung an einem ,,Normalbereich®
deutlich. Sie zeigt sich dariiber bewusst, dass sie iiber die Einbindung in die
Werkstitte und den Bezug eines Taschengeldes nicht iiber ein gesellschaft-
lich iibliches Arbeitsverhiltnis verfiigt. Sie nimmt wahr, dass sie fiir die von
ihr geleistete Arbeit keinen reguldren Lohn bekommt und auch iibliche daran
gekoppelte Leistungen wie Urlaub oder Versicherung nicht gegeben sind.
Jessica dufert explizit Missfallen dariiber, dass sie fiir ihre Leistung keine
gerechte Bezahlung bekommt.

Sehr deutlich wird eine dhnliche Sichtweise auch in der Fallrekonstruktion
,Anna“'”? die im Interview quasi als Lobbyistin fiir gerechten Lohn fiir
Frauen mit Lernschwierigkeiten in Werkstitten auftritt und sich wiinscht,
dass ,,jeder den normalen Lohn kriegen wiirde” (IA 671-672). Sie halt fest,
dass sie wie alle anderen Frauen in der Werkstétte auch Geld von den Eltern
bekommen wiirde.

Jessica und Anna orientieren sich in ihren Ausfiihrungen an einem von
ihnen als ,,normal“ eingeschétzten Rahmen. Das Bewusstsein dariiber, dass

101 Siehe dazu Punkt ,,Soziogenetisch hemmend oder einschriankend auf Handlungsspielrdume
und Entwicklungsperspektiven wirkende Faktoren®, insbesondere ,,Erfahrung von Abwer-
tung und Stigmatisierung im Zusammenhang mit zugeschriebener ,Behinderung’ und
,,Vorenthalten von bedarfsgerechter Unterstiitzung im Alltag und in schwierigen Situatio-
nen‘.

102 Siehe dazu ausfiihrlich Fallrekonstruktion Anna, insbesondere ,, Wunsch nach finanzieller
Unabhdingigkeit .
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ihre realen Lebensbedingungen davon abweichen, indem ihre Leistungen in
der Werkstitte nicht angemessen abgegolten werden und finanzielle Abhén-
gigkeit zu den Eltern besteht, 15st bei beiden Unbehagen und Unzufriedenheit
aus. Sie verbleiben in einer eher passiven Haltung, in der Unzufriedenheit
massiv artikuliert wird, im Endeffekt aber zu keiner Verdnderung fiihrt.

Wirtschaftliche und finanzielle Abhdngigkeit kann Orientierung
am vorgegebenen Rahmen begriinden

Die wirtschaftliche Abhéngigkeit zeigt sich in der Lebenssituation von Frau-
en mit Lernschwierigkeiten in vielfdltigen Lebenszusammenhéingen und fiihrt
oftmals dazu, dass sie sich auch in ihrer konkreten alltdglichen Handlungs-
praxis stark an den Normkonstrukten und Vorgaben aus dem Umfeld, zu dem
diese Abhdngigkeit besteht, ausrichten.

Doris orientiert sich ohne sichtbaren inneren oder dufleren Widerstand an
den Vorstellungen der Eltern bzw. anderer Autoritétspersonen. So beschreibt
sie, dass sie es ,,nicht so schlimm® (ID 346) finden wiirde, wenn ihr die El-
tern beim gemeinsamen Einkauf nicht erlauben wiirden, etwas zu kaufen, das
ihr selbst, aber nicht den Eltern gefalle. Auch dariiber hinaus findet sich Do-
ris in Regeln, Vorgaben und Strukturen innerhalb der Familie und der Ar-
beitsstelle ein. Einerseits scheinen diese fiir Doris Sicherheit und Orientie-
rung zu bieten, andererseits scheint Doris auch wahrzunehmen, dass ihre
Abhéngigkeit ihr wenig Spielraum lésst.

Besonders deutlich wird der Zusammenhang von Anpassung an vorgege-
bene Strukturen und Orientierung an vorgegebenen Normkonstrukten und
Vorstellungen mit wirtschaftlicher Abhédngigkeit am Beispiel von Melanie
(vgl. IMe 237-246). Im Zusammenhang mit der Frage, wie der Einkauf von
Bekleidung erfolgt, merkt diese an, dass sie das Geld dafiir von der Mutter
bekomme, dass diese aber auch Einfluss darauf habe, welche Kleidungsstii-
cke gekauft werden. Dass sie in diesen Fillen immer den Vorgaben der Mut-
ter folgt, argumentiert Melanie damit, dass die Mutter ja recht haben konne,
weil ein von ihr selbst ausgesuchtes Kleidungsstiick sich eventuell nicht fiir
die Arbeitsstelle eigne und von der GroBe her nicht passen konnte. Sie fiihrt
also aus, dass sie die Entscheidung der Mutter aus verschiedenen Griinden
nachvollziehen konne. Im Zusammenhang mit Melanies Bestreben, durch
Konfliktvermeidung den geschiitzten Rahmen zu erhalten, dokumentiert sich
dariiber aber der eingangs thematisierte Zusammenhang: Melanie orientiert
sich auch aus Griinden der wirtschaftlichen Abhéngigkeit an den vorgegebe-
nen Strukturen und Regeln.
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Auszahlung von ,, Taschengeld “ dokumentiert nicht altersgemdfse,
hierarchische Beziehungsstrukturen

Thre Forderung nach reguldarem Lohn fiir Frauen mit Lernschwierigkeiten in
Werkstitten argumentiert Anna mit dem Wunsch nach finanzieller Unabhén-
gigkeit und der Mdglichkeit, den eigenen Unterhalt abzudecken (vgl. 1A
686). Sie miisse dann, so Anna: ,nicht alle Ritt’'”* meine Eltern auch fragen
brauche, Mama, darf ich ein Geld haben und das, weil ich bin 28 Jahre alt*
(IA 687-688). Uber diese Formulierung wird deutlich, dass Anna es auch
nicht als altersgemi3 empfindet, als junge, erwachsene Frau die Eltern um
Geld bitten zu miissen.

Uber die mit der Auszahlung von Taschengeld von den Eltern verbunde-
nen Abldufe, etwa konkrete Auszahlungssituationen, dokumentiert sich ein
Gefille in diesen Bezichungen, das darauf verweist, dass finanzielle Abhén-
gigkeit Hierarchien begiinstigt. Schon durch die Angabe der Personen aus
dem sozialen Umfeld, von denen das Taschengeld iibergeben wird, deutet
sich sprachlich auch eine dariiber wahrgenommene Eltern-,,Kind*“-Beziehung
erwachsener Frauen mit Lernschwierigkeiten zu ihren Eltern an: Angelika
beschreibt, sie bekomme 20 Euro Taschengeld von ihrem ,,Papa® (IAng 549),
Ursula bezieht dieses ,,immer von der Mama*“ (IG 476).

Marlene kann offenbar nicht mit einem fix kalkulierbaren Taschengeld
von den Eltern rechnen. Sie hilt fest, dass sie manchmal von ihrem Vater
,einen Zehner oder einen Fiinfer oder so“ (IMarl 765) bekommen wiirde. In
Marlenes Beschreibung bekommt dies den Charakter des ,,Zusteckens. Die
junge erwachsene Frau Marlene erscheint im Verhiltnis zu ihrem Vater als
Kind. Marlenes Beschreibung, sie sei in der Arbeit ,,hoher g’stellt™ (IMarl
722) worden und wiirde nun 42 statt 25 Euro monatlich bekommen, lésst sie
iiber die sprachliche Formulierung als passiv und abhéngig von den Ent-
scheidungen im beruflichen Umfeld erscheinen.

Sonja beschreibt, dass sie in der Werkstitte der Institution, in der sie auch
lebt, sieben Euro Taschengeld in der Woche bekomme. Sie verwendet expli-
zit den Begriff des ,,Zusteckens®, indem sie festhilt, sie bekomme ,,Gott sei
Dank von den Eltern noch was zugesteckt” (ISo 199-201). Sonja nimmt also
finanzielle Einschrinkung und damit verbundene Abhingigkeiten wahr. Uber
die sprachliche Formulierung driickt sich ein deutlich wahrnehmbares hierar-
chisches Gefille in der Beziehung aus, das sich iiber die finanzielle Abhén-
gigkeit ergibt.

103 Alle Ritt’ = immer wieder.
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Auswirkungen der finanziellen Situation auf Fragen
im Zusammenhang mit dem eigenen Aufleren

Finanzielle Abhingigkeit wird insbesondere auch im Zusammenhang mit
Fragen des Einkaufs von Bekleidung durch und mit Personen, zu denen ein
(finanzielles) Abhiangigkeitsverhéltnis besteht, sichtbar. Dies dokumentiert
sich bei den betroffenen Frauen zunéchst vorerst iiber Ausfithrungen dazu,
dass diese Einkdufe in der Regel mit der finanzierenden Person gemeinsam
erfolgen.

Jessica beschreibt, ihre Mutter wiirde vorschlagen, einkaufen zu gehen und
sie sage dann ,,ja, gehen wir einkaufen™ (IJ 344). Jessica hilt fest, dass die
Mutter die Einkédufe finanziere [,,Das zahlt alles die Mama bei mir* (341)],
beschreibt aber auch, dass sie selbst aussuchen konne, was ihr gefalle. Die
Beziehung zu den Eltern wird von Jessica generell als ,,total gut* bewertet.

Brigitte fiihrt aus, dass sie selten Bekleidung kaufe und begriindet dies:
,Ich habe genug Wésche zum Anziehen* (IB 294). Aus ihren Ausfithrungen
geht hervor, dass die eher seltenen Einkéufe dann immer mit ihrem ,,Papa, zu
zweit” (IB 271) erfolgen. Fiir sie scheint dies selbstverstindlich zu sein. Thre
Aktivitdten sind grundsétzlich stark an den Interessen und Bediirfnissen des
Vaters ausgerichtet. Es wird auch kein Widerstand oder der Wunsch, alleine
einkaufen zu gehen, sichtbar. Brigitte bringt auch zum Ausdruck, dass sie
jene Kleidung tragt, die ihrem Vater gefillt. Wenn dies der Fall sei, sage er
,,Uh, fesch Brigitte” (IB 286). Es wird sichtbar, dass der Wunsch nach der
Anerkennung des Vaters in Kombination mit finanzieller Abhédngigkeit bei
Brigitte dazu fiihrt, dass sie sich bei der Auswahl von Bekleidung an seinen
Vorstellungen orientiert.

Jessicas Freiraum bei der Auswahl der von den Eltern finanzierten Beklei-
dung stellt im Vergleich zu anderen Frauen eher die Ausnahme dar. An zahl-
reichen Passagen in unterschiedlichen Interviews kommt auf vielfiltige Wei-
se implizit oder explizit die Intention von Personen aus dem sozialen Umfeld
zum Ausdruck, Einfluss auf Fragen zu nehmen, die mit dem Ausdruck der
eigenen Personlichkeit iiber Gestaltung des dufleren Erscheinungsbildes ein-
hergehen. Das sich daraus ergebende hierarchische Eltern- bzw. Erwachse-
nen-,,Kind“-Gefille wird auch in Zusammenhang mit dieser Thematik sicht-
bar. Angelika fiihrt dazu aus:

,Ja, ich kauf” aber nur Sachen, die was oben zu sind und hinten, weil manche kaufen
sich so eine Minirocke, [...] so was kauf” ich mir aber nicht, so was [...] Vorne zu und
hinten zu, weil die meisten kaufen sich so Leiberln, da ist hinten ein Loch, da sieht man
den Riicken voll, bei den meisten.” (IAng 705 -711)

Das wiirde den Eltern ,,voll nicht” (IAng 719) gefallen. Wenn sich Angelika
nicht an die Vorstellungen der Eltern hilt und etwa einen geschenkten Mini-
rock anzieht, wiirden die Eltern sofort sagen ,,zieh was anderes an, ja* (IAng
728). Angelika identifiziert sich hier iiber ihre sprachliche Ausdrucksweise —
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wie auch im Zusammenhang mit einem von den Eltern nicht gewiinschten
Discobesuch'® — mit den Vorstellungen der Eltern. Sie fiihrt deren Argumen-
te als Begriindung fiir ihre Kaufentscheidung an. Zugleich macht sie aber
deutlich, dass die Eltern explizit darauf hinweisen, welche Art der Kleidung
sie bevorzugen.

Auf eher implizite Weise werden diese Mechanismen bei Marlene sicht-
bar. Diese beschreibt, dass sie Bekleidung immer mit der Mutter einkaufen
wiirde, die auch bezahlen wiirde. Die Mutter wiirde auch meistens entschei-
den, was gekauft werde, denn, so argumentiert Marlene, ,,wenn ich da was
aussuch’, dann ist es ein Chaos bei mir”“ (IMarl 781-782). Die Mutter, so
Marlene, ,.kennt sich da besser aus™ (IMarl 789). Die Mutter sage aber auch
manchmal ,,such dir schnell was aus, ich hab’ keine Zeit™“ (IMarl 798). Sie
sage ,.entscheide dich jetzt, was du willst, sonst kriegst du gar nichts, so in
der Art* (IMarl 800-801). Uber Marlenes Beschreibungen wird deutlich, dass
die finanzielle Abhéngigkeit im Zusammenhang mit Eink&ufen sich darin
duBert, dass entweder die Mutter entscheidet, was gekauft wird, oder Marlene
unter Druck gesetzt wird, sich schnell zu entscheiden. Marlene hat offenbar
nicht den Raum und wird nicht dabei unterstiitzt, in Ruhe selbstbestimmte,
iiberlegte Entscheidungen beim Kauf ihrer Kleidung zu treffen. Sie nimmt
zeitlichen Druck von der Mutter wahr und kommt damit offenbar auch nicht
gut zurecht. Ahnlich wie Melanie iiberlisst sie die Auswahl beim Einkauf der
Mutter und argumentiert dies auch damit, dass diese sich besser auskenne.
Beide sind auch finanziell abhingig, beide sehen das familidre Umfeld als
wenig unterstiitzend, aber doch als Ort, der ihnen in gewisser Weise Schutz
bietet und vertraut ist. Bei Melanie ist die familidre Situation von Konflikten
belastet, bei Marlene eher durch Beziehungslosigkeit gekennzeichnet.

Bei Melanie wie bei Angelika wird deutlich, dass die Abhéngigkeit im fi-
nanziellen Bereich dazu fiihren kann, dass die finanzierenden Personen Ein-
fluss auf die Auswahl der Kleidung haben und das eigene AuBere somit nicht
so gestaltet werden kann, wie es den Frauen selbst entspricht. An Angelikas
Ausfithrungen wird sichtbar, dass deren Eltern bei ihr Kleidung bevorzugen,
die alltagstauglich und auf keinen Fall auffallend und aufreizend ist. Dies
erscheint im Kontext mit deren implizit zum Ausdruck gebrachten Angsten
im Zusammenhang mit moglichen sexuellen Aktivitdten und einer Schwan-
gerschaft Angelikas im Kontext eines Discobesuches als Verhinderungsstra-
tegie.

Finanzielle Unabhéngigkeit hingegen eroffnet Spielraum, sich auch hin-
sichtlich der Gestaltung des eigenen AuBeren zu erproben. Eva erzihlt etwa
davon, dass sie im Zuge des autonomen Wohnens und der Erwirtschaftung

104 Dieses Beispiel wird ausfiihrlich beschrieben und analysiert unter Punkt ,,Erschweren und
Verhindern von Partizipation durch das soziale Umfeld” (,,Soziogenetisch hemmend oder
einschrankend auf Handlungsspielrdaume und Entwicklungsperspektiven wirkende Fakto-
ren‘).
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eines eigenen Einkommens Piercings und Tatoos machen lieB, die ihren Va-
ter in Aufregung versetzten (IE 349-350). Eva begriindet die Gestaltung ihres
AuBeren damit, dass sie ,,Veridnderung sehr stark nach auBen* (IE 379) trage.
Das eigene Einkommen stellt damit auch die Basis fiir selbstbestimmte Ent-
scheidungen hinsichtlich der Gestaltung des eigenen AuBeren dar.

Eingeschrinkte Moglichkeit zur Partizipation
durch finanzielle Einschrdinkungen

Eingeschrinkte finanzielle Mittel werden von Frauen mit Lernschwierigkei-
ten auch im Zusammenhang mit der gesellschaftlichen Partizipation themati-
siert. So hilt Marlene fest, sie wiirde gerne mit Freundinnen ins Kino gehen,
schrinkt aber ein — ,,wenn ich Geld hétte (IMarl 1075). Marlene fiihrt auch
die hohen Kosten an, die ein Kinobesuch verursachen wiirde: ,,es kostet ein
Geld, Popcorn kostet schon zu viel, dann kostet das Getrénk schon einmal so
viel“ (IMarl 1058-1059). Ihre frither (vgl. IMarl 720-730) ausgefiihrte Be-
wertung, dass ihr das monatliche Geld von 42 Euro ausreichen wiirde, wird
hiermit relativiert. Marlene kann offenbar im Freizeitbereich auch aufgrund
fehlender finanzieller Mittel nur eingeschrénkt agieren.

Die Moglichkeit, soziale Kontakte auflerhalb ihrer Arbeitsstétte zumindest
tiber das Handy zu fiihren, sind {iber mangelnde finanzielle Mittel ebenfalls
eingeschriankt, wie Marlene im Zusammenhang mit der Frage des Kaufes von
Handyguthaben beschreibt: ,,also morgen [...] wahrscheinlich kann ich noch
telefonieren und dann [...], genau morgen kann ich noch telefonieren und am
Freitag nicht mehr dann ist aus* (IMarl 1081-1082).

Soziale Aktivitaten aullerhalb des Familien- oder Arbeitszusammenhanges
erfolgen de facto gar nicht. So erldutert Doris auf Nachfrage, ob sie z.B.
einmal mit den Freunden in die Stadt oder ins Kino gehe, ,,ich habe es nur
mit meinen Eltern gemacht™ (ID 315).

Angelika thematisiert iiber die Beschreibung eines Bildes, das eine Frau
im Rollstuhl am Meer zeigt, den Zusammenhang mit dem Wunsch nach ei-
nem Urlaub am Meer und ihren eingeschrinkten finanziellen Ressourcen,
indem sie festhilt: ,,zu wenig, ja, 25 Euro sind zu wenig fiir Italien fiir eine
Woche, ja“ (IAng 1089). Sie konne daher nicht in den Urlaub fahren, halt
Angelika fest, es gehe sich ,,zur Zeit mit dem Geld nicht aus* (IAng VA7
1091).

Eingeschrinkte Perspektiven durch finanzielle Abhdngigkeit

Doris duBBert vordergriindig Zufriedenheit mit ihrer finanziellen Situation und
orientiert sich an den Vorgaben aus dem familidren und beruflichen Umfeld.
Vor diesem Hintergrund stellt Doris aber gedanklich einen Zusammenhang
von finanzieller Abhéngigkeit und ihrer derzeitigen Lebenssituation sowie
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moglicher Verdnderung derselben her. So hélt sie fest: ,,ja, also ich hab nicht
genug Geld fiir ein eigenes Haus, also bleibe ich noch ein bisschen hier bei
ihnen* (ID 519-520), gemeint sind hier die Eltern, wie aus dem Interviewzu-
sammenhang hervorgeht.

Anna thematisiert im Interview explizit den Zusammenhang von finanziel-
ler und personlicher Abhingigkeit (IA 674, 687). Thre Vorstellungen von
gerechtem Lohn fiir geleistete Arbeit verbinden sich mit moglichen Verande-
rungsperspektiven — etwa im Wohnen —, die sich erst daraus ergeben konn-
ten. Fiir Anna scheinen Vorstellungen von einem selbstbestimmten Leben
noch in weiter Ferne zu liegen, zumal ein Wechsel von der Anlehre in die
Beschiftigung bevorsteht, wodurch ihre finanziellen Mittel noch weiter ein-
geschriankt werden.

Deutlich dokumentieren sich die von den Frauen mit Lernschwierigkeiten
gedanklich hergestellten Zusammenhidnge von materieller Abhéngigkeit und
der eigenen Lebenssituation an Wiinschen und Vorstellungen fiir ihre Zu-
kunft, die aktuell nicht realisierbar scheinen. So wird etwa tiber Doris Aus-
filhrung ,,Ja, wenn ich eines Tages genug Geld hitte, dann koénnte ich ir-
gendwo hinreisen, wo es mir gefallt (ID 441-442) deutlich, dass sie um die
Abhingigkeit der Erfiillung dieses Wunsches von finanziellen Mitteln Be-
scheid weil3.

Reflexion der Moglichkeit eines selbstbestimmten Lebens durch eigenen Lohn

Frauen mit Lernschwierigkeiten, die iiber ein Arbeitsverhiltnis eigenen Lohn
erwirtschaften konnen, thematisieren von sich aus Zusammenhéinge von
finanzieller Unabhéngigkeit und einem selbstbestimmten, autonomen Leben.
Besonders deutlich dokumentiert sich dies an der Fallrekonstruktion ,,Eva‘.
Diese bringt ihre Einschétzung von materieller Autonomie als wichtige Basis
fiir ein selbstbestimmtes Leben explizit zur Sprache:

,Ja, was der Job mit sich bringt, ist ganz einfach: du kannst dein eigenes Leben finan-
zieren, du kannst dir deine Wiinsche erfiillen, du kannst dein - , ja du bist ein Teil der
Gesellschaft, wo man eigentlich hingehort, ja, du bist ein ganz ein normaler Teil der
Gesellschaft, du erwirtschaftest dein Leben sogar, du gehst sogar einkaufen, du gehst
ein Waschmittel kaufen, du gehst - du zahlst deine, deine Arztrechnungen, deine Tele-
fonrechnungen, alles, du=du bist fiir dein Leben, egal in welcher Hinsicht Job , Arb- ,
Job, Privatleben, finanzielle Dinge, man ist fiir sein Leben komplett selber verantwort-
lich.“ (IE 480-486)

Finanzielle Unabhingigkeit und damit die Moglichkeit der Erfiillung eigener
Bediirfnisse stellen somit die Grundlage eines selbstbestimmten Lebens in-
nerhalb der Gesellschaft dar. Gesellschaftliche Partizipation bedeutet aus
dieser Perspektive, auch einen eigenen Beitrag innerhalb der Gesellschaft zu
leisten.
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Fiir Tamara sind Vorstellungen von einem selbstbestimmten Leben durch
das eigene Gehalt in greifbare, realistische Nihe geriickt. Durch den Lohn
konne sie ihr ,,Handy und in Zukunft vielleicht eine Wohnung, also betreutes
Wohnen® (IT 549) umsetzen, fithrt Tamara aus und hélt fest: ,,Also, dass ich
schon alleine wo wohne [...] das mdchte ich fiir mich, fiir meine Zukunft (IT
551-552). Das Bewusstsein, selbst etwas zur Umsetzung dieses Wunsches
durch eigene finanzielle Mittel beitragen zu konnen, fiihrt dazu, dass Tamara
diesen auch hinsichtlich seiner moglichen Umsetzung zu reflektieren beginnt.

Zusammenfassung. Lebenszusammenhdinge als soziogenetische Faktoren
fiir die Entwicklung von Orientierungen

Die Art und Weise sowie der Grad der sozialen Eingebundenheit stehen in
engem Zusammenhang mit den Orientierungen junger Frauen mit Lern-
schwierigkeiten und bedingen Herangehensweisen und Handlungsstrategien
in ihrer Lebenswelt. Hier ist insbesondere die Frage von Bedeutung, welche
Rahmenbedingungen zur Verfiigung stehen bzw. zugénglich gemacht wer-
den. Die Forschungsergebnisse legen nahe, dass die Er6ffnung mehrdimensi-
onaler Erfahrungsrdume mit den sich dadurch ergebenden Kontakten und
Herausforderungen vielfiltige Entwicklungsperspektiven ermdglichen. Die
Beschriankung auf ein vorgegebenes System hingegen verengt diese Mdog-
lichkeiten.

Hinsichtlich der Lebenszusammenhinge wird deutlich, dass fiir viele
Frauen mit Lernschwierigkeiten der weitgehende Bezug auf den Rahmen der
Herkunftsfamilie ihre Lebensrealitdt darstellt. Dabei bietet das Leben in der
Familie Struktur und ermdglicht die Teilhabe an deren Alltagshandlungen.
Beschrénken sich soziale Kontakte vorwiegend auf diesen Rahmen, was mit
nicht vorhandener auBlerfamilidrer sozialer Einbindung im Bereich Arbeit/
Beschiftigung einhergeht, so wirkt sich dies auf die Wahrnehmung neuer
Moglichkeiten oder Erfahrungen aus. Chancen zur Weiterentwicklung, die
sich dariiber ergeben konnten, konnen dann oftmals nicht wahrgenommen
werden oder werden abgelehnt. Indem dariiber kaum neue Impulse und Her-
ausforderungen entstehen, bleibt es hdufig beim Status quo. Mit der Vorstel-
lung, sich auflerhalb des geschiitzten Rahmens zu bewegen, verbinden bzw.
verfestigen sich mitunter auch Vorbehalte und Angste bei den Frauen selbst
oder innerhalb der Familie in Zusammenhang mit moglicher sozialer Partizi-
pation. Wahlmoglichkeiten, die die Grundlage selbstbestimmter Entschei-
dungen bilden, bleiben in diesem Prozess verborgen bzw. werden vorenthal-
ten.

Ergénzende bzw. alternative Mdglichkeiten, soziale Kontakte auflerhalb
der Herkunftsfamilie zu kniipfen und zu fiithren, stellen Wohnen und/oder
Arbeiten in einer Institution dar. Interaktionen und gemeinsame Aktivititen
mit Peers und mit Betreuungspersonal innerhalb und auflerhalb der Institution
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bieten soziale Begegnungsmoglichkeiten. Beziehungen, die sich in diesem
Kontext vor allem zu Peers ergeben, werden vorwiegend als Bereicherung
erlebt und ermdglichen u.a. die Freizeitgestaltung mit gleichaltrigen Perso-
nen. Tégliche Wege, die im Zusammenhang mit der Einbindung in eine
Werkstitte zuriickgelegt werden, strukturieren den Tagesablauf und erfordern
bestimmte Aktivititen. Dariiber werden auch verschiedene Handlungsabléufe
erprobt, was die Bewegung im 6ffentlichen Raum erleichtert. Soziale Kon-
takte iiber den Kontext der Herkunftsfamilie werden in diesem Rahmen er-
moglicht. Manchmal stellt die institutionelle Einbindung — etwa in ein Be-
schéftigungsprojekt — die einzige Moglichkeit dar, Kontakte zu kniipfen, zu
fiihren und zu halten. Dies verdeutlicht sich am Beispiel Angelikas, die da-
von erzdhlt, dass sie eine Arbeitskollegin, mit der sie ,,dick befreundet ist,
nur an der Arbeitsstelle sehen konne (IAng 189). Die Einbindung in auBler-
familidre, institutionelle Kontexte erweckt dabei hdufig erst den Wunsch
nach Ausbau bzw. Intensivierung sozialer Kontakte und gesellschaftlicher
Partizipation. Dies kann auch zur Fixierung auf eine konkrete Form der au-
Berfamilidren Einbindung fithren, wenn damit der Wunsch nach Erhalt der
gegebenen sozialen Kontakte, die anders nicht realisierbar erscheinen, ver-
bunden ist. So entscheidet sich Angelika gegen den Wechsel in ein Projekt, in
dem sie den von ihr préferierten Tétigkeiten nachgehen konnte, zugunsten
des weniger passenden institutionellen Kontextes, um ihre Freundschaft zu
einer Kollegin weiter pflegen zu kdnnen. Ungiinstige Rahmenbedingungen
und fehlende Integration am Wohnort verbunden mit Mobilitdtsbarrieren,
eigenen Unsicherheiten und Angsten bedingen dabei Angelikas Perspektive.
Es deutet sich an, dass durch vielfiltige soziale Beziige eher Offenheit fiir
neue Perspektiven entstehen konnte, da dann nicht der Wunsch nach Erhalt
des vorhandenen sozialen Bezugssystems im Vordergrund steht. Bedarfs-
gerechte Unterstiitzungsleistungen, die es jungen Frauen mit Lernschwierig-
keiten ermdglichen, vielfdltige soziale Kontakte zu pflegen, erdffnen neue
Perspektiven und Handlungsméglichkeiten. Dies beinhaltet konkrete Unter-
stiitzungsleistung im Zusammenhang mit Mobilitatsbarrieren, aber auch die
Forderung und Unterstiitzung vielféltiger Kontakte auf emotionaler Ebene.
Das Leben in einem strukturierten Rahmen kann aber auch zu Unzufrie-
denheit fiihren, wenn die Rahmenbedingungen als nicht stimmig mit den
eigenen Bediirfnissen erlebt werden. Dies dokumentiert sich etwa an frithen
Erfahrungen von Eva'®, die das Wohnen in der Behinderteneinrichtung aus
diesem Grund kritisiert. Als rigid wahrgenommene Regeln und fehlender
Freiraum fiithren bei ihr zur Ablehnung des institutionellen Kontextes. Unter
dieser Perspektive werden mitunter auch die in diesem Rahmen entstehenden
sozialen Beziige als nicht eigenen Bediirfnissen entsprechend eingeschétzt,

105 Siehe dazu ausfiihrlich Fallrekonstruktion ,,Eva“, insbesondere ,,Ablehnung von Regeln und
Vorschriften versus Wunsch nach eigener Gestaltungsmoglichkeit* und ,,Ablehnung traditi-
oneller Betreuungskonzepte versus Wunsch nach Unterstiitzung und Begleitung*.
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was sich etwa am Beispiel Martinas dokumentiert. Martina lehnt nicht nur
das Leben im institutionellen Rahmen ab, was sie mit dort bestehenden zeit-
lichen Vorgaben und feststehenden Plidnen begriindet. Sie mochte auch hin-
sichtlich ihrer sozialen Kontakte nicht auf Personen aus diesem Kontext fest-
gelegt werden.

Die Moglichkeit, in einem selbst bestimmten Rahmen mit bedarfsgerech-
ter Unterstiitzung leben zu konnen, eréffnet hingegen neue Perspektiven und
Maoglichkeiten. Dies wird an Evas Beispiel deutlich, die hier Moglichkeiten
wahrnimmt, die ihr zuvor im von ihr kritisierten, stark strukturierten instituti-
onellen Kontext unrealistisch erschienen. Vertrauen, Selbstbewusstsein, Ei-
genverantwortung und die Fahigkeit, sich selbst zu vertreten, wachsen zu-
nehmend und versetzen Eva in die Lage, neue Herausforderungen aktiv an-
zunehmen und sich dariiber weiterzuentwickeln.

Die Frage des materiellen Status, der vorwiegend iiber die Einbindung in
Beruf oder Beschéftigung determiniert ist, wirkt sich deutlich wahrnehmbar
auf die Orientierung junger Frauen mit Lernschwierigkeiten aus. Sie bedingt
aber auch Einstellungen und Interaktionen von Personen aus dem sozialen
Umfeld. Insbesondere wenn zu diesen Personen materielle Abhingigkeit
besteht, ist auch die Beziehungsstruktur selbst von einem Ungleichgewicht
geprigt, das sich auch auf das Selbstbild und die Handlungsstrategien der
betroffenen Frau auswirken kann.

An die Frage der finanziellen Ausstattung ist auch jene nach der sozialen
Einbindung gekoppelt. Wo vorwiegend oder ausschlielich die Herkunftsfa-
milie den Kontext fiir soziale Interaktion bildet, stellt diese auch den Rahmen
fiir die Ausstattung mit finanziellen Ressourcen dar. In der Regel &uBern
Frauen mit Lernschwierigkeiten, die in diesem Rahmen leben, kaum explizit
Kritik daran. Auch die Frage der finanziellen Ressourcen bleibt meist ausge-
spart. Wenn sie thematisiert wird, so eher implizit. Zusammenhénge von
finanziellen Ressourcen und eigenen Handlungsmdoglichkeiten werden in der
Regel aber unbewusst wahrgenommen und in die eigenen Uberlegungen
integriert. Auch Frauen, die weder iiber eigenes Einkommen noch {iber ein in
einer Werkstitte ausbezahltes Taschengeld verfiigen, erkennen also in der
Regel, dass bestimmte Wiinsche mangels finanzieller Ressourcen nicht reali-
sierbar sind. Die Perspektive, sich im Kontext von finanzieller Abhédngigkeit
aus Lebenszusammenhéngen zu losen, die den eigenen Bediirfnissen nicht
entsprechen, wird wenn, dann als unrealisierbar wahrgenommen und kaum
explizit zur Sprache gebracht. Wirtschaftliche und finanzielle Abhingigkeit
kann somit eine Orientierung am vorgegebenen Rahmen und an darin giilti-
gen Regeln und Vorschriften begriinden. Dabei dokumentieren sich iiber die
Auszahlung von ,,Taschengeld” nicht altersgemifle, hierarchische Bezie-
hungsstrukturen, die die betroffenen Frauen auf eine kindliche Rolle festle-
gen. Finanzielle Abhingigkeit wirkt sich hiufig auch auf Fragen im Zusam-
menhang mit dem AuBeren aus, indem damit hiiufig auch Vorgaben verbun-
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den sind, sich etwa in einer bestimmten Art und Weise zu kleiden. Finanziel-
le Abhéngigkeit geht auch mit eingeschrinkten Partizipationsmoglichkeiten
einher, da etwa Kontakte wegen kostenintensiver Telefonate nicht ausrei-
chend gepflegt werden konnen. Freizeitaktivititen, die mit der Notwendigkeit
finanzieller Ressourcen einhergehen, wie etwa Kinobesuche, werden vor
diesem Hintergrund kaum in Erwégung gezogen. Auch Zukunftsperspektiven
werden vor dem Hintergrund finanzieller Abhingigkeit nur verhalten thema-
tisiert.

Auch iiber das in Werkstitten ausbezahlte, meist sehr geringfiigige ,,Ta-
schengeld” sind nur kleine, eher alltigliche Bediirfnisse finanzierbar. Von
betroffenen Frauen wird dieses Missverhéltnis von erbrachter Leistung und
finanzieller Abgeltung hiufig als ,,nicht normal® bis ,,nicht in Ordnung* (1J
329) wahrgenommen.

An ein iiber ein geregeltes Dienstverhiltnis erwirtschaftetes eigenes Ein-
kommen sind auch sozialrechtliche Anspriiche, wie Urlaub und Versiche-
rungs- und Pensionsanspriiche, gekniipft. Finanzielle Unabhéngigkeit kann
somit die Grundlage eines selbstbestimmten Lebens innerhalb der Gesell-
schaft darstellen. Finanzielle Unabhéngigkeit erdffnet auch neue Perspekti-
ven hinsichtlich selbstbestimmter Entscheidungen iiber die Gestaltung des
eigenen Auferen.

5.4.2 Erfahrungsrdume als soziogenetische Faktoren
fiir die Entwicklung von Orientierungen

Waren es mit der Analyse der Auswirkung der ,,sozialen Eingebundenheit™
auf Orientierungen vorwiegend bestehende Rahmenbedingungen, die in den
Blick genommen wurden, so stehen nun spezifische Ereignisse in unter-
schiedlichen sozialen Kontexten im Fokus der Betrachtung. Im Zentrum der
soziogenetischen Analyse steht somit die Frage, mit welchen spezifischen
Erfahrungshintergriinden bestimmte Orientierungsrahmen systematisch zu-
sammenhéngen. Konkrete Beispiele dafiir finden sich typeniibergreifend und
machen iiber die darin sichtbaren ,, Kontraste in der Gemeinsamkeit (Nohl
2012: 56) die Mehrdimensionalitdt in der Typenbildung deutlich. Im Folgen-
den werden soziogenetisch auf Handlungsspielriume und Entwicklungsper-
spektiven wirksame Faktoren in den Blick genommen, wobei zwischen diese
hemmenden bzw. einschrinkenden und forderlichen bzw. erweiternd wirken-
den unterschieden wird.

Uber diese Analyse wird auch deutlich, dass es bei Vorliegen bestimmter
Voraussetzungen auch zu einem Wechsel in der Orientierung kommen kann,
sich diese also als wandelbar erweist. Diesem Wechsel oder Wandel in der
Orientierung liegen im Kontext der vorliegenden Studie oftmals Momente
zugrunde, die von den jeweiligen Frauen auch als nicht alltigliche, sondern
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als besondere Erfahrungen und als Dreh- und Angelpunkte fiir personliche
(Weiter-)Entwicklung beschrieben werden. Dies wird sprachlich mitunter
eindrucksvoll in Form von Fokussierungsmetaphern artikuliert, wobei Frauen
unabhingig voneinander dafiir zum Teil sehr dhnliche Formulierungen ver-
wenden. Wie etwa Eva, die im Zusammenhang mit der expliziten Wahrneh-
mung ihrer Interessen durch ihr Gegeniiber festhélt, das seien ,,s0 Szenen, die
ich mein Lebtag niemals vergessen werde, die mich so geprdgt haben®
(IE134), oder Anna, die iiber eine Lehrerin, die sie wahrnahm und forderte
sagt: ,,die Lehrerin, die werde ich so nie vergessen® (IA 295-296). Dabei sind
diese Wechsel in verschiedene Richtungen mdglich: Positive Erfahrungen
wirken in der Regel entwicklungsférdernd und eréffnen neue Perspektiven,
negative hemmen im Gegensatz dazu eigene Handlungsspielrdume und Ent-
wicklungspotentiale. In welcher Art dies systematisch deutlich wird, soll
ebenfalls tiber die folgenden Analysen sichtbar gemacht werden.

5.4.2.1 Hemmend oder einschrinkend auf Handlungsspielrdume
und Entwicklungsperspektiven wirkende Faktoren

Im Folgenden wird analysiert und mittels Beispielen aus den vier Fallrekon-
struktionen und ergénzenden Ausfiihrungen aus weiteren Interviews belegt,
welche Erfahrungen im Zusammenhang mit der Entwicklung der Orientie-
rung junger Frauen mit Lernschwierigkeiten negativ wirksam sind. Solche
Erfahrungen werden typiibergreifend von allen Frauen berichtet und stellen
daher konjunktive Erfahrungsrdaume von Frauen mit Lernschwierigkeiten dar.
In den typisierten Orientierungen werden unterschiedliche Konsequenzen
daraus im Sinne soziogenetischer Prozesse deutlich. Diese verweisen darauf,
dass die Bearbeitung der erlebten Ereignisse im sozialen Kontext ausschlag-
gebend fiir die individuell daraus resultierenden personlichen Entwicklungs-
prozesse ist. Dass also die Art und Weise, wie etwa Bezugspersonen auf die
erlebten negativen Erfahrungen reagieren bzw. ob sie sogar selbst diese Er-
fahrungen begriinden, sich soziogenetisch maBgeblich auf die Entwicklung
von Orientierungen auswirkt. Dies auf Basis der mittels der dokumentari-
schen Methode vorgenommenen Analyse nachzuzeichnen und darzustellen,
steht im Zentrum der folgenden Ausfiihrungen. Soziale Interaktionen, die
grundsitzlich sowie im Zusammenhang mit der Bearbeitung negativer Erfah-
rungen als positiv erlebt werden und auf Handlungsspielrdume und Entwick-
lungsperspektiven fordernd bzw. erweiternd wirken, werden im Anschluss
daran beschrieben. Diese konnen iiber die damit einhergehenden Prozesse
auch zu einem Wandel einer vorliegenden Orientierung fiihren.
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Erfahrung von Abwertung und Stigmatisierung im Zusammenhang
mit zugeschriebener ,, Behinderung “

Mit Abwertung und Stigmatisierung verbundene Prozesse werden von Frauen
mit Lernschwierigkeiten in ihrem Lebensalltag deutlich wahrgenommen, mit
unterschiedlichen Gefiihlen verbunden erlebt und bearbeitet. Angelika nimmt
etwa im Umgang mit den Schwestern deutlich mangelnden Respekt ihr ge-
geniiber wahr: ,,die respektieren mich tiberhaupt nicht” (IAng 370), ,,weil die
respektiert mich einfach nicht (IAng 397). Uber die Zuschreibungen der
jiingeren Schwester, Angelika sei ,,dumm, behindert” (IAng 374), und iiber
die damit einhergehende Zuweisung des Etiketts ,.faul (IAng 386) erlebt
Angelika Stigmatisierung. Uber Angelikas folgende Beschreibung, dass sie
nicht nur von der Schwester, sondern auch in der Schule mit dem Begriff
,Behinderte* (u.a. IAng 829) abgewertet wurde, wird deutlich, dass Erfah-
rungen mit Etikettierung und Stigmatisierung in ihrer Biographie eine zentra-
le Rolle spielen. Sie erzéhlt, dass sie ,,Tag ein Tag aus, behindert=behindert=
behindert, jedes Mal das Wort behindert™ (IAng 846) gehort habe. Die Mit-
schiiler (vgl. IAng 833) und Schiiler aus der Nebenklasse hitten sie ,,alle
verarscht von A bis Z, die haben alle gesagt: da kommt die Behinderte daher*
(IAng 829-830). Der Begriff ,,Behinderung® ist dabei bei Angelika selbst
sehr negativ besetzt und wird von ihr als Schimpfwort gesehen, fiir dessen
Verwendung sich ein Schiiler bei ihr entschuldigen musste. In derselben
Szene bringt Angelika den Begriff der Behinderung auch mit der Zuschrei-
bung ,,arm* in Zusammenhang, indem sie erzéhlt, dass der Schiiler zur Strafe
zehnmal schreiben musste: ,,sag zu der armen Angelika nicht behindert™
(IAng 850). Die Emotionen, die bei ihr das Gefiihl des Abgewertet-Werdens
hervorbringen, steigern sich gegeniiber der Passage, wo es um die Abwertung
durch die Schwester geht, zunehmend. War zuvor noch davon die Rede, dass
es ihr bei der Abwertung durch die Schwester ,,scheifle, buchstéblich nicht
gut, buchstiblich nicht gut* (IAng 384) ging, so fiihrt sie hier an: ,,das hat
weh getan, das war das einzige, das hat weh getan* (IAng 842). Die abwer-
tenden Erfahrungen in der Schule fiihren in der Folge dazu, dass es Angelika
zunehmend schlechter geht: ,,Weil die Nerven - die haben = die haben sp- die
haben, die haben verriickt gespielt meine Nerven, die haben verriickt gespielt
nach dem Thema* (IAng 882-883). In der Folge dieser Erfahrungen und der
Auswirkungen auf ihr Befinden wechselt sie die Schule.

Abwertung und Mobbing durch Gleichaltrige im schulischen Kontext
werden u.a. auch bei Alina dokumentiert. Wie Angelika berichtet sie dariiber,
in der Schule ausgelacht und ,,verarscht* (IAl 400) worden zu sein und sich
dadurch ,,scheifle” gefiihlt zu haben. Anna erzihlt, dass einige Mitschiiler in
der Sonderschule etwas gegen sie gehabt hitten (vgl. IA 173), was sie ,,vom
Verhalten her (IA 204) gemerkt habe. Sie fiihrt aus, von den Mitschiilern
nur ,,seckiert und genervt® (IA 219) worden zu sein. Wie in der ausfiihrlichen
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Fallrekonstruktion ,,Anna‘“ dargestellt, gehen diese Erfahrungen einher mit
von Anna als unzureichend wahrgenommener Unterstiitzung durch ihre Leh-
rerin.

Erfahrung von mangelndem Interesse, Akzeptanz
und Anerkennung der eigenen Person in sozialen Beziehungen

Neben der Abwertung und dem Mobbing der Mitschiiler erfahrt Anna {iber
die Lehrerin mangelndes Interesse an ihrer Person, was sie anschaulich damit
beschreibt, fiir diese ,,wie Luft (IA 314) gewesen zu sein. Die Lehrerin habe
sich fiir sie ,halt nicht viel interessiert halt“ (IA 312), berichtet Anna und
fiihrt aus, sie habe ,,sich nicht mit [ihr] abgegeben* (IA 314). Welch zentrale
Bedeutung Anna dem ,,Interesse” an ihrer Person iiber das Wahrgenommen-
Werden beimisst, wird durch den Vergleich zwischen der von ihr als
,»schlecht” eingestuften Lehrerin in der Volksschule und der ,,super Lehrerin
in der Sonderschule deutlich. Zu dieser hélt Anna fest: ,,ich habe mir gedacht,
das ist meine perfekte Lehrerin, die hilft mir* (IA 324).

Deutliches Desinteresse an ihrer Person erlebt auch Marlene: Thre Mutter
nimmt die deutlichen Symptome einer sich entwickelnden Magersucht (vgl.
IMarl 119-123) nicht wahr. Marlene merkt an, dass die Mutter dazu ,,eigent-
lich fast gar nichts [sage], [ ] nur, dass ich essen soll und das war’s“ (IMarl
145). Hier schwingt Enttduschung dariiber mit, dass die Mutter deutliche
Signale nicht wahrnimmt und sich nicht wirklich mit Marlene auseinanderzu-
setzen scheint. Marlenes Magersucht konnte als Versuch interpretiert werden,
mit ihren Bediirfnissen wahrgenommen zu werden und Beziehung zur Mutter
herzustellen, was aber aus Marlenes Sicht nicht funktionieren diirfte.

Erfahrungen von Ausgrenzung und Ausschluss

In den Fallrekonstruktionen und iiber die soziogenetische Analyse werden
auch Prozesse ,,sozialer AusschlieBung™ in ihrer ,,Komplexitédt“ (vgl. Rathgeb
2012: 13) deutlich. Wie iiber Angelikas Ausfithrungen im Zusammenhang
mit Abwertung und Stigmatisierung in der Schule beschrieben wurde, wech-
selt sie danach die Schule. Indirekt fithren die Erfahrungen von Stigmatisie-
rung und Abwertung zum Ausschluss, indem sie bei Angelika das Gefiihl
hervorrufen, in diesem Kontext nicht akzeptiert und erwiinscht zu sein. Ange-
lika wechselt nur vordergriindig ,,freiwillig” die Schule, letztlich sind es die
erlebten negativen Erfahrungen, die dazu fiihren, dass Angelika nicht mehr in
diesem Kontext verbleiben will.

Bei Anna fiihren fehlende Zuwendung, Anerkennung und Férderung zur
von ihr sehr schmerzhaft erlebten und explizit beschriebenen Erfahrung der
Ausgrenzung: ,,und dann haben sie mich eben von dort dann weggetan, ich
bin mir vorgekommen wie der letzte Dreck® (IA 169). Der Prozess beein-

223



trachtigt Annas Selbstbild massiv: Sie fiihrt aus, dass sie selbst dachte,
,»wahrscheinlich eine komplette Versagerin® (IA 184) zu sein. Das Gefiihl,
nicht gewollt zu sein, geht damit in Annas Beschreibung einher: ,,sic wollte
mich halt [...] dort einfach nicht mehr haben® (IA 185). Im Kontext mit der
Erfahrung, von der Klassenlehrerin ,,wie Luft“ behandelt worden zu sein,
verdeutlicht sich die Bedeutung des sozialen Umfeldes auf die Initiierung
soziogenetischer Prozesse durch negative Erfahrungen. Anna erlebt in diesem
Zusammenhang zwar, dass die Lehrerin die Mitschiilerinnen und Mitschiiler
ermahnt. Das grundsétzlich gegebene Gefiihl des Desinteresses der Lehrerin
und mangelnder Anerkennung fithren allerdings dazu, dass Anna die Situati-
on nicht zufriedenstellend bewiltigten kann und zukiinftige Erfahrungen
dadurch beeinflusst werden. Das Gefiihl der Abwertung und des Gering-
Geschitzt-Werdens im Kontext der Regelschule wirkt sich insofern nachhal-
tig auf Annas Orientierung aus, dass sie nun fiir sich den Kontext der Sonder-
schule, der ihr von ebendieser Lehrerin zuvor zugewiesen wurde, als zukiinf-
tig geeigneteren Ort fiir sie beschreibt. Im Zusammenhang mit dem zuvor
beschriebenen erlebten negativen Gefiihl (,,wie der letzte Dreck®) durch den
erzwungenen Schulwechsel dokumentiert sich die Intensitdt der wahrge-
nommenen abwertenden Prozesse sehr deutlich. Anna bevorzugt nun die
Sonderschule und hebt die unterstiitzenden Rahmenbedingungen hervor, die
es ihr auch moglich machen, iiber schulische Leistung Anerkennung zu be-
kommen.

Einen vergleichbaren Ausschluss aus einem Regelzusammenhang erlebt
und beschreibt Melanie wiederholt. Zunichst wird sie wegen der eigenen
»spaten Entwicklung® (IMe 259) vom Regel- in den Sonderkindergarten
verwiesen: ,,nein, wir brauchen so ein Midel nicht, wir schicken sie in den
[Sonderkindergarten]* (IMe 264). Melanie reflektiert den ,,normalen” Kin-
dergarten als Ort, an dem sie nicht gewiinscht war. Dies wiederholt sich im
schulischen Bereich, iiber den Melanie erzdhlt, dass sie zunidchst in einer
,hormalen Klass’* (IMe 349) war. Dann habe man gemerkt, dass ,,geht bei
ihr nimmer, die miissen wir sofort hiniiber in die Integrationsklass™ (IMe
351). Melanie fiihrt aus, dass sie dort einen Sprachfehler hatte und in einen
Sprachkurs gehen musste, bewertet diese Zeit in der Integrationsklasse aber
zusammenfassend mit ,,ja, aber es war schon® (IMe 353). Sie erzdhlt auch,
dass sie in der Sonderschule zur beliebtesten Schiilerin des Jahres gewahlt
wurde: ,,Melanie, Punkt, Melanie ist jetzt Schiiler des Jahres, die beliebteste
Schiilerin“ (IMe 363-364). Der Wechsel in den Sonderbereich ist in Melanies
Argumentation die sofortige und zwingende Konsequenz, wenn im Regelzu-
sammenhang von Kindergarten oder Schule festgestellt wird, dass ,,es nim-
mer geht”. Die festgestellten Schwierigkeiten werden aufgrund dieser Erfah-
rungen von Melanie als individuell begriindete Probleme gesehen. Diese
Zuschreibungs- bzw. Argumentationskette fithrt zu einem beeintréchtigten
Selbstbild. In Melanies Beschreibung tiber die ,,Wahl zur beliebtesten Schii-
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lerin® in der Sonderschulzeit wird implizit auch deutlich, dass sie in der Re-
gelschule keine solche Anerkennung bekam. Den Sonderschulkontext be-
schreibt Melanie als passend, denn sie hétte eine ,,extra Lehrerin gebraucht,
fiir mich ganz alleine* (IMe 441), was dort der Fall gewesen sei. Die Rah-
menbedingungen der Sonderschule, die u.a. liber die zeitlichen Ressourcen
der Lehrerin, sich Melanie zuzuwenden, positiv erlebt werden, begriinden
dabei Melanies Sichtweise.

Aus diesen Erfahrungen geht hervor, dass mangelnde Anerkennung im
und Ausschluss aus dem Regelkontext dazu flihren kdnnen, dass eigene Per-
spektiven eher im Sonderbereich verortet werden, in dem man erwiinscht ist,
wahrgenommen und anerkannt wird. Solche, vor allem wiederholte Erfah-
rungen beeinflussen auch die aktuelle Orientierung, indem Herausforderun-
gen und unbekannten Kontexten mit Selbstzweifel, Unsicherheit und Vorbe-
halten begegnet wird. Bei Angelika und Melanie wird auch deutlich, dass
solche Erfahrungen auch dazu fiihren konnen, dass die gesellschaftliche Teil-
habe beeintrachtigt wird, indem das eigene Bewegen im 6ffentlichen Raum
dadurch vorsichtiger und eingeschrankter wird. So scheint Angelika sich nur
in Situationen sicher zu fiihlen, wo es jemand bemerken und ihr helfen wiir-
de, wenn sie ,,verarscht (IAng 829) werden konnte. Sie beschreibt in einer
weiteren Passage (IAng 910-925), dass es solche Situationen jetzt eigentlich
nicht mehr geben wiirde, und begriindet dies damit, dass im Bus der Busfah-
rer und in der Stadt die Mutter sehen wiirden, wenn sie jemand schlecht be-
handeln wiirde. In der sprachlichen Eindringlichkeit wird die Bedeutung des
geschiitzten Rahmens deutlich: ,,das sieht der Busfahrer, das sieht der Bus-
fahrer, wenn einer mich verarscht, das sieht der Busfahrer* (IAng 911) und
,»das sieht meine Mutter, in der Stadt haben sie das noch nie gemacht, in der
Stadt, weil das sieht meine Mutter” (IAng 917). Sie wisse jetzt auch, sich zu
wehren, ndmlich indem sie eine Freundin anrufen wiirde, die ihr zur Hilfe
kommen wiirde (IAng 926). Deutlich wird, dass Angelika sich in ihrer Be-
wegung im sozialen Umfeld offenbar daran orientiert, dass immer jemand in
der Nihe ist, der sie beschiitzen konnte. Melanie wiederum vermeidet es,
nach 20 Uhr alleine auswirts unterwegs zu sein, weil sie Angst hat, dass ,,s0
fremde Leute [...] mich anpdbeln oder was* (IMe 514), dass sie also neuer-
liche abwertende Erfahrungen im dffentlichen Kontext machen kénnte. Uber
erfahrene Prozesse der Ausgrenzung werden so beide in ihrem Handlungs-
spielraum und in ihrer gesellschaftlichen Teilhabe eingeschrankt.

Erfahrung der Anzweiflung der eigenen Glaubwiirdigkeit

Eine andere Facette von Stigmatisierung erlebt Martina, deren Glaubwiirdig-
keit im Rahmen eines Krankenhausaufenthaltes angezweifelt wird. Im Zuge
eines Krampfanfalles habe sie auf die Frage des medizinischen Personals
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nicht reagieren konnen. Man habe ihr ,,[...] das nachher hinterher nicht ge-
glaubt (IM 224).

Zu Melanies zuvor beschriebenen abwertenden Erfahrungen und Ausgren-
zung aus Kindergarten und Schule kommt Behandlung ,wie der letzen
Dreck™ (IMe 325) im Rahmen eines Krankenhausaufenthaltes. Sie sei von
den Arzten verdichtigt worden, mit einem medizinischen Geriit ,herumg-
espielt (IMe 329) zu haben. Melanie fiihrt weiter aus, dass sie Schmerzen
hatte, dass sich aber darum niemand gekiimmert habe, man habe im Gegen-
teil ,,nur zugeschaut und sich eines herunter gelacht (IMe 331). In ihrer
Erinnerung an einen Krankenhausaufenthalt ist ihre Beeintrdchtigung also
damit verbunden, dass sie nicht gut behandelt wird, dass man ihr nicht hilft
und sie sogar auslacht. Melanies bereits zuvor iiber die eigene Ausgrenzung
aus einem Regelzusammenhang entwickelte negative Sichtweise von Behin-
derung wird durch diese Erfahrung reaktiviert. In der aktuellen Passage stei-
gert sich Melanies Sichtweise von Behinderung als etwas, das in einem Re-
gel-Kontext unerwiinscht ist, zum Grund fiir Verdachtigung, Missachtung
und Ausgelacht-Werden.

Die Anzweiflung ihrer Glaubwiirdigkeit und damit einhergehende soziale
Prozesse im Kontext mit sexuellen Ubergriffen erlebt Anna mehrmals. Einer-
seits liber die Reaktion ihrer Eltern (IA 514-515), die ihren Bericht dariiber in
Frage stellen und Unterstiitzung vorenthalten. Andererseits iiber den Umgang
mit dhnlichen Erfahrungen im beruflichen Kontext. Auf Annas Bericht rea-
giert das berufliche Umfeld zunéchst ,,perplex (IA 449). Daneben versucht
der Tater laut Anna, sie ,,zum Narren [zu] machen, also dass ich komplett
verriickt wére* (IA 481-483). Erst als wahrgenommen wird, dass Anna
Hhervlich auch fertig® (IA 450) ist, wird reagiert: Anna selbst wird zum
Psychologen geschickt. Der Téter allerdings bleibt weitgehend sanktionslos.
Anna selbst thematisiert aus diesen Erfahrungen die ihr dadurch zugeschrie-
bene mangelnde Glaubwiirdigkeit, indem sie formuliert: ,,[...] man hat auch
zu wenig Beweise dafiir [...]* (IA 439).

Defizitorientierte Zuschreibungen durch Personen aus dem sozialen Umfeld

Wiederholt werden von Frauen mit Lernschwierigkeiten auch defizitorien-
tierte Zuschreibungen von Personen aus dem sozialen Umfeld thematisiert.
Insbesondere die Zuschreibung des Pradikates ,,zu langsam® — vor allem in
institutionellen Zusammenhéngen — wird héaufig erlebt. Marlene etwa be-
schreibt im Kontext mit ihrem Praktikum in einer Wischerei selbst, dass sie
zu langsam war und fiihrt aus:

»ich kann nicht schneller, ich kann nicht, das geht nicht bei mir, ich kann nicht so
schnell, das geht nicht. Dann hat sie gesagt, wie lang brauchst denn, nachher hat sie
mich gefragt, wie lang brauchst Du...* (IMarl 671-673).
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Der in Form einer Fokussierungsmetapher erbrachte Verweis auf die eigenen
Defizite tiber die dargestellte Eigen- und Fremdsicht dokumentiert mogliche
soziogenetische Prozesse, die damit einhergehen. Er fiihrt letztendlich dazu,
dass diese Sichtweise {ibernommen und das eigene Selbstbild dadurch nach-
haltig beeinflusst und geprégt wird. In Marlenes Beschreibung deuten sich
diese Prozesse an: Sie beschreibt weiter, dass ihr dieser Verweis auf die eige-
nen Defizite ,,so peinlich* (IMarl 674) war, und erléutert, was genau dabei
schwierig war und dass sie nochmals gefragt wurde und erklart habe, warum
sie so lange brauche. Sie fiihrt weiter aus, dass ihr das dann ,,zu viel, einfach®
(IMarl 677) war und sie sich ,,nachher [...] halt bléd angestellt (IMarl 677)
habe. Sie fokussiert zunehmend auf eigene Defizite, was sich auch in der
aktuellen Orientierung widerspiegelt, indem sie sich vor dem Hintergrund
dieser Erfahrungen auch aktuell zuschreibt: ,,ich kann nicht schneller, das
geht bei mir nicht* (IMarl 671). Die defizitorientierte Zuschreibung scheint
also bei Marlene wie eine ,,self-fulfilling prophecy* (Merton 1984; Watzla-
wick 1988) wirksam zu werden. Marlene nimmt sich selbst letztlich so wabhr,
wie sie vom Umfeld eingestuft wird. Zu diesen Erfahrungen im institutionel-
len Kontext kommen &dhnliche im familidren Bereich: Marlene erzéhlt, dass
die Mutter zu ersten Schwierigkeiten in einem Praktikum gesagt habe ,.es
schaut nicht gut aus® (IMarl 653) und die Schuld dafiir Marlene zuschrieb,
indem sie zu dieser sagte ,,wenn dich so komisch anstellst, dann ist nicht gut*
(IMarl 655). Marlene erlebt also auch bei auftretenden Schwierigkeiten im
Praktikum negative Zuschreibungen verbunden mit impliziten Schuldzuwei-
sungen durch ihre Mutter.

Auch Tamara beschreibt sich in ihrer Erinnerung an die Regelschule als
»einfach zu langsam* (IT 155). Sie reflektiert allerdings auch Umfeldbedin-
gungen, indem sie demgegeniiber die Rahmenbedingungen als nicht passend
einstuft — ,,einfach, weil es ein bisschen zu schnell war fiir mich, allgemein®
(IT 128-129). Sie geht auf die Rahmenbedingungen und die Auswirkungen
auf sich selbst in derselben Passage noch zweimal ein und halt etwa fest, dass
sie ,,einfach nicht mitgekommen®“ (IT 141) sei, beim Schreiben und ,bei
Ansage® (IT 141). Tamara bringt auch einen geschlechtsspezifischen Aspekt
ein, indem sie beschreibt, dass sie das einzige Madchen in der Schule und
»anscheinend einfach zu langsam® (IT 155) war. Bei Tamara wird aktuell in
der Riickschau auf diese Erfahrungen ein Orientierungsrahmen sichtbar, in
dem Behinderung in Wechselwirkung mit den Umfeldbedingungen gesehen
wird, die sie als nicht stimmig beschreibt. Zum Zeitpunkt der Erfahrungen,
also in der Schulzeit, fiihrt die Zuschreibung des Pradikates ,,zu langsam®
aber zum Wechsel in die Sonderschule. Damit einher geht — dhnlich wie bei
Melanie und Anna — auch aktuell noch eine positive Bewertung des Sonder-
bereiches, den sie als angenehm bezeichnet, weil sie dort ,,mitgekommen*
(IT 179, 181) sei. Diese erlebten Erfahrungen Tamaras werden spéter durch
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Erfahrungen von Akzeptanz und Anerkennung'® in anderen Bereichen weit-
gehend ausgeglichen. Bis dahin allerdings pragen sie Tamaras Selbstbild,
indem sie ihren Blick auf die eigenen Defizite gerichtet lassen. Durch die
spéter wirksam werdenden positiven Erfahrungen verdndert sich auch Tama-
ras Blick auf die schulischen Erfahrungen. Sie beginnt, den Zusammenhang
zu hemmenden oder forderlichen Umfeldbedingungen herzustellen und kri-
tisch zu reflektieren.

Defizitorientierte Zuschreibungen aus dem sozialen Umfeld erlebt auch
Sonja, deren Wunsch, Floristin zu werden, die Mutter mit den Worten begeg-
net, dass sie ,,das nicht schaffe” (ISo 304). Sie fiihrt weiter aus: ,,das ist dann
auch nicht gegangen® (ISo 312). Sie habe kurz in einem Blumengeschéft
gearbeitet, es sei schon ,,mit Blumen zu arbeiten, aber es ging nicht* (ISo 51).
Aus der sprachlichen Formulierung geht hervor, dass Sonja offenbar die
zuvor artikulierte defizitorientierte Zuschreibung der Mutter fiir sich annahm
und bei auftretenden Problemen an der Arbeitsstelle dementsprechend agierte
bzw. keine Anstrengungen unternahm, eventuell doch weiter dort tétig sein
zu konnen. Die negativen Zuschreibungen fithren dazu, dass gar nicht erst die
Idee entwickelt wird, dass eigene Anstrengung und Aktivitdt etwas an einer
Situation dndern konnte.

In den angefiihrten Beispielen dokumentiert sich, dass defizitorientierte
Zuschreibungen der eigenen Person durch das soziale Umfeld internalisiert
werden und damit das Selbstbild nachhaltig beeintrachtigen. In der Folge
wird Herausforderungen auf der Basis dieser Erfahrungen zodgerlich begeg-
net, geschiitzte Kontexte werden priferiert. Bei Tamara vermdgen spétere
Erfahrungen des Anerkannt-Werdens mit den eigenen Kompetenzen einen
Wandel in der Orientierung einzuleiten. Dies wird im Rahmen der weiteren
Darstellung forderlich oder erweiternd auf Handlungsspielrdume und Ent-
wicklungsperspektiven wirkender Faktoren detailliert beschrieben.

Erschweren und Verhindern von Partizipation durch das soziale Umfeld

Wie im Falle von Angelika sichtbar, wird Partizipation mitunter nicht nur
durch ungiinstige Rahmenbedingungen, sondern auch durch Handlungen,
Aussagen und das Vorenthalten von Unterstiitzung erschwert bzw. auch ver-
hindert. Besonders drastisch dokumentiert sich dies an Angelikas Ausfithrun-
gen tiiber einen Discobesuch, wobei sie die ihr gegeniiber gedulerten Argu-
mente der Eltern thematisiert. Sie sei einmal ,,mit der Mama und Papa“ (IAng
604) in der Disco gewesen. Es hitte ihr schon gefallen, so Angelika, ,,aber
der Mama nicht, die hat so Kopfweh gehabt danach® (IAng 608). Angelika
sagt ,,es war schon schon“ (IAng 612), sie war einmal ,,abgelenkt vom
Stress* (IAng 614). Sie wiirde gerne wieder hingehen, sagt Angelika, am

106 Siehe dazu Unterkapitel ,,Akzeptanz, Anerkennung und Interesse als Basis fiir die Entwick-
lung von Selbstbewusstsein und fiir personliche Weiterentwicklung® im laufenden Kapitel.
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liebsten mit einer Freundin. Sie miisse aber die Eltern fragen, ob sie das diirfe
(vgl. IAng 639). Auf die Frage, was der Vater dazu sagen wiirde, sagt Ange-
lika ,,nur mit Begleitschutz® (IAng 649). Und fiihrt aus: ,,Ja, da passiert so
viel, da passiert ja so viel in einer Disco, ja“ (IAng 651). Auf Nachfrage, was
da passiere, sagt Angelika ,,da ist schon eine schwanger heimgekommen von
der Disco, ja* (IAng 653). Das wiirden der Vater und die Mutter befiirchten,
bestitigt Angelika und AuBert Verstindnis fiir deren Angste, indem sie sagt:
»haben irgendwie beide recht” (IAng 659), denn das ,konnte passieren”
(IAng 661). Gefragt, wie es sein konne, dass man schwanger von der Disco
heimkommt, sagt Angelika ,,wenn man Drogen kriegt zum Beispiel*“ (IAng
664), ,,das gibt’s, ja das gibt’s“ (IAng 668) und erwihnt, dass sie das schon in
der Zeitung gelesen hitte — ,hat eine 16jdhrige Drogen genommen, boah
Drogen, witzig, weil Drogen find ich {iberhaupt nicht witzig, Drogen, Drogen
ist Gift, also ich finde, Drogen ist Gifi* (IAng 670-671). Am Beispiel eines
Discobesuches mit den Eltern wird sichtbar, dass Angelika entsprechende
Aktivitdten doch gefallen wiirden, sie diese zum Teil aber auch deshalb nicht
ausfiihrt, weil dies von den Eltern nicht gut bewertet wird und diese Argu-
mente ins Treffen fithren, die Angelikas Wunsch abschwichen sollen. Ange-
lika wiirde also gerne partizipieren, vermeidet Aktivititen aber auch, um den
Vorstellungen der Eltern zu entsprechen. Sie fiihrt scheinbar bei ihr vorhan-
dene gute Griinde an, warum sie die eigentlich gewiinschte Aktivitdt doch
nicht interessiere. Implizit wird aber deutlich, dass sie damit den Vorstellun-
gen der Eltern entspricht. Sie duflert deren Vorbehalte im Sinne eigener Ar-
gumente, indem sie etwa die Botschaft des Vaters artikuliert, man konne ja
»schwanger heimkommen von der Disco, ja* (IAng 653). Sie bringt sogar
noch Drogen ins Spiel und findet dabei ein Argument, die Interviewerin, aber
offenbar auch sich selbst davon zu {iberzeugen, dass ein Discobesuch nicht
empfehlenswert ist. Sie gibt damit implizit den Ausfiihrungen des Vaters und
der Mutter recht, aber driickt dies auch explizit aus, indem sie sagt: ,,haben
irgendwie beide recht” (IAng 659). Explizit &uert Angelika, dass ihr Disco
schon gefallen wiirde, bei ihrem ersten Besuch (mit den Eltern) hat sie es als
schon und stressfrei erlebt und sagt, sie wiirde gerne mit einer Freundin hin-
gehen. Angelika verbleibt also aus zweierlei Griinden eher passiv hinsichtlich
der eigenen Partizipation und rechtfertigt sich dafiir: Einerseits will sie den
Vorstellungen der Eltern entsprechen, die das nicht fiir sie vorsehen und
»Schreckensszenarien* aufzeichnen, was alles passieren kdnne. Andererseits
auch aus eigenen Angsten und Unsicherheiten, die aller Wahrscheinlichkeit
nach in diesen Prozessen selbst entwickelt werden.
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Vorenthalten von bedarfsgerechter Unterstiitzung im Alltag
und in schwierigen Situationen

Eine weitere negativ wirksame soziogenetische Facette stellt das Vorenthal-
ten von Unterstiitzung in vielfaltigen Kontexten dar. Im Zusammenhang mit
korperlichen und sexuellen Gewalthandlungen ist damit das Nicht-zur-
Verfiigung-Stellen eines geeigneten, praventiv wirkenden Instrumentariums
oder zumindest Unterstiitzung bei der nachtriaglichen Bearbeitung der aktuel-
len Situation angesprochen. Ganz deutlich werden diese Prozesse bei Anna
dokumentiert, die im beruflichen und familidren Bereich keine addquate
Unterstiitzung bekommt. In der Folge entwickelt sie eigene Strategien, wird
aber in ihrem Handlungsspielraum eingeschriankt. Anna wird auch insofern
addquate Unterstiitzung vorenthalten, indem ihrem Wunsch, die jeweiligen
Téter zur Verantwortung zu ziehen, nicht entsprochen wird. Auf das an ihre
Mutter gerichtete Ersuchen, den Téter anzuzeigen, reagiert diese mit Ableh-
nung und Zweifel an Annas Glaubwiirdigkeit: ,,Nein, ich habe gesagt, bitte
Mama eine Anzeige und sie, nein, nein, nein. Die wollten mir das zuerst nicht
glauben.” (IA 514-515). Auch im beruflichen Kontext erlebt Anna im Zu-
sammenhang mit einem erfolgten sexuellen Ubergriff Ahnliches. Weiter
zuriickliegende Erfahrungen Annas im Regelschulkontext machen deutlich,
dass ihr bereits dort keine bedarfsgerechte Unterstiitzung zukam. Dies fiihrt
zum erzwungenen Ausschluss Annas aus dem Regelschulkontext und zu
einer Orientierung an einem geschiitzten Sonder-Bereich durch Anna selbst.
Im Zusammenhang mit Annas grundsétzlich vorliegender starker Orientie-
rung an ,,Normalitdt“ wird deutlich, wie negativ die von ihr erlebten Erfah-
rungen in Zusammenhang mit vorenthaltener Unterstiitzung wirksam werden:
Anna wiinscht sich einen normalisierten Rahmen, ihre Erfahrungen darin
fiihren jedoch dazu, dass sie letztendlich sehr vorsichtig agiert und sich auch
zuriickzieht. Am Beispiel Annas wird deutlich, dass die Entwicklung der
Priferenz eines Sonderkontextes mafBgeblich durch eingeschrénkte gesell-
schaftliche Strukturen und Angebote beeinflusst sein kann. Diese bestehen
etwa in Rahmenbedingungen, die angemessene Unterstiitzung im Regelkon-
text nicht bereitstellen.

Auch Angelikas bereits beschriebene Erfahrungen im Zusammenhang mit
der Abwertung durch die Schwester sind durch vorenthaltene Unterstiitzung
geprigt. Die Eltern ermahnen nicht nur die Schwester, sondern auch Angeli-
ka selbst. Angelika erhélt auch keine Unterstiitzung in ihrem Wunsch, soziale
Kontakte zu Peers zu kniipfen und zu pflegen. In diesem Zusammenhang
werden ihre Wiinsche von Personen aus dem sozialen Umfeld relativiert bzw.
erfolgen Hinweise auf Bearbeitungsmoglichkeiten, die nicht zielfithrend und
nicht praktikable sind'"”.

107 Dieses Beispiel wurde bereits im Kapitel , Lebenszusammenhinge als soziogenetische
Faktoren auf die Entwicklung von Orientierungen®, ,,Einbindung in Beschdftigung/Arbeit
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Angedrohte oder verhingte Sanktionen bei nicht erwiinschtem Verhalten

Neben Verhinderungsstrategien wie dem Erschweren und Verhindern von
Partizipation durch das soziale Umfeld wirkt also das Vorenthalten von Un-
terstiitzung im Zusammenhang mit dem Wunsch, eigene Bediirfnisse umzu-
setzen, stark einschridnkend. Einen dariiber hinaus extrem wirksamen Mecha-
nismus stellen angedrohte oder verhdngte Sanktionen im Zusammenhang mit
unerwiinschtem Verhalten dar, also Verhalten, das nicht Erwartungen, Re-
geln oder Vorschriften von Personen aus dem sozialen Umfeld entspricht.
Dabei wird dies umso wirksamer, je abhéngiger die betroffene Person emoti-
onal und in ihrer Lebensfithrung vom sozialen Umfeld ist.

Bei Angelika reicht die bloBe Vorstellung von erwartbaren Sanktionen bei
nicht den Vorgaben der Eltern entsprechendem Verhalten, was sie am Bei-
spiel des Umgangs mit ihrer Schwester wahrnimmt. Wenn die kleinere
Schwester schlimm und frech sei, so Angelika, ,,kriegt sie ordentlich einmal
eines auf den Arsch® (IAng 321-322). Sie selber sei ,,nicht so frech” (IAng
327), sagt Angelika und fiihrt aus: ,,Ich war immer die Bravste, auch als Ba-
by, ich war nie frech® (IAng 331). Und fiihrt weiter aus: ,,ich hab’ mir das
nicht einmal, ich hab’ mir das ja nicht einmal erlaubt, frech zu sein, nein, das
nicht einmal erlaubt, frech zu sein, ja* (IAng 333-334). Die Schwester sei
einmal frech gewesen, was sie in diesem Zusammenhang auch verstanden
hitte. Der Vater habe sie darauthin ins Zimmer gesperrt und ,,fest herum-
geschrie’n mit ihr (IAng 348). Sie rechne mit ,,ehm Hausarrest und einmal
ein Monat Fernsehverbot (IAng 354), so Angelikas Vermutung zu mdog-
lichen Sanktionen eigenen Fehlverhaltens. Angelika duflert allerdings expli-
zit, sich der Gefahr solcher vermuteten Sanktionen durch eigenes Wohlver-
halten erst gar nicht auszusetzen: ,,darauf setz’ ich’s nicht an, ganz ehrlich,
darauf setz ich’s nicht an, auf so was, so was kann ich mir nicht erlauben,
ganz ehrlich, nein, ehm“ (IAng 359-361). Die sprachliche Dichte verweist
auf die Bedeutung, die Angelika ihrem eigenen Wohlverhalten zuschreibt.
Angelika vermeidet im familiiren Umfeld Verhalten, das negative Konse-
quenzen bzw. Sanktionen durch die Eltern nach sich ziehen konnte. Sie sicht
am Beispiel ihrer Schwester, welche Konsequenzen drohen koénnten, und
mochte alles vermeiden, wodurch ihr dies selbst passieren kdnnte. Schon die
Vorstellung vermuteter Sanktionen macht Angelika also Angst und fiihrt
dazu, dass sie sich ,,brav‘ und ,,nicht frech® verhilt.

Anders als Angelika hat Melanie bereits real Sanktionen der Eltern erlebt
und agiert deshalb sehr vorsichtig. Melanie unterdriickt eigene Vorstellungen
und Bediirfnisse, um neuerlichen Sanktionen zu entgehen. Im Zusammen-
hang mit der von ihr angestrebten Erneuerung und vom Vater massiv abge-
lehnten Beziehung zu ihrem Ex-Freund (vgl. IMe 105-149) erzihlt Melanie,

ermoglicht soziale Kontakte und Freundschaften und erweckt den Wunsch nach deren Aus-
bau bzw. Intensivierung * detailliert beschrieben und analysiert.
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dass die Mutter dem Vater ,,wieder recht gegeben habe. Diese lasse sie nicht
einmal ausreden und habe stattdessen Strafen verhédngt, wie Hausarrest im
Zimmer oder das Handy-Abgeben-Miissen. Im Verhiltnis von Melanie zu
ihren Eltern erscheint diese als den Vorstellungen der Eltern ausgeliefert,
wobei auch Sanktionen gesetzt werden, wenn Melanie nicht entspricht. Die
Eltern erscheinen aus Melanies Perspektive iiberméichtig und scheinen zu
bestimmen, welche Entscheidungen sie trifft. Die Mutter erscheint dabei als
Erfiillungsgehilfin des Vaters, die diesem recht gibt und die Sanktionen ge-
geniiber Melanie verhingt. Melanie geht daraufhin noch einmal auf den be-
reits geduBerten Wunsch, als Konsequenz ausziehen zu wollen, ein. Die Re-
aktionen der Eltern auf diesen Wunsch beschreibt sie sehr negativ. Indem der
Vater u.a. das Einstellen der Beziehung zu Melanie ankiindigt und die Mutter
angibt, Melanie nicht aufhalten zu wollen, stehen fiir Melanie zwei Drohun-
gen im Raum, durch die sie unter Druck gesetzt wird. Beugt sie sich dem
Wunsch, ist die Beziehung zu ihrem Ex-Freund gefédhrdet. Auszuziehen wiir-
de zum Liebesentzug durch die Eltern fiihren. Dieser Zwiespalt ist allerdings
ein kaum realer, da Melanie, um ausziehen zu kénnen, in ihrer Situation auch
der Unterstiitzung durch die Eltern bediirfen wiirde. In Melanies Beispiel
paaren sich also das Vorenthalten von bedarfsgerechter Unterstiitzung und
die Androhung und Verhingung von Konsequenzen zu einem Rahmen, der
ihren Handlungsspielraum und ihr Selbstbild massiv einschrianken. In der
Folge kann Melanie keine Alternative zum Verbleib in der vorgegebenen,
nicht den eigenen Bediirfnissen entsprechenden, aber vertrauten Situation
erkennen. Die erlebten Erfahrungen wirken sich dahingehend aus, dass Me-
lanie neuerliche dhnliche Erfahrungen zu vermeiden versucht und sich auch
in Alltagshandlungen real stark an den Vorstellungen der Eltern orientiert,
auch wenn sie vordergriindig dagegen zu opponieren scheint.

Erfahrung unangemessenen oder ablehnenden Verhaltens
und Kommunikationsstiles im sozialen Kontext

Wie etwa bei Angelika eingangs beschrieben, erlebt sie respektloses Verhal-
ten durch ihre jiingere Schwester. Jessica nimmt unangemessenes Verhalten
ihrer fritheren ,,Chefin® in der Werkstétte fiir Menschen mit Behinderung
deutlich wahr. Sie erzihlt, dass sie von dieser schlecht behandelt wurde, diese
sei ,,liberhaupt nicht nett* (IJ 260) zu ihr gewesen, fiihrt Jessica aus und pré-
zisiert, sie sei von ihr immer ,,angepfaucht” (IJ 158, 263) und ,,so angeflo-
gen (1J 284) worden. Sie sei dann von dort weggekommen, sie ,,wollte ein-
fach nicht mehr bleiben, weil es nicht gepasst hat (IJ 291). Sie habe es dann
den Eltern gesagt, die hétten gesagt ,,ja, das ist 0.k.” (IJ 297) und dann sei sie
in die andere Werkstétte gekommen. Jessica wird hier, wie zuvor schon am
Beispiel von Angelika und Anna beschrieben, Unterstiitzung aus dem sozia-
len Umfeld im Zusammenhang mit erlebter schlechter Behandlung durch
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andere Personen, hier konkret der Chefin, vorenthalten. Nicht die Chefin
muss ihr Verhalten Jessica gegeniiber verindern bzw. mit ihr einen beiden
entsprechenden Kommunikationsstil aushandeln, sondern Jessica verldsst die
Werkstitte. Dieser Mechanismus, dass es eher zum Ausschluss der betroffe-
nen Person als zu einer Anpassung der Rahmenbedingungen an die individu-
ellen Bediirfnisse kommt, wurde bereits in anderen Zusammenhéngen sicht-
bar. So mussten etwa Anna, Melanie und Tamara von der Regel- in die Son-
derschule wechseln, weil sie nicht entsprachen, also z.B. als ,,zu langsam*®
eingestuft wurden. Diese Erfahrung kann dazu beitragen, dass nicht den per-
sonlichen Bediirfnissen entsprechende Rahmenbedingungen aus dem Be-
wusstsein heraus nicht kritisiert werden, dass dies nichts an den Rahmenbe-
dingungen dndert und sogar zu Ausschluss fiithren kann.

Neben konkretem Verhalten kann auch der Kommunikationsstil im sozia-
len Kontext als nicht angemessen erlebt werden. Uber einen Vergleich zum
Verhalten der Chefin zu dem von Freunden wird deutlich, welche Umgangs-
formen sie als passend erlebt und sich allgemein in der Interaktion mit ihr
winschen wiirde: ,,ich habe immer Zeit fiir sie und sie haben Zeit fiir mich
und so und das finde ich einfach nett und hoflich. Das finde ich so nett und
hoflich™ (IJ 214-216). Sie beschreibt Beziechungen dann als gelungen, wenn
man ,,nett”, , hoflich® und zugénglich ist. Wie sehr das Vorenthalten sozialen
Austausches sich auch auf das eigene Befinden und den Selbstwert auswirkt,
verdeutlicht Jessica wieder iiber einen Vergleich. Ihr aktueller Chef in der
Werkstitte wolle nicht, wenn man in sein Biiro komme. Sie beschreibt, dass
man immer warten miisse, bis er herauskomme. Wenn sie anklopfe und sich
fiir die Storung entschuldige, dann frage er ungehalten ,Jessica, was ist
jetzt? (1J 243-244). Jessica nimmt dies als Ablehnung wahr und bewertet
dieses Verhalten: ,,Das hasse ich voll, das mag ich tiberhaupt nicht“ (IJ 240-
241). Mit einer weiteren Chefin habe sie hingegen sehr gute Erfahrungen
gemacht, es sei ,,einfach nett gewesen [...]. Mit der hast du alles tun diirfen.
Da hast du mit ihr ratschen diirfen, du hast alles diirfen. Was wir vor dem
Chef nicht diirfen* (IJ 229-230). Wenn sie sich entschuldigte, weil sie storen
musste, sagte diese Chefin anders als der aktuelle Chef ,,komm nur, komm
nur (I1J 237). Jessica beschreibt mit ihren Beispielen Verhalten, das sie daran
hindert, mit einer Person in Kontakt zu treten, sehr anschaulich {iber Situatio-
nen, die dies real abbilden: Sie darf eine Schwelle zum Raum dieser Person
nicht tiberschreiten und kann daher mit dieser nicht wirklich in Kontakt tre-
ten. Offenheit ihr gegeniiber wird von Jessica als angenehm erfahren. Erfah-
rene Ablehnung beeintrachtigt hingegen Jessicas Selbstwert.
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Erfahrung korperlicher Ubergriffe im familidiren und institutionellen Kontext

Neben Abwertung, Stigmatisierung und Ausgrenzung stellen konkret {iber-
griffige Erfahrungen durch Personen aus dem sozialen Umfeld Erfahrungs-
raume von Frauen mit Lernschwierigkeiten dar.

Marlene erfahrt im institutionellen schulischen Kontext iibergriffiges Ver-
halten durch den eigenen Lehrer. Sie erzahlt von einer Szene, wo sie iiber den
stolpernden Lehrer lachen musste. Darauthin habe er sie mit Gewalt aus dem
Klassenzimmer gezerrt, sie habe sich gewehrt, habe ihn ,,getreten alles Mog-
liche, gehaut, getreten gebissen, gerissen® (IMarl 282-283). Der Lehrer sei
iiberhaupt ,heftig” (258) gewesen. Er habe ,sogar die Eltern angerufen®
(IMarl 265) und diesen gesagt, dass sie ldnger bleiben miisse. Marlene erlebt
also als Konsequenz des eigenen Verhaltens einen korperlichen Ubergriff
und die Bewertung ihres Verhaltens als unpassend. Das Verhalten des Leh-
rers wird im Gespriach mit den Eltern offenbar nicht thematisiert, der Vorfall
fiir Marlene nicht zufriedenstellend bearbeitet. Uber weitere Passagen zur
Schulzeit wird deutlich, dass Marlene selbst die Mittel, sich gegen etwas zu
wehren, auf der korperlichen Ebene sieht. Die konkreten Erfahrungen von
Marlene priagen bzw. verstirken also das Muster, dass man sich bei einem
Angriff wehren muss, indem man auch auf der kdrperlichen Ebene agiert. Sie
nimmt wahr, dass auch eine Autoritdtsperson wie der Lehrer auf der korper-
lichen Ebene reagiert bzw. kommuniziert. Der Lehrer erscheint in Marlenes
Erzéhlung nicht als Begleiter und Unterstiitzer, sondern als jemand, der {iber-
griffig wird und gegen den man sich korperlich wehren muss. Indem ihre
eigene Reaktion auf das Verhalten des Lehrers als ,,aufféllig® bewertet wird,
erlebt Marlene, dass gleiches Verhalten gesellschaftlich unterschiedlich be-
wertet wird.

Marlene erlebt neben diesen schulischen Erfahrungen auch kdorperlich
stark iibergriffiges Verhalten im familifiren Rahmen. Sie erzédhlt im Detail
iiber einen brutalen Ubergriff des Bruders, wobei sie sich an alle Einzelheiten
erinnert: ,,Er hat mich getreten, der hat mich alles geheiflen, er hat mich am
Kopf, mit’'n FuB von mein Kopf in Kinn voll*“ (IMarl 1165-1167). Auf die
Frage, wie es dazu gekommen sei, sagt Marlene: ,,ich habe ihn gedrgert, ich
habe ihm nix getan* (IMarl 1169-1170). Sie fiihrt aus, dass sie den Ubergriff
vor einem Arzt verschleiert habe: ,,ich hab’s dem Arzt nicht sagen koénnen,
weil das, ich kann nicht, ich muss einfach irgendwie sagen, ich hab’ mich
ang’haut bei der Ecken, bei der Kanten, hab’ ich immer g’sagt* (IMarl 1172-
1174). Marlene thematisiert ihr eigenes Agieren (,,Argern®) im Zusammen-
hang mit dem Ubergriff des Bruders, wenn sie auch einschrinkt, dass sie
eigentlich nichts getan hétte. Hier wiederholt sich in extremer Form ein Me-
chanismus, den sie mit dem Lehrer erlebt hat. Als sie diesen ausgelacht hat,
weil er stolperte, wurde er iibergriffig. In der Erfahrung von Marlene folgen
auf eigentlich recht harmlose Handlungen ihrerseits wie Auslachen oder

234



Argern Ubergriffe durch minnliche Personen aus ihrem sozialen Umfeld.
Diese Erfahrungen fithren bei Marlene zu einem eher als reagierend und
passiv, denn selbst als aktiv und gestaltend erscheinendem Verhalten. Die fiir
sie sichtbare Konsequenz, dass auf harmlose Handlungen Ubergriffe als Re-
aktion erfolgen, fithren zu massiver Verunsicherung und Passivitdt, um dhn-
liche Ablaufe zukiinftig zu vermeiden. Nachdem fiir sie eigenes Verhalten
und schwierige Situationen mit Ubergriffen, Schuldzuweisungen und vorent-
haltener Unterstiitzung verbunden sind, wird Marlene auch nicht ermutigt,
jemanden hinsichtlich diesbeziiglicher Vorfille anzusprechen. Der Ubergriff
des Bruders wird aus Angst vor neuerlichen negativen Konsequenzen ver-
heimlicht. Aktuell entwickelt Marlene — wie sie selbst beschreibt — Mager-
sucht [,,auf Magersucht geh ich jetzt so, ich mag fast nix essen, nein“ (IMarl
119-123)], was sie aber ebenfalls zu verheimlichen versucht. Zugleich sendet
Marlene deutliche Signale an die Mutter, mit denen sie den Wunsch nach
Unterstiitzung und Beziehung auBlert. Diese werden von der Mutter nicht
wahrgenommen bzw. nicht entsprechend beriicksichtigt. Die Entwicklung der
Magersucht verbindet Marlene selbst mit ihrem negativen Selbst- und Kor-
perbild, indem sie darauf zu sprechen kommt, dass sie sich fiir zu klein hélt:
,,ich komm’ mir vor als wie ein Kleiner, weil} ich nicht, ich bin viel zu klein‘
(IMarl 131). Aus Marlenes Erfahrungen, die von Ubergriffen und vorenthal-
tener Unterstiitzung durch Bezugspersonen gekennzeichnet ist, deutet sich an,
dass diese Formulierung sich weniger auf die duBerliche Erscheinung, son-
dern auf Marlenes aktuelles Selbstbild bezieht. Auch die von der Mutter im
Kontext mit den Schwierigkeiten im Praktikum geduB3erten defizitorientierten
Zuschreibungen tragen dazu bei, dass Marlenes Selbstbild massiv beeintréch-
tigt ist.

Erfahrung sexueller Ubergriffe in unterschiedlichen Kontexten
und Ausprdgungen

Am Beispiel Annas wird besonders deutlich, wie stark Erfahrungen von
Ubergriffen soziogenetisch in der Entwicklung und Ausprigung von Orien-
tierungen wirksam werden, wie sich in der vorab dargestellten Fallrekon-
struktion dokumentiert. Anna erlebt mehrfach sexuelle Ubergriffe in unter-
schiedlichen Kontexten und Auspridgungen: als Jugendliche im Wohnort
durch verbale Ubergriffe eines Bekannten, im beruflichen Kontext durch
konkrete sexuell orientierte Berithrungen durch einen Kollegen und durch
einen Vergewaltigungsversuch ihres Freundes. Diese Erfahrungen an sich
wirken sich schon massiv auf das Befinden und das Selbstbild aus. Sie habe
sich dabei ,,als Frau total elend” (IA 435) gefiihlt, fithrt Anna aus und ver-
deutlicht dies tiber eine bereits durch sie selbst und eine andere Frau — im
Zusammenhang mit Abwertung — eingebrachte Metapher. Sie habe sich ge-
fiihlt ,,wie der letzte Dreck, auf gut Deutsch gesagt auch” (IA 440). Im Zu-
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sammenspiel mit den erlebten oder nicht erlebten Reaktionen aus dem sozia-
len Umfeld liegen zentrale Momente fiir soziogenetische Prozesse, die sich in
der Entwicklung spezifischer Orientierungen ausdriicken. Anna erlebt im
Kontext mit den Ubergriffen — wie bereits ausgefiihrt — keine nachhaltig
wirksame Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld. Die Eltern zweifeln ihre
Glaubwiirdigkeit an und kommen Annas ausdriicklichem Wunsch, den Téter
anzuzeigen, nicht nach. Im beruflichen Kontext wird der Téter nicht sanktio-
niert, Anna selbst wird zum Psychologen geschickt. Anna wird kein Instru-
mentarium zur Verfiigung gestellt, mit dem sie sich vor zukiinftigen Uber-
griffen schiitzen kann. Demgegeniiber erfahrt sie in diesem Kontext sogar das
Anzweifeln der eigenen Glaubwiirdigkeit. All dies wirkt sich massiv auf
Annas Selbstbild aus, was sich etwa darin dul3ert, dass sie die eigene Glaub-
wiirdigkeit anspricht (vgl. IA 439) und auch iiberlegt, ob sie selbst schuld an
den erfolgten Ubergriffen sein konnte. Uber Annas Beschreibung, dass sie
keine aufreizende Kleidung getragen hitte (vgl. IA 432-433), zeigt sich, dass
sie durch die erfahrenen Ubergriffe und die Reaktionen aus dem sozialen
Umfeld ein gesellschaftlich hdufig vermitteltes Bild verinnerlicht, nach dem
Frauen Mitschuld an korperlichen Ubergriffen zugewiesen wird, indem sie
etwa durch aufreizende Kleidung das ménnliche Gegeniiber dazu auffordern
wiirden. Im Zuge der iibergriffigen Erfahrungen und der vorenthaltenen bzw.
mangelnden Unterstiitzung entwickelt Anna eigene Handlungsstrategien, die
sie sich vor allem iiber das Fernsehen wie etwa ,,Karate Filme* (IA 551) und
Krimiserien (IA 552) aneignet. Sind diese vorrangig auf Vermeidung neuer-
lich drohender Ubergriffe etwa durch ,.,sich so zu verstecken* (IA 464) ausge-
richtet, so lassen sie dabei aber auch Kompetenzen und Ressourcen Annas
erkennen, indem sie sich damit selbst in die Lage versetzt, {iberhaupt an ge-
sellschaftlichen Prozessen teilzuhaben. Allerdings werden Annas Potentiale
durch diese Bewiltigungsarbeit gebunden. Mdgliche Entwicklungsschritte
werden dadurch gehemmt.

Auch Verena hat Erfahrungen mit sexuellen Ubergriffen gemacht. Sie be-
richtet, dass ihr jemand beim Gang auf die Toilette nachgestiegen sei und ihr
»zwischen die Fifle gegriffen (IV 419) habe. Verena hat dies anders als
Anna vor den Personen aus ihrem sozialen Umfeld verschwiegen [,,dass was
passiert ist, habe ich geschwiegen® (IV 423)], aller Wahrscheinlichkeit nach
wurde sie vom Titer mit einem Schweigegebot belegt'™. Sie berichtet dar-
iiber, dann krank geworden zu sein. Aktuell habe sie verschiedene Angste,
z.B. vor Hunden, die dazu fiihren wiirden, dass sie sich alleine nicht mehr aus
dem Haus traue. Auch bei Verena fiihren Erfahrungen von sexuellen Uber-

108 Bereits im Endbericht zum Forschungsprojekt ,,Zur Lebenssituation von Frauen mit geisti-
ger Behinderung“ (Sigot 2003: 50) dokumentierte sich iiber Interviews mit betroffenen
Frauen, dass sexuelle Ubergriffe hiufig u.a. deshalb stattfinden, weil der Titer denkt, das
Opfer sei wehrlos. Die Opfer werden auch mit einem Schweigeverbot (,, Das darf keiner
wissen “) belegt, sie verinnerlichen dieses héufig.
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griffen dazu, dass sie sich am vertrauten Bereich orientiert und unbekannte
Kontexte eher vermeidet. Thr selbst ist dieser Zusammenhang aber nicht be-
wusst. Sie macht ihre Orientierung am vertrauten Bereich an ihrer Angst vor
Hunden fest. Thre eigene Schilderung weist aber darauf hin, dass sich dariiber
soziogenetisch Folgen des sexuellen Ubergriffes zeigen. In Kombination mit
nicht erfolgter Unterstiitzung durch Personen aus dem sozialen Umfeld, vor
denen Verena den Ubergriff geheim hielt und den diese von sich aus offenbar
nicht erkannten, fiihren diese negativen Erfahrungen zur Einschrinkung von
Handlungsspielraum und der Orientierung an einem geschiitzten Rahmen.
Diese Orientierung wird von defizitorientierten Zuschreibungen aus dem
sozialen Umfeld verfestigt, die Verena internalisiert, in der Folge ihr Selbst-
bild schwichen und auch dazu fiihren, dass sie sich mit den vorgegebenen
Bedingungen zufrieden zeigt. Das Bestreben, den vertrauten Rahmen zu
erhalten, erweist sich als treibende Kraft in Verenas Leben und fiihrt dazu,
dass sie auch keine Anderungswiinsche artikuliert. Zudem schwicht Verena
vor sich selbst vorhandene latente Wiinsche ab, indem sie etwa dullert, selbst
keine Kinder haben zu wollen. Dies diirfte einerseits Folge des sexuellen
Ubergriffes, aber auch der explizit geduBerten, defizitorientierten Zuschrei-
bungen der Mutter sein. Von dieser hort Verena, sie konne keine Kinder
bekommen, weil ,,ihr Korper zu schwach sei (IV 90) und sie dabei
,d’raufgehen” (IV 91) wiirde. Verena hat diese Zuschreibungen offenbar
internalisiert und schwacht im Interview eigene Wiinsche im Zusammenhang
mit einer moglichen Mutterschaft ab. Sie wolle keine Familie, das sei nichts
fiir sie (vgl. IV 115).

Durch Petras Ausfiihrungen dokumentiert sich, dass sie im Erfahrungs-
raum Regelschule iibergriffige Erfahrungen gemacht hat. Sie sei ,,gehaut
worden® (IP 67) und es habe sie ,,keiner gemocht* (IP 68), berichtet Petra.
Auch zu Hause hat Petra negative Erfahrungen mit korperlichen Ubergriffen
gemacht, sie erzihlt davon, ,,im Garten abgewatscht worden“'"” (IP 69) zu
sein. Mit 13 Jahren — so erzihlt Petra — sei sie ,,sexuell missbraucht™ (IP 811)
worden. Sie fiihrt zur konkreten Situation an, es sei ihr Cousin gewesen, der
betrunken gewesen sei. Sie fiihrt differenziert aus, welche Folgen dies fiir sie
hatte. Sie habe ,,nur geweint™ (IP 817), hitte Bauchschmerzen gehabt (vgl. IP
818), sie sei ,,fertig” (IP 818) gewesen, ,,habe nicht mehr lernen kdnnen® (IP
818-819) und ,,nur geschwitzt“ (IP 837, §838).

Auch Sonja beschreibt kérperliche Symptome, die nach einem Ubergriff
bei ihr zum Ausdruck kamen, ohne jedoch selbst einen Zusammenhang zu
den Ubergriffen herzustellen. In der Schule habe sie ,,Angst gehabt* (ISo 80),
habe sich ,,zu Tode geschwitzt“ (ISo 85) und ,nur geweint (ISo 89). Die
Lehrerin und ein anderer Lehrer hétten sie nicht gemocht und hétten bei ihren
Arbeiten alles durchgestrichen. Thr schulisches Verhalten und die vorhande-

109 Abgewatscht = geohrfeigt.
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nen korperlichen Symptome wurden vom Lehrpersonal offenbar nicht mit
einem mdglichen Ubergriff in Verbindung gebracht. Sonja erfihrt statt Un-
terstiitzung zusétzlich Ablehnung und Abwertung. Auch bei ihr kommt es
zum Wechsel in die Sonderschule, wo sie sich dann wohler fiihlt. Negative
Erfahrungen mit Ablehnung, Stigmatisierung, korperlichen und sexuellen
Ubergriffen fithren auch bei Sonja zur Orientierung an einem geschiitzten
Rahmen wie der Sonderschule. Moglichen aktuellen Verdnderungen begeg-
net sie vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen mit Selbstzweifeln. So sind
Verdnderungen wie das Wohnen auflerhalb des stark strukturierten, instituti-
onellen Kontextes fiir sie nicht vorstellbar. ,,Ich weil3 nicht, ob ich das schaf-
fe* (ISo 623), zweifelt Sonja und fiihrt diesem Satz unmittelbar an: ,,ich habe
nur Schiaches ~ erlebt” (ISo 623-624). Sie stellt also an dieser Stelle selbst
den Zusammenhang von Erfahrungen mit Ausgrenzung, Abwertung, Stigma-
tisierung und der Entwicklung eines negativen Selbstbildes her. Auch bei
Sonja wirken sich diese Erfahrungen verbunden mit defizitorientierten Zu-
schreibungen von Personen aus dem sozialen Umfeld auch in der Weise aus,
dass eigene, latent vorhandene Wiinsche zum Teil umgedeutet und abge-
schwicht werden. So thematisiert sie iiber eine Vignettenbeschreibung zwar
eigene vorhandene Wiinsche im Zusammenhang mit Partnerschaft (ISo 834-
842 VA3), fiihrt aber an anderer Stelle aus, sie ,,brauche keinen Freund* (IS
804) und denke nicht an eine Partnerschaft.

Erfahrung von Stress und zu hohen Anforderungen

Unpassende Rahmenbedingungen im Bereich Arbeit und Wohnen konnen
einen Grund fiir die Priaferenz eines vertrauten, familidren Kontextes darstel-
len und dazu fiihren, dass neuerliche Herausforderungen aufBlerhalb dieses
Rahmens nicht mehr in Angriff genommen werden. Dies dokumentiert sich
etwa iiber die Erfahrungen von Natalie und Felicitas. Beide beschreiben Er-
fahrungen im Rahmen von Praktika auflerhalb des familidren Kontextes im
Zusammenhang mit der Priaferenz der aktuellen Situation. Natalie etwa be-
schreibt, dass sie ein Praktikum abgebrochen hat und hélt dazu fest, dass es
ihr nun zu Hause besser gefalle, denn ,,da ist, kann man machen w- was man
will und so, hat man mehr Freiheiten ((lacht))* (IN 788-799). Felicitas be-
wertet ebenfalls Erfahrungen im Rahmen eines Praktikums: ,,es war einfach
zu viel fiir mich, also einfach zu viel fiir mich und zu lang* (IF 560). Auch
ein weiteres Praktikum war — so Felicitas — ,,nicht so gut fiir mich, gar nicht,
weil so viel mir zu stressig war, zu viel Arbeit, zu viel, also zu viel Geschirr
zu waschen, wegzurdumen® (IF 595-595). Felicitas beschreibt auch, dass sie
vermittelt bekam, dass man an der Arbeitsstelle mit ihr nicht zufrieden war:
,,die Chefin, ja [...], ja die war einfach nicht, die war einfach nicht so gliick-
lich mit mir dort und so* (IJ 607-608).

110 Schiaches = Schlimmes.
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Eine starke Orientierung an einem vertrauten, familidren Rahmen kann al-
so dadurch begriindet sein, dass Erfahrungen im Zusammenhang mit auf3er-
hauslichem Wohnen und Arbeiten als einschrinkend, unangenehm oder zu
stressig erlebt werden. In diesem Fall wird der vertraute Kontext gegeniiber
den erlebten Rahmenbedingungen préferiert. Dabei dokumentiert sich an den
Erzéhlungen der Frauen, dass es sich vorwiegend um erste, friihe und/oder
wiederholte Erfahrungen dazu handelt, die sehr pragend auf die Entwicklung
der Orientierung wirken. Entsprechende Zusammenhidnge werden hdufig
abgebrochen, die Inangriffnahme neuerlicher herausfordernder Situationen
wird vor diesem Erfahrungshintergrund vermieden.

Nicht immer fiihren diese Erfahrungen zu Abbruch der entsprechenden
Kontexte. Wahrgenommene hohe Anforderungen und Stress im Arbeits-
bereich konnen auch dazu fiihren, dass diese mit groBer Anstrengungen er-
fiillt werden, dass dann aber im Freizeitbereich Versorgungsleistungen aus
dem familidren Umfeld im hohen Ausmal} beansprucht werden (miissen).
Dieser Zusammenhang dokumentiert sich etwa an der Fallrekonstruktion
,Martina“, die Stress im Arbeitsbereich dadurch ausgleicht, dass sie sich im
privaten Bereich sehr auf die Unterstiitzung der Mutter verlédsst und ihr weit-
gehend die Organisation ihrer Rahmenbedingungen fiir Wohnen, Essen und

Mobilitit iiberlasst!!.

Zusammenfassung.: hemmend oder einschrinkend auf Handlungsspielrdume
und Entwicklungsperspektiven wirkende Faktoren

Uber die angefiihrten Beispiele wird deutlich, dass Faktoren, die sich negativ
auf Handlungsspielraume und Entwicklungsperspektiven auswirken, in un-
terschiedlichen Kontexten und Dimensionen erfahren werden: direkt und
indirekt iiber Personen aus dem familidiren Umfeld wie Geschwister und
Eltern, aber auch iiber Bezugspersonen aus Institutionen wie Kindergarten
und Schule. Ebenso iiber Personen unterschiedlicher Professionen, mit denen
im Anlassfall Kontakte erfolgen, wie etwa die Beispiele im Zusammenhang
mit medizinischer Behandlung bzw. Krankenhausaufenthalten dokumentie-
ren. Aber auch iiber Peers und Gleichaltrige, etwa in Form von schulischem
Mobbing, kdnnen diese Erfahrungen zustande kommen. Dabei sind indirekte
Prozesse nicht weniger negativ wirksam als etwa direkt erlebte Abwertung.
So etwa, wenn Personen aus dem sozialen Umfeld, von denen eigentlich
Unterstiitzung erwartet wird, diese vorenthalten und eventuell sogar durch
eigene AuBerungen oder Handlungen die erfahrene Abwertung noch verstir-
ken. Durch das Anzweifeln von Glaubwiirdigkeit und durch das Vorenthalten
von Unterstiitzung werden die negativen Erfahrungen reaktiviert und intensi-

111 Siehe Fallrekonstruktion ,,Martina®, u.a. Punkte: ,,Ermiidung und Stress durch normalisierte
Arbeitsbedingungen® und ,,Anbindung an die Herkunftsfamilie durch Riickgriff auf deren
Versorgungsleistung®.
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viert. Im Kontext sexueller Gewalthandlungen kann sich mangelnde oder
vorenthaltene Unterstiitzung auch darin duBlern, dass damit ,,die Entwicklung
einer posttraumatischen Stérung® (Buttolo/Hagl/Kriismann 2003: 135) be-
giinstigt wird.

Die Art und Weise, wie das soziale Umfeld im Kontext mit der erfolgten
Abwertung handelt, priagt so das eigene Selbstbild und wirkt sich auf die
damit einhergehende Entwicklung aus. Angelika etwa erlebt die Eltern im
Kontext der von diesen miterlebten Abwertung durch die Schwester als nicht
unterstiitzend. Die Eltern wiirden das ,,volle Wasch’* (IAng 399) mitbekom-
men, wiirden zwar die Schwester ermahnen, aber auch Angelika selbst, ,,0b-
wohl ich eigentlich gar nix gemacht hab’* (IAng 401). Zur Abwertung durch
die Schwester kommt die Nicht-Anerkennung dieser Situation durch die
Eltern, indem diese nicht nur Unterstiitzung vorenthalten, sondern auch An-
gelika selbst maBiregeln. Durch die ausbleibende Reaktion der Eltern kommt
es in der Situation auch zu keiner Korrektur der erlebten Zuschreibungen
durch die Schwester. Damit erfolgt implizit eine Bestdtigung, eventuell sogar
eine Verstirkung der negativen Zuschreibungen durch die Reaktion aus dem
Umfeld. Angelikas Selbstbild wird durch diese Prozesse nachhaltig beein-
trachtigt.

Die Wahrnehmung von mangelndem Respekt und Abwertung an sich fiihrt
grundsitzlich schon zu sehr negativen Gefiihlen bei den davon betroffenen
Frauen. Angelika fiihrt aus, dass sie sich durch die Abwertung der jlingeren
Schwester sehr schlecht fiihle (vgl. IAng 384) und wie sehr sie unter der
Abwertung durch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler gelitten habe (vgl. u.a.
[Ang 882-883). In der vorab angefiihrten Fallrekonstruktion ,,Anna“ wird
deutlich, dass diese sich durch das Verhalten der Lehrerin und die nachfol-
gende Riickstufung ,,wie der letzte Dreck® fiihlte. Im Zusammenhang mit der
Beschreibung von Abwertungs- und Aussonderungserfahrungen wird — wie
anhand der Beispiele von Anna und Melanie beschrieben — eine auffillige
Metapher dafiir sichtbar, die in beiden Fillen unabhéngig voneinander ver-
wendet wird: Sich-Fiihlen oder Behandelt-Werden ,,wie der letzte Dreck® (IA
169, IMe 325) kann so gesehen als Fokussierungsmetapher betrachtet wer-
den, die Gefiithle im Zusammenhang mit konjunktiven Erfahrungen von Ab-
wertung, Ausgrenzung, Diskriminierung und Stigmatisierung auf den Punkt
bringt. Es wird auch deutlich, wie negativ sich diese Erfahrungen auf die
Auspragung des Selbstbildes und dariiber nachhaltig auf das Wahrnehmen
von Handlungsspielrdumen und Entwicklungsperspektiven auswirken.

5.4.2.2 Forderlich oder erweiternd auf Handlungsspielraume
und Entwicklungsperspektiven wirkende Faktoren

Wurde zuvor dokumentiert, wie soziogenetische Faktoren im Zusammenhang
mit der Entwicklung der Orientierung junger Frauen mit Lernschwierigkeiten
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negativ wirksam sind, so wird nunmehr auf solche fokussiert, die férderlich
oder erweiternd auf Handlungsspielriume und Entwicklungsperspektiven
wirken. Dabei stehen wiederum konjunktive Erfahrungsrdume von Frauen
mit Lernschwierigkeiten im Fokus. Auch in diesem Kontext sind soziale
Kontexte, Interaktionen und Bearbeitungsweisen konkreter Situationen aus-
schlaggebend fiir individuell daraus resultierende personliche Entwicklungs-
prozesse. Diese Erfahrungen werden zum Teil auch als zentrale Dreh- und
Angelpunkte fiir einen Wandel in der Orientierung dokumentiert. Uber die
dadurch hervorgehobene Besonderheit einer solchen Umgangsweise wird
auch dokumentiert, dass der wahrgenommene positive Zugang nicht als
selbstverstdndlich wahrgenommen wird bzw. dass andere Umgangsformen
damit in den eigenen Erfahrungen vorliegen. Dies macht wieder die Mehr-
dimensionalitit einer soziogenetischen Typisierung deutlich, indem zum
Ausdruck kommt, dass die beschriebenen Erfahrungen iiber alle Orientierun-
gen gemacht werden, sich aber iiber unterschiedliche Bearbeitungsweisen im
sozialen Kontext soziogenetisch unterschiedlich auswirken.

Werden die zuvor beschriebenen Erfahrungen sehr negativ erlebt, so stel-
len jene des Respektiert-, Akzeptiert- und Anerkannt-Werdens verbunden mit
einem erlebten Interesse an der eigenen Person iiber soziale Beziehungen
sehr positive Erlebnisse dar. Wie bereits angefiihrt, werden erste diesbeziig-
liche Erfahrungen im Vergleich zu den bisherigen Rahmenbedingungen als
zentrale Momente und als Ausgangspunkte eigener Weiterentwicklung be-
schrieben. Eva beschreibt etwa im Zusammenhang mit dem Wechsel in eine
integrative Wohngemeinschaft eine Szene, die sie ,,nie vergessen wird, und
Anna beginnt ihre Beschreibung einer sehr forderlichen Lehrerin: ,,Also die
Lehrerin, die werde ich so nie vergessen. [...] Das ist eine total super, kamote
Lehrerin“ (IA 295-296). Diese Formulierungen dokumentieren auch, dass die
in diesem Kontext gemachte Erfahrung nicht Alltag ist, sondern in ihrer
wahrgenommenen Besonderheit eine zentrale soziogenetische Komponente
beinhaltet.

In der folgenden Darstellung wird wieder Bezug auf die vier Fallrekon-
struktionen genommen, die zu den vier erhobenen und dargestellten sinnge-
netischen Typen fiihrten. Ergédnzend werden auch hier Passagen aus weiteren
Interviews analysiert und dargestellt, die zur Verdeutlichung und Anschau-
lichkeit dieser Zusammenhinge beitragen sollen.

Akzeptanz, Anerkennung und Interesse als Basis fiir die Entwicklung
von Selbstbewusstsein und fiir personliche Weiterentwicklung

Wie sehr Akzeptanz, Anerkennung und Interesse an der eigenen Person das
Selbstbild positiv beeinflussen und sich forderlich und erweiternd auf Hand-
lungsspielrdaume und Entwicklungsperspektiven auszuwirken vermogen, wird
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in vielféltigen Kontexten an der Fallrekonstruktion ,,Eva“ deutlich'"?. Diese
im sozialen Kontext iiber wichtige Bezugspersonen und Schliisselszenen
wahrgenommenen Erfahrungen fithren bei Eva dazu, dass sie selbst zuneh-
mend auf eigene Stirken und Kompetenzen fokussiert und sich in der Folge
zunehmend an Selbstbestimmung und Autonomie orientiert. Auch herausfor-
dernde Erfahrungen konnen in diesem Kontext eine Basis oder auch einen
Stimulus fiir Weiterentwicklung bilden.

Auch bei Tamara wirken sich erste Erfahrungen gesellschaftlicher Akzep-
tanz sehr positiv auf ihr eigenes Selbstbild aus. Sie reflektiert ihre Erlebnisse
in einem Tanzkurs im Wohnort, wo sie sich zunidchst , schwer getan* (IT
609) habe, weil sie nicht gewusst hétte, wie die Leute auf sie reagieren wiir-
den. Erste positive Erfahrungen des Akzeptiert-Werdens hétten sie jedoch
gestirkt, diese Aktivitit in einem nicht geschiitzten, offentlichen Rahmen
weiter zu praktizieren, weil es ,einfach fir mich, fir mein Selbstbewusst-
sein“ (IT 608) sei. Die fiir sie iiberraschende Erfahrung, im Tanzkurs nicht
wie befiirchtet auf Ablehnung zu stoflen [,,Und ja. Ich werde positiv ange-
nommen, ja“ (IT 650)], ist Ausgangsbasis fiir einen beginnenden Wandel im
Selbstbild. Tamara reflektiert auf Grundlage ihrer Erfahrung auch ganz konk-
ret das bislang negativ wahrgenommene eigene AuBere und plant weitere
Schritte der gesellschaftlichen Teilhabe unter der neuen Selbstsicht ,,weil ich
doch nicht so schiach'"® bin, wie ich gedacht habe, ja (IT 648).

Auch an Tamaras Beispiel wir deutlich, dass Anerkannt-Werden zur
Wahrnehmung eigener Kompetenzen, Interessen und Bediirfnisse fithrt. An-
erkennung initiiert und befordert Weiterentwicklung, indem sie starkend und
motivierend wirkt. Zudem erdffnen sich daraus neue Perspektiven, indem das
eigene Selbstbild positiv beeinflusst wird und neue Denk- und Handlungs-
rdume sichtbar gemacht werden. Das Gefiihl, akzeptiert und anerkannt zu
werden, stellt also auch insofern die Basis fiir eine Weiterentwicklung der
eigenen Personlichkeit dar, als es den eigenen Selbstwert hebt und Selbst-
bewusstsein fordert. Der daraus entstehende Wunsch, wieder Anerkennung
im sozialen Kontext zu erfahren, fiihrt dazu, dass auch die Situationen, die
dies begriinden konnen, gesucht werden, auch wenn sie zunichst herausfor-
dernd erscheinen.

Beriicksichtigung eigener Wiinsche und Vorstellungen als Ausgangspunkt
von Weiterentwicklung

Nach den negativen Erfahrungen Tamaras in der Regelschule, als sie als ,,zu
langsam® eingestuft wurde und in die Sonderschule wechseln musste (vgl. IT
119-169), nimmt sie in einem spéteren institutionellen Kontext wahr, dass

112 Siehe dazu ausfiihrlich Fallrekonstruktion ,,Eva®“, u.a. Unterpunkt ,,Wahrgenommen- und
Akzeptiert-Werden mit den eigenen Wiinschen und Bediirfnissen®.
113 Schiach = hésslich.

242



ihren Wiinschen nachgekommen wird. Sie habe in der Werkstétte geduflert,
,welche bestimmte Sachen [sie] machen moéchte (IT 304), und sie sei dann
dementsprechend eingesetzt worden. Diesen Prozess, dass die eigenen Wiin-
sche iiberhaupt erst erfragt und als Basis fiir die Gestaltung ihres Alltages
wahrgenommen und anerkannt wurden, schitzt Tamara in der Riickschau als
,einfach fiir mein Selbstbewusstsein sehr gut™ (IT 305) ein. Sie stellt also
einen unmittelbaren Zusammenhang zwischen dem Ausdriicken und Wahr-
genommen-Werden der eigenen Bediirfnisse mit der Entwicklung des eige-
nen Selbstbildes her. In der Folge orientiert sich Tamara in ihren Handlungen
zunehmend an dem, was ihr fiir sich selbst gut erscheint, worin ihre eigenen
Bediirfnisse liegen.

Auch bei Eva dokumentiert sich die Bedeutung von Prozessen des Wahr-
genommen-Werdens mit eigenen Wiinschen, Vorstellungen und Bediirfnis-
sen als Ausgangspunkt personlicher Weiterentwicklung sehr deutlich. Die
von ihr beschriebene Szene, in der sie im Kontext der Verdnderung der
Wohnsituation vom Leiter einer integrativ organisierten Wohngemeinschaft
ganz konkret nach ihren Wiinschen gefragt wurde, dokumentiert sich in ihrer
sprachlichen Ausgestaltung [,,Und da sind so Szenen, die ich mein Lebtag
niemals vergessen werde...“ (IE 134)] als ein ganz besonders bedeutsamer
Ausgangspunkt fiir personliche Weiterentwicklung und eine zunehmende
Orientierung Richtung Selbstbestimmung und Autonomie.

Wahrgenommen werden mit den eigenen Kompetenzen/Ressourcen

Evas Erzdhlung einer Szene, in der ihre Kompetenzen im Zentrum der Be-
trachtung ihrer Person standen, macht iiber den Vergleich zu den Bedingun-
gen ihrer Zeit in einer Behindertenwerkstatt die Bedeutung einer solchen
Betrachtungsweise durch Personen aus dem sozialen Umfeld deutlich. Die
Relevanz dieser ressourcenorientierten Sichtweise fiir Evas Entwicklung
deutet sich bereits dadurch an, dass sie diese Szene bereits in ihrer Ein-
gangserzidhlung zur Sprache bringt. In der Zeit in der Werkstitte und in den
Jahren, die sie zu Hause verbrachte, sei ihr ,,sprichwortlich die Decke auf den
Kopf gefallen“(IE 59) und — so Eva— ,,du hast nie zeigen kdnnen, was du
leisten hast kdnnen* (IE 60). Durch eine neue Erzieherin erlebt Eva offenbar
erstmals das Gefiihl, mit den eigenen Kompetenzen wahrgenommen zu wer-
den. Sie erzdhlt, wie diese Betreuerin sie schlieflich auf einen ,,Traumjob*
hingewiesen habe und gesagt habe, das wiirde ,,supergut (IE 62) fiir sie
passen, da konne sie sich Eva ,,gut drin vorstellen, weil ich eben verbal und
kommunikativ sehr gut drauf bin“ (IE 64). Sie habe sich dann bei diesem
Projekt vorgestellt. In diesem Kontext werde sie ,,einen Satz, der gekommen
ist nie vergessen (IE 65-66). Der Projektleiter habe gesagt: ,,ja, genau so
etwas haben wir gesucht” (IE 66). Sie beschreibt lachend, das sei der erste
Satz gewesen, der von dem Projektleiter gekommen sei. Thr Vater, der beim
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Vorstellungsgespridch dabei war, habe gesagt: ,sie kennen meine Tochter
zwei Minuten und sagen — ja genau das haben wir gesucht” (IE 68). Darauf
habe der Projektleiter gesagt: ,,ja brauch’n Sie ja nur beobachten wie sie auf
jemanden zugeht, wie sie mit jemandem sprachlich umgeht, das passt ein-
fach, ja* (IE 69-70). Eva verweist in dieser Passage aus mehreren Perspekti-
ven auf ihre Kompetenzen und Fahigkeiten, riickt in den Fokus, dass diese
auch aullenstehenden in verschiedenen Zusammenhingen aufgefallen seien.
Nicht nur das Fremdbild, auch das Selbstbild von Eva dokumentiert sich tiber
diese Passage als positiv. Sie weist explizit darauf hin, dass ihr von auflen
Fahigkeiten — vor allem im sprachlichen und kommunikativen Bereich —
zugeschrieben wurden und sie sich auch selbst als kompetent und leistungs-
fahig einschétzt, aber lange Zeit nicht die Moglichkeit hatte, dies umzuset-
zen. Wie sehr die positive Einschitzung der eigenen Kompetenzen und Res-
sourcen durch Personen aus dem sozialen Umfeld diese eigene Entwicklung
initiiert und geprigt hat, wird in dieser Passage sprachlich an der zweimal
formulierten Aussage, sie werde ,,einen Satz nie vergessen” (IE 66), ,,den
werde ich mein Lebtag nicht vergessen* (IE 67), eindrucksvoll dokumentiert.
Evas Orientierung wird von dieser Erfahrung nachhaltig positiv geprigt,
indem sie ihr neue Perspektiven und auch ganz konkrete Handlungsspielrau-
me erdffnet. Eva nimmt in der Folge eigene Potentiale verstarkt wahr und
entwickelt die Intention, diese auch nach auflen sichtbar zu machen, ihre
eigene Leistungsfahigkeit unter Beweis zu stellen (vgl. IE 60).

Inwiefern eine Herangehensweise im sozialen Umfeld, in dem die Res-
sourcen und Kompetenzen im Vordergrund der Betrachtung einer Person
stehen, forderlich fiir die Entwicklung eines positiven Selbstbildes ist, doku-
mentiert sich iiber Evas Erfahrungen im institutionellen Kontext. Ressour-
cenorientierung im sozialen Umfeld initiiert also Ressourcenorientierung im
Selbstbild und im Zusammenhang mit der Reflexion eigener Lebensbedin-
gungen. Diese Zusammenhinge werden auch bei Tamara deutlich sichtbar.
Sie erscheint im Zuge ihrer Erfahrungen, als Person mit Kompetenzen wahr-
genommen zu werden, selbst zunehmend ressourcenorientiert. In der Riick-
schau auf eigene Erfahrungen fokussiert sie dann auch eher auf unpassende
Rahmenbedingungen als auf personliche Unzuldnglichkeiten, die zu eigenem
Scheitern fiihrten. Die ihr zugeschriebene Langsamkeit (vgl. IT 155) in der
Schule relativiert sie beispielsweise mit der Bewertung der damals gegebenen
Rahmenbedingungen: Sie schitzt diese als nicht passend ein, indem fiir sie zu
schnell vorgegangen worden sei und sie keine angemessene Unterstiitzung
erhielt (vgl. IT 128, 137, 151). Uber den Vergleich zu einer anderen Schule,
in der es ihr nach einem Schulwechsel aufgrund passender Rahmenbedin-
gungen besser ging, wird diese Orientierung von Tamara wieder deutlich.
Auch fiir die aktuelle Situation fithrt Tamara einschriankende, hemmende
Rahmenbedingungen fiir die eigene gesellschaftliche Partizipation ins Tref-
fen. So reflektiert sie die eigene Abhingigkeit von anderen wegen ihrer eige-
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nen eingeschrinkten, durch die Behinderung verursachten Mobilitit und
schlechte Partizipationsmoglichkeiten aufgrund unzureichender Infrastruktur
im eigenen Lebensbereich. Auch in diesem Zusammenhang stellt Tamara
einen starken Umfeldbezug her: Wiren die Umfeldbedingungen besser, so
die explizite Argumentation von Tamara, so konnte sie auch leichter am
gesellschaftlichen Leben partizipieren. Nicht die eigene Person, sondern das
soziale Umfeld wird in seiner Ausgestaltung als defizitér erlebt.

Nicht bevormundende Unterstiitzung wirkt entwicklungsfordernd

Konkrete Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld, die mit Anerkennung und
einer ressourcenorientierten Sichtweise einhergeht, vermag initiierte Ent-
wicklungsschritte zu beférdern. Die Bedeutung bedarfsgerechter Unterstiit-
zung in diesen Pr?lz ssen dokumentiert sich differenziert wieder sehr deutlich
am Beispiel Evas ', die ausfiihrt, wie wichtig es sei, die ,,richtige Unterstiit-
zung“ (IE 491) zu erhalten. Sie macht deut-lich, dass Unterstiitzung dann
bedarfsgerecht ist, wenn sie ein selbstbestimmtes Leben ermdglicht, also
nicht einengt, und zudem mit einer ressourcenorientierten Sichtweise ver-
bunden ist. Unterstiitzung, die frei vom Element der Bevormundung ist, wird
dabei als wichtiges Moment deutlich, iiber das eigene Weiterentwicklung
moglich wird (vgl. IE 517-518).

Wie positiv Unterstiitzung wahrgenommen wird, dokumentiert sich auch
bei Anna, die diesen Aspekt bereits in ihrer Eingangserzéhlung thematisiert.
Nach einem erzwungenen Schulwechsel, weil sie sich ,beim Lernstoff
schwer getan habe, bei allen Fachern* (IA 24), verbunden mit mangelnder
Unterstiitzung, berichtet sie im Vergleich dazu von der anschlieBenden Zeit
in der Sonderschule. Hier habe sie ,,super Lehrer gehabt, die mich jeden Tag
auch unterstiitzt haben (IA 27-28). Rahmenbedingungen, in denen sich An-
na anerkannt und unterstiitzt fithlt, ermoglichen ihr in der Folge auch schu-
lische Erfolgserlebnisse. Die erhaltene Unterstiitzung wird dabei von ihr
wertgeschétzt und mit der Beziehung zur Lehrerin in Zusammenhang ge-
bracht, was sich auch in der Tatsache zeigt, dass sie mit ihr noch heute Kon-
takt hat. An Annas Beispiel wird jedoch auch die Uberlappung verschiedener
Erfahrungen und deren Konsequenzen auf die Orientierung deutlich: Durch
ihre spiteren Erfahrungen sexueller Ubergriffe, verbunden mit in diesen
Kontexten vorenthaltener Unterstiitzung, werden zuvor gemachte, positiv
wahrgenommenen Erfahrungen im Rahmen sozialer Beziehungen iiberdeckt.
Zugleich bewertet Anna aufgrund ihrer negativen Erfahrungen mit der Lehre-
rin sowie den Mitschiilerinnen und Mitschiilern in der Regelschule nun die
Sonderschule als den Kontext, in dem sie keine Ubergriffe, sondern Aner-

114 Siehe dazu detailliert Fallrekonstruktion Eva, Punkt ,, Ablehnung traditioneller Betreuungs-
konzepte versus Wunsch nach Unterstiitzung und Begleitung .
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kennung und Unterstiitzung erfahren hat, als positiv und préferiert diesen in
der Folge.

Tamaras zundchst briichiges Selbstbild hingegen entwickelt sich iiber be-
darfsgerechte, ressourcenorientierte Unterstiitzung weiter. Nach der Aner-
kennung ihrer Wiinsche und Bediirfnisse in einer Werkstéitte erfahrt siec damit
eine weitere Facette der Anerkennung, die ihre Weiterentwicklung befordert.
Uber die Arbeitssuche und Titigkeiten an der Arbeitsstelle (vgl. IT 436-457),
im Rahmen derer sie Unterstiitzung bekommen hat, wird deren Bedeutung
fiir Tamara selbst deutlich. Sprachlich dokumentiert sich dies iiber die mehr-
malige Nennung des Begriffes ,,Unterstiitzung®. Tamara erzéhlt, dass sie mit
der Unterstiitzung von beruflicher Assistenz als Helferin in einer Werkstétte
angestellt wurde. Auch im Rahmen der Arbeit dort habe sie ,,eine Unterstiit-
zung gehabt“ (IT 446). Zuerst habe sie dort ,,Tisch gedeckt mit Begleitung,
halt unterstiitzt, ja“ (IT 452). Nun sei sie in der Lage, alle Anforderungen zu
bewiltigen und bendtige nur mehr Unterstiitzung ,,in gewissen Bereichen™
(IT 454). Tamara reflektiert — wie bereits beschrieben — den Bedarf nach
Unterstiitzung auch in Zusammenhang mit vorliegenden Barrieren im sozia-
len Umfeld. Dadurch verbleibt sie in bestimmten Lebensbereichen abhingig
von der Unterstiitzung durch nahestehende Personen oder durch Unterstiit-
zung aus Institutionen. Unterstiitzung, die sich an den eigenen Bediirfnissen
orientiert, stellt fiir Tamara jedenfalls die Basis dar, die ihr gesellschaftliche
Partizipation ermdglicht.

Tragfihige Beziehungen als forderliche Rahmenbedingungen
fiir Weiterentwicklung

Besonders am Beispiel von Eva wird deutlich, welch zentrale Rolle tragféhi-
ge Beziehungen in Zusammenhang mit der personlichen Weiterentwicklung
spielen und welchen Einfluss sie auf die Orientierung haben. Eva beschreibt
in verschiedenen Passagen im Zusammenhang mit ihrem AuBeren und ihrer
Einstellung zur Sexualitdt vorhandene Vorbehalte und Widerstinde ihres
Vaters. Dieser bringt seine Zweifel zwar explizit zum Ausdruck, setzt sich
mit Eva aber auch intensiv iiber diese Fragen auseinander. So fiihrt Eva im
Zusammenhang mit ihrer offenen Einstellung zur Sexualitdt, die sich von den
Vorstellungen des Vaters abhebt, an, sie hétte ,,schon hdufig Auseinanderset-
zungen gehabt™ (IE 203). Er miisse ,.es jetzt auf die harte Tour lernen [...]
mit dem Vorschlaghammer lernen, weil sonst begreift er das nie” (IE 203-
204). Eva pocht dem Vater gegeniiber auf ihr Recht auf selbstbestimmte
Entscheidungen und selbstbestimmte Gestaltung ihres Lebens. Evas Mutter
wird von ihr als insgesamt sehr unterstiitzend beschrieben, was sich auch im
Zusammenhang mit der Frage von Evas Einstellung zur Sexualitét, aber auch
in Zusammenhang mit ihrem &uleren Erscheinungsbild verdeutlicht. Die
Mutter wird im Gegensatz zum Vater so dargestellt, dass sie Evas Zugang zur
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Sexualitdt und Partnerschaft von vornherein ,,voll akzeptiert” (IE 215), so-
lange es ihr dabei gut gehe. Dariiber dokumentiert sich neben Akzeptanz
auch das Interesse der Mutter an Evas Person. Sie verbindet ihre Offenheit
gegeniiber Evas Vorstellungen mit der notwendigen Voraussetzung von Evas
Wohlergehen und macht damit deutlich, dass ihr Evas Wohl am Herzen liegt.

Auch im Zusammenhang mit der ihr angebotenen Moglichkeit, einen Job
in einer anderen Stadt anzunehmen und autonom zu leben, beschreibt Eva die
Reaktion ihrer Mutter als ,,voll begeistert” (IE 129). Der Vater duf3ert auch in
diesem Zusammenhang Vorbehalte und Zweifel, ob Eva die damit einherge-
henden Herausforderungen auch meistern kann. Die Auseinandersetzung mit
dem Vater iiber diese Fragen wirkt auf Evas Weiterentwicklung forderlich,
indem sie zur intensiven Reflexion iiber Bedingungen und Erfordernisse
selbstbestimmten Lebens angeregt wird. Letztendlich fiihrt dies dazu, dass
sich Eva sehr bewusst und reflektiert aktuellen Herausforderungen, wie etwa
dem autonomen Wohnen, stellt. Sie integriert darin die iiber die Auseinander-
setzung mit dem Vater wahrgenommenen Vorbehalte, indem sie etwa fest-
halt: ,,ist mir vollig bewusst, mit jedem Zentimeter meines Korpers ist mir
das bewusst, ich weifl es eh” (IE 127-128). Eva bekriftigt also als Ergebnis
der Diskussionen mit dem Vater, sich aller Herausforderungen, die damit
einhergehen, bewusst zu sein, und zeigt sich bereit, diese anzunehmen.

Die Beziehung zu den Eltern erscheint in Evas Beispiel insofern als trag-
fahig, als beide sich gedanklich mit Evas Wohlergehen auseinandersetzen.
Der Vater thematisiert in der Diskussion mit Eva auch Vorbehalte und Zwei-
fel hinsichtlich ihrer Vorstellungen. Indem er sich mit Eva auseinandersetzt,
wird auch deutlich, dass er sie als Person auf Augenhdhe respektiert und
wertschétzt. Vater und Mutter respektieren letztendlich Evas Entscheidungen.

Auch am Beispiel Tamaras wird deutlich, wie sich soziale Beziehungen,
die grundsitzlich als wohlwollend erlebt werden, auf eigene Handlungsper-
spektiven und Entwicklungsmoglichkeiten auswirken bzw. dass entsprechen-
de Erfahrungen ausgleichend wirken konnen. Tamara reflektiert in ihrer Ein-
gangserzdhlung im Interview als Grund, warum sie zu einer Pflegefamilie
gekommen ist, dass die leibliche Mutter sie wegen ihrer Behinderung nicht
haben wollte und sie sogar ,,verrdumen wollte“ (IT 67), was Tamara auf
Nachfrage explizit mit ,,toten” definiert. Tamara beschreibt sich in der Rolle
des von der leiblichen Mutter wegen der Behinderung nicht gewollten Kin-
des, das aber von der Pflegemutter gerade wegen der Behinderung auf-
genommen wurde. Hier hélt sie explizit fest, dass diese ,.halt ein beeintréch-
tigtes” haben wollte. Diesen Kriterien hat Tamara eigener Einschédtzung nach
entsprochen, weil es bei ihr geheillen habe, ,,dass ich nicht gehen und reden
werde und es ist ganz gut gegangen® (IT 90-91). Der positive Zugang der
Pflegemutter, die Tamara iiber die gesamte Zeit des Aufwachsens das Gefiihl
gab, angenommen zu werden, und sie unterstiitzte, vermag, zumindest im
Ansatz den Erfahrungen der Ablehnung durch die eigene Mutter entgegen-
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zuwirken. An Tamaras Beispiel wird deutlich, dass frithere negative durch
positive Erfahrungen kompensiert werden konnen, wenn dann tragfihige
Beziehungen innerhalb stabiler Strukturen zur Verfiigung stehen.

Zusammenfassung: forderlich oder erweiternd auf Handlungsspielrdume
und Entwicklungsperspektiven wirkende Faktoren

Aus der soziogenetischen Analyse geht hervor, dass vor allem Erfahrungen
von Akzeptanz und Anerkennung Handlungsspielrdume erweitern und auf
vielfaltige Weise Entwicklungsmdglichkeiten von jungen Frauen mit Lern-
schwierigkeiten befordern. Dabei wird insbesondere auch die Bedeutung von
Htragfahigen Beziehungen deutlich. In solchen Beziehungen erfolgt eine
Auseinandersetzung mit den Wiinschen und Bediirfnissen der Frau, die ernst
genommen werden, auch wenn sie sich nicht mit den Vorstellungen von
Personen aus dem Umfeld decken. Damit einhergehende Interaktionsprozes-
se, die von grundsétzlicher Akzeptanz und Wertschédtzung getragen sind,
konnen auch dazu beitragen, dass personliche Weiterentwicklung initiiert
wird. Indem eine intensive Auseinandersetzung iiber spezifische Themen, die
kontrovers eingeschétzt werden, stattfindet, werden Vorstellungen mitunter
auch einer gedanklichen Uberpriifung zugefiihrt und modifiziert bzw. kon-
kretisiert. Hier ist auch der Begriff der Resilienz angesprochen, dem in sol-
chen forderlichen Systemen groBe Bedeutung zukommt. Eine herausfordern-
de Situation beinhaltet aus dieser Perspektive auch ,,das Potenzial fiir eine
Transformation der einzelnen Personen und der Beziehungen® (Retzlaff
2010: 2002). Resilienz bezieht sich in diesem Zusammenhang auch auf ,.die
Fahigkeit von lebenden Systemen, sich nach vorne zu entwickeln [...]* (ebd.:
112). Diese Wirkungsweise wird besonders deutlich am Beispiel der Ausei-
nandersetzung Evas mit ihrem Vater. Dieser nimmt eine kontrdre Position zu
ihren Vorstellungen ein, setzt sich aber so mit ihr dariiber auseinander, dass
sie letztendlich zu einer fiir sie abgesicherten und realistischen Perspektive
findet. Am Ende der Auseinandersetzung ist es dem Vater moglich, Evas
Position bei eigenen Vorbehalten zu akzeptieren und sie auf ihrem Weg zu
unterstiitzen. Beide entwickeln sich dadurch weiter, die Beziehung erweist
sich als tragfdhig.

Ein weiterer zentraler, positiv wirkender Faktor ist eine ressourcenorien-
tierte Sichtweise durch Personen aus dem sozialen Umfeld. Verbunden mit
Interaktionen, die davon getragen sind, vermag diese Handlungsspielraume
zu erweitern und Entwicklungsperspektiven zu fordern. Das Wahrgenom-
men-Werden mit den eigenen Ressourcen und Kompetenzen wirkt stark
forderlich auf die Entwicklung eines positiven Selbstbildes. Ressourcenorien-
tierung im sozialen Umfeld initiiert bzw. verstirkt Ressourcenorientierung im
Selbstbild und im Zusammenhang mit der Reflexion eigener Lebensbedin-
gungen. Diese Zusammenhinge werden besonders an Evas Erfahrungen
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deutlich, deren Stérken von unterschiedlichen Schliisselpersonen im Verlauf
ihrer Sozialisation wahrgenommen und ihr in Interaktionsprozessen auch
sichtbar gemacht werden. Dadurch gestédrkt entwirft sie fiir sich ein Leben,
das von Autonomie und Selbstbestimmung gekennzeichnet ist. Herausforde-
rungen im Zusammenhang damit werden von ihr reflektiert und in Angriff
genommen. Tamara erscheint im Zuge ihrer Erfahrungen, als Person mit
Kompetenzen wahrgenommen zu werden, selbst zunehmend ressourcen-
orientiert. Ihr zunéchst briichiges Selbstbild wird dadurch gestérkt. Dies fiihrt
bei ihr sogar zu einer Korrektur eigener, frilherer Einschédtzungen ihrer eige-
nen Person. Was sie zuvor als personliche Unzuldnglichkeit wahrnahm, ver-
mag sie nun als Konsequenz unpassender Rahmenbedingungen zu reflektie-
ren. Unter dieser Perspektive werden fiir Tamara Handlungsmdglichkeiten
und Entwicklungsperspektiven im Kontext mit selbstbestimmtem und auto-
nomem Leben sichtbar.

Im Zusammenhang mit Anerkennung und einer ressourcenorientierten
Sichtweise erweist sich bedarfsgerechte Unterstiitzung aus dem sozialen
Umfeld als besonders bedeutsam, um initiierte Entwicklungsschritte zu be-
gleiten und zu befordern. Unterstiitzung wird dann als bedarfsgerecht erlebt,
wenn sie nicht einengt und frei vom Element der Bevormundung ist.

5.5 Soziogenetische Zusammenhiinge in der Einschiitzung der
Frauen aus der Referenzgruppe: ausgewihlte Themen

Im Folgenden fasse ich die Diskussionen und Einschétzungen der Frauen aus
der Referenzgruppe zur Frage, wie es zur Auspragung der unterschiedlichen
Orientierungen kommen kann, kursorisch zusammen. Dabei beziehe ich mich
insgesamt auf das Protokoll'"” der Sitzung, in der die Ergebnisse der sinnge-
netischen Typenbildung und der soziogenetischen Analyse den Frauen pri-
sentiert und zur Diskussion gestellt wurden. Soziogenetische Aspekte wurden
von den Frauen auch bereits im Zusammenhang mit der Diskussion der typi-
sierten Orientierungen zur Sprache gebracht'', in der Dokumentation jedoch
nur ansatzweise abgebildet.

115 Siebente Sitzung mit der Referenzgruppe, Protokoll Seiten 1-15 (7RGS-S1-15). In diesem
Kontext beziehe ich mich durchgéingig auf das Protokoll dieser Sitzung und fithre Seitenzah-
len nur mehr bei direkten Zitaten an. Auf Wunsch der Frauen aus der Referenzgruppe wer-
den direkte Zitate nicht konkreten Frauen zugeordnet.

116 Siehe dazu ,,.Die vier erhobenen und typisierten Orientierungen in der Einschitzung der
Frauen aus der Referenzgruppe*.
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Bedarfsgerechte Unterstiitzung

Auf eine offene Nachfrage zu moglichen Zusammenhingen von Lebens-
zusammenhdngen, Erfahrungen und Orientierungen wurde von der Gruppe
selbst zundchst die Frage der als notwendig erachteten Unterstiitzung einge-
bracht und eingehend diskutiert. Eine der Frauen erzihlte aus der Erfahrung
einer Kollegin in der Wohneinrichtung, dass diese gerne einer bestimmten
Aktivitdt auBer Haus nachgehen wiirde, aber keine angemessene Unterstiit-
zung oder Begleitung dafiir bekomme. Es werde manchmal vom sozialen
Umfeld gesagt: ,,du kannst das ja gerne machen, aber es gibt keine Unterstiit-
zung™ (S. 14). Als betroffene Frau erlebe man das als Einschrankung. Unter-
stiitzung soll aus der Perspektive aller vier Frauen aus der Referenzgruppe
,,da sein, wenn sie gebraucht wird” (S. 5). Und es miisse dann auch wirklich
unterstiitzt werden, es reiche nicht, das immer gesagt werde, dass man unter-
stiitzt wird, real aber nicht die Unterstiitzung geleistet wird, die man benétigt
oder gerne hétte. Als Beispiel dafiir berichtet eine Frau, dass sie, als sie kon-
krete Unterstiitzung bendtigt hétte, auf den nédchsten Tag vertrdstet wurde.
Sie hétte aber gerade an diesem Tag gerne eine Aktivitit auler Haus durch-
gefiihrt, am nichsten Tag war es fiir sie nicht mehr interessant, da sie bei der
gewiinschten Aktivitdt nicht mehr die Freundin hitte treffen konnen, die am
Tag zuvor Zeit gehabt hitte. Eine der Frauen berichtete auch davon, dass ihr
Unterstiitzung fiir eine Aktivitit zugesagt wurde, die Betreuerin zur verein-
barten Zeit aber einfach nicht gekommen sei und auch nicht abgesagt habe.
Sie habe dann stundenlang gewartet und sich auch sehr geérgert, weil sie sich
aus diesem Grund nicht an einer Aktivitét beteiligen konnte, auf die sie sich
schon lidnger gefreut hatte. Unterstiitzung muss aus der Perspektive der be-
troffenen Frauen also konkret verfiigbar sein, wenn sie gebraucht oder er-
wiinscht wird. Es darf nicht auf spiter vertrostet werden, denn dann ent-
spricht sie moglicherweise nicht mehr den in jenem Moment vorhandenen
Bediirfnissen. Bereits zugesagte Unterstiitzung muss zum vereinbarten Zeit-
punkt geleistet werden. Wenn dies aus bestimmten Griinden nicht erfolgen
kann, muss rechtzeitig eine Absage erfolgen. Wenn Unterstiitzung auf diese
Art zur Verfiigung steht und geleistet wird, dann begiinstigt dies aus der
Perspektive der Frauen aus der Referenzgruppe eine Orientierung in Rich-
tung Selbstbestimmung und Autonomie. Nicht bedarfsgerechte Unterstiitzung
wird als unangemessenes Verhalten der Personen aus dem sozialen Umfeld
eingeschétzt, von denen diese Unterstiitzung erwartet wird. Hier wird ins-
besondere Betreuungspersonal in Institutionen genannt.

Nach dieser — zum Teil sehr emotional gefiihrten — Diskussion iiber be-
darfsgerechte Unterstiitzung wurden den Frauen die iiber die soziogenetische
Analyse erhobene Art und Weise sowie Griinde des Zustandekommens der
vorliegenden Orientierungen und Einflussfaktoren présentiert und zur Dis-
kussion gestellt. Dabei wurde wie in der vorab dargestellten Analyse zwi-
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schen forderlichen und hemmenden Faktoren unterschieden. Alle beschriebe-
nen Faktoren wurden als Erfahrungen wiedererkannt, die die Frauen selbst
oder ihnen bekannte Frauen mit Lernschwierigkeiten bereits gemacht haben
bzw. gut kennen. Folgende Aspekte wurden von den Frauen aus der Refe-
renzgruppe als besonders wesentlich identifiziert und eingehend diskutiert''’:

Hohe Bedeutung sozialer und beruflicher Einbindung

Die Diskussion der Frauen aus der Referenzgruppe ergab, dass sie es als
hochst bedeutsam einschitzen, iiber die Einbindung in Beschéftigung oder
Arbeitsverhaltnisse auller Haus soziale Kontakte kniipfen und pflegen zu
konnen. Dies sei fiir manche Frauen auch mit dem Leben und Arbeiten in
einer Einrichtung gegeben, weil sie dort Freundschaften haben und sich an
verschiedenen Aktivititen beteiligen konnen. Besonders viele Mdglichkeiten
wiirden sich aber erst dariiber ergeben, dass man zum Beispiel iiber Beschaf-
tigung auBler Haus die Mdglichkeit habe, sich auch iiber den vertrauten Rah-
men hinaus gesellschaftlich zu beteiligen. Dies sei zum Beispiel iiber den
taglichen Arbeitsweg moglich, auf dem man neue Leute kennen lernen kon-
ne. Man bekomme dadurch auch die Moglichkeit, Angebote auBler Haus
wahrzunehmen, also auf dem Arbeitsweg etwas einzukaufen, jemanden zu
treffen oder auch einen Kaffee trinken zu gehen. Das erdffne neue Perspekti-
ven, man koénne und miisse sich in verschiedenen neuen Situationen erpro-
ben. Man macht vieles, was man vorher nicht getan hat, weil es sich einfach
so ergebe. Wenn man nur zu Hause sei, habe man diese Moglichkeiten nicht.
Man sehe nicht, was moglich sein konnte, sondern ,,immer nur das, was im-
mer gleich ist* (S. 13).

Abwertung, (Des-)Interesse und Anerkennung

Alle Frauen berichteten von eigenen Erfahrungen mit Abwertungsprozessen
im sozialen Umfeld. Hier wurden insbesondere schulische Erfahrungen, aber
auch soziale Interaktionen im Zusammenhang mit gesellschaftlicher Partizi-
pation beschrieben und diskutiert. Man werde hédufig aufgrund der eigenen
Beeintrachtigung negativ eingeschitzt und dies wiirde einem auch vermittelt
werden. Dies miisse nicht unbedingt ausgesprochen werden, es gentige oft ein
Blick von einer Person aus dem sozialen Umfeld, dass ,,man sich klein fiihlt*
(S. 13). Abwertung sei schlecht fiir das eigene Selbstbild, man werde dadurch
»~immer kleiner und kleiner” (S. 13) und traue sich selbst nichts (mehr) zu.
Manche Personen wiirden einen nicht einmal wahrnehmen. Hier wurde ein-
gehend anhand eigener Beispiele die konjunktive Erfahrung der Frauen dis-
kutiert, im Rahmen gesellschaftlicher Aktivitdten nicht wahrgenommen zu

117 Diese Punkte wurden zum Teil auch bereits unter dem Punkt ,Die vier erhobenen und
typisierten Orientierungen in der Einschétzung der Frauen aus der Referenzgruppe® andisku-
tiert.
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werden. Viele Menschen wiirden sich nicht fiir sie interessieren oder gar
nichts von ihnen wissen wollen. Alle Frauen berichteten hier etwa auch von
der Erfahrung, dass iiber ihre Kopfe hinweg gesprochen und entschieden
werde, besonders dann, wenn es schnell gehen miisse. Als Beispiel wurde
hier das Aufnehmen von Bestellungen in Gaststétten, wo statt der betroffenen
Frauen ihre Begleitpersonen gefragt wiirden, eingehend beschrieben und
diskutiert.

Interesse an der eigenen Person in verschiedenen sozialen Kontexten hin-
gegen wird als cher seltene Erfahrung beschrieben, die als sehr positiv erlebt
wird. Verbunden mit Anerkennung ,,macht das stark” (S. 14). Die Erfahrung,
dass einem etwas zugetraut wird, fiihre dazu, dass man sich gut fiihle. Man
bekomme zunehmend selbst das Gefiihl, etwas zu konnen. Mit Anerken-
nung — so eine der Frauen — ,,wichst man* (S. 14). Eine der Frauen berichtet,
dass Anerkennung, die sie im beruflichen Umfeld erhalten habe, dazu gefiihrt
habe, dass sie mehr Selbstbewusstsein entwickelt habe und zu ihrer Behinde-
rung stehe: ,,Ich sage, wer ich bin, dass ich behindert bin, ich schime mich
nicht mehr!* (S. 14). Eine andere Frau erzihlt, dass sie erfahren habe, dass
sie im Arbeitsumfeld ,,so abgegangen* (S. 14) sei, als sie einmal krank war.
Niemand hétte ihre Arbeit ersatzweise tun konnen, weil sich keiner ausge-
kannt hétte. Mit dieser Erfahrung sei das Gefiihl gewachsen, dass man etwas
leisten konne und noch mehr erreichen konne. Sie selbst denke nun immer
Ofter: ,,Ich schaffe alles!*.

Selbst bestimmen und entscheiden und die Méglichkeit,
Entscheidungen zu revidieren

Die Erfahrung, im Alltag selbst entscheiden und bestimmen zu diirfen, wird
als besonders bedeutsam fiir das eigene Selbstbewusstsein und die eigene
Weiterentwicklung eingeschétzt. Diese Moglichkeit stehe sehr oft allerdings
nicht zur Verfiigung. In Einrichtungen vor allem sei es oft so, dass man sich
zwar in verschiedenen Zusammenhéngen frei entscheiden kdnne. Allerdings,
so eine der Frauen, diirfe ,,man sich nicht mehr um-entscheiden® (S. 15), das
heift, eine einmal getroffene Entscheidung diirfe meist nicht riickgéngig
gemacht werden. Wenn man einmal gesagt habe ,,das will ich machen, muss
ich es machen® (S. 15). In der Einschitzung der Frauen habe das ,,mit Selbst-
bestimmung nichts zu tun“ (S. 15). Man miisse sich immer auch um-
entscheiden konnen.

Sexuelle Gewalt und Vermeidung

Sexuelle Gewalt wurde als Erfahrung thematisiert, die viele Frauen mit Lern-
schwierigkeiten in unterschiedlichen Kontexten machen. Solche Erfahrungen
wiirden dazu fiihren, dass man sich nicht mehr ,,aus dem Haus traut” (S. 14),
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man ziehe sich ,,total zuriick” (S. 14). Eine der Frauen berichtet davon, sich
nach einer solchen, weit zuriickliegenden Erfahrung lange Zeit nicht ,,einmal
alleine aus Klo getraut® (S. 14) habe. Man fiihle sich total eingeschrankt und
nicht mehr sicher. In der Gruppe wurden auch psychosomatische Folgen von
Gewalterfahrungen beschrieben, die sich mitunter noch viele Jahre spiter —
etwa in Form unbestimmter ,,Angstgefiihle” (S. 14) — immer wieder zeigen
wiirden.

Die der Gruppe im Anschluss an ihre Diskussion iiber die Fallrekonstruk-
tion ,,Anna“''® vermittelte, aus Gewalterfahrungen entwickelte Vermeidungs-
strategic wurde anhand der eigenen Diskussionen zuvor wiedererkannt und
als ,,absolut verstindlich® (S. 14) eingeschitzt. Hervorgehoben wurde auch,
dass es ,,das Schlimmste (S. 14) sei, wenn im Kontext mit Gewalterfahrun-
gen den betroffenen Frauen Glaubwiirdigkeit abgesprochen werde. Dann
fithle man sich ,,ganz alleine gelassen (S. 14), ,,unverstanden® (S. 14) und
wisse gar nicht mehr, wie man ,,weitertun (S. 14) solle.

Grofle Bedeutung ,, guter“ Beziehungen im sozialen Umfeld

Im Zusammenhang mit der Bewdltigung von Gewalterfahrungen wurde die
Notwendigkeit ,,guter Bezichungen® (S. 15) hervorgehoben. Eine der Frauen
berichtete iiber die eigene Erfahrung, dass niemand ihr zugehdrt habe, als sie
davon erzdhlen wollte. Damit sei es ihr ,,gar nicht gut gegangen* (S. 15). Alle
Frauen duflerten die Meinung, es sei grundsitzlich wichtig, dass man Bezie-
hungen habe, die unterstiitzend seien. Man wiirde oft einfach jemanden zum
Reden und mit Verstindnis fiir die eigene Situation brauchen. Man wiirde das
Gefiihl benétigen, dass die eigenen Wiinsche beriicksichtigt werden. Man
wiirde jemanden brauchen, der ,,zuhort, verstehen, mitfiihlen kann® (S. 15).
Es wire wichtig, das Angebot zu haben, in jeder Situation zu dieser Person
kommen zu kénnen und sich anvertrauen zu konnen. Im Zusammenhang mit
den thematisierten Gewalterfahrungen wurde auch als besonders wichtig
eingeschitzt, dass diese Vertrauensperson im Anlassfall aktiv werde und
etwas unternehme, ,,damit es nicht wieder passiert” (S. 15). Konkrete Unter-
stiitzung in herausfordernden und belastenden Situationen sei also besonders
bedeutend und hilfreich, so die Frauen aus der Referenzgruppe. Als beson-
ders wichtig wurde auch die ,,gegenseitige Unterstiitzung von Freundinnen*
(S. 15) hervorgehoben, die bereits dhnliche Erfahrungen gemacht hétten und
mit denen man sich austauschen konne.

118 Siehe Fallrekonstruktion ,,Anna“, insbesondere ,,Erfahrung von Ubergriffen beeintrichtigen
Streben nach Autonomie und Selbstbestimmung® sowie ,,Soziogenetische Erfahrungen®,
insbesondere ,,Erfahrung sexueller Ubergriffe in unterschiedlichen Kontexten und Auspri-
gungen®.
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Moglichkeiten, Erfahrungen und die Entwicklung des Selbstbildes

Die Frage des Selbstbildes wurde im Zusammenhang mit den zuvor be-
schriebenen Aspekten bereits eingehend diskutiert, von den Frauen aber auch
als eigener Punkt nochmals in den Blick genommen. Vor allem die im Zu-
sammenhang mit Fragen von Abwertung und Anerkennung thematisierten
Wirkungsweisen wurden nochmals aufgegriffen und zusammenfassend dis-
kutiert. Die Einschitzungen der Frauen bestitigen dabei aus ihrem Erfah-
rungshintergrund, dass sich das Selbstbild tiber die vorhandenen Lebenszu-
sammenhénge und die dadurch gegebenen Moglichkeiten sowie iiber eigene
Erfahrungen in diesen Kontexten bildet. Dass das eigene Selbstbild die eige-
ne Handlungsweise und Orientierung stark beeinflusst, wurde anhand ver-
schiedener eigener oder von den Frauen beobachteter Beispicle bestétigt.

Die mittels der dokumentarischen Methode erhobenen soziogenetischen
Wirkungsweisen wurden also von den Frauen aus der Referenzgruppe weit-
gehend bestétigt. Zu ausgewdhlten, spezifischen Aspekten wurden eigene
Erfahrungen berichtet, die diese Wirkungsweisen verdeutlichen. Es wurden
auch Ergidnzungen zu den analysierten Erfahrungen und Wirkungsweisen
vorgenommen, wie etwa die Erfahrung, dass es von Frauen als Fremd-
bestimmung erlebt wird, wenn man einmal getroffene Entscheidungen nicht
mehr revidieren kann.

Die Ergebnisse wurden insgesamt als sehr wichtig fiir Frauen mit Lern-
schwierigkeiten eingeschétzt. Denn — so die Argumentation der Frauen aus
der Referenzgruppe — wenn diese Zusammenhénge im sozialen Umfeld be-
wusst seien, sei das fiir die Frauen selbst wichtig. Sie wiirden dann selbst
dariiber nachdenken, warum sie diese oder jene Handlungsweise entwickelt
haben und auf der Grundlage dieser Uberlegungen eventuell auch etwas ver-
andern konnen. Als besonders bedeutsam wurde aus ihrer Einschédtzung auch
die Notwendigkeit hervorgehoben, die Gesellschaft, Eltern, Lehrer, Betreuer
usw. dariiber zu informieren, welche Folgen die konkreten Formen des Um-
ganges mit den betroffenen Frauen nach sich ziehen konnten.
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6. Zusammenfassung, inhaltliche Schlussfolgerungen
und methodische Anmerkungen

Im Theorieteil der Arbeit erfolgte zunéchst eine auf vorliegenden For-
schungsergebnissen beruhende Analyse hinsichtlich der Frage der Umset-
zung selbstbestimmter Entscheidungs- und Lebensmoglichkeiten von Frauen
mit Lernschwierigkeiten. Dazu wurden die Begriffe ,,Selbstbestimmung® und
»~Fremdbestimmung® als zentrale Begriffe der Arbeit in den Fokus genom-
men. Die Verwendung der Bezeichnung ,,Menschen mit Lernschwierigkei-
ten* wurde mit einem kurzen kritischen Exkurs zum Begriff der ,,geistigen
Behinderung® reflektiert. Danach wurde die gesellschaftliche Situation von
Frauen mit Lernschwierigkeiten auf der Grundlage vorliegender Forschungs-
ergebnisse und Publikationen skizziert. Im Anschluss daran wurden Entwick-
lung, Grundannahmen und erforderliche Rahmenbedingungen fiir die Umset-
zung partizipativer Forschung allgemein und mit Fokus auf die Kooperation
mit Menschen mit Lernschwierigkeiten thematisiert. Diese bildet auch die
Basis fiir die Umsetzung partizipativer Forschung im Kontext der vorliegen-
den Arbeit.

6.1 Die zentralen Forschungsergebnisse im Uberblick

Im Folgenden fasse ich die zentralen Ergebnisse des Forschungsprojektes,
das inhaltlich und methodisch mit Frauen mit Lernschwierigkeiten — organi-
siert in einer sogenannten ,,Referenzgruppe™ — geplant wurde und in dessen
Auswertung diese in verschiedenen Schritten eingebunden waren, zusammen.

6.1.1 Orientierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten

Auf der Grundlage von 20 erzédhlgenerierenden Interviews, die mit jungen
Frauen mit Lernschwierigkeiten durchgefiihrt wurden, konnten mittels der
Analyseschritte der dokumentarischen Methode folgende vier zentrale Orien-
tierungen herausgefunden werden:

Orientierung A: Orientierung am vorgegebenen, stark strukturierten, vertrauten Rah-
men, der auf individuelle, oft phantasievolle, im Detail selbstbestimmte Weise ausge-
staltet wird

Orientierung B: Ambivalente Orientierung an Selbstbestimmung und Autonomie in ein-
zelnen Lebensbereichen bei gleichzeitigem Wunsch nach Bezug von Unterstiitzungs-
und Versorgungsleistungen durch das soziale Umfeld
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Orientierung C: Starke Orientierung an Selbstbestimmung, Partizipation und Norma-
lisierung bei gleichzeitigem Bediirfnis nach Erhalt eines vertrauten Rahmens, um Kon-
flikte und/oder negative Erfahrungen innerhalb und auBerhalb dieses Kontextes zu ver-
meiden

Orientierung D: Starke Orientierung an Selbstbestimmung und Autonomie, die in allen
Lebensbereichen umfassend aktiv, reflektiert und konsequent angestrebt werden

Die herausgefundenen vier Orientierungen spannen sich zwischen zwei Polen
auf: einerseits einer Herangehensweise, die mit einer weitgehenden Zufrie-
denheit mit vorgegebenen, stark strukturierten Rahmenbedingungen verbun-
den ist, die dem eigenen Bediirfnis nach einem vertrauten Rahmen entgegen-
kommen. Dieser Rahmen wird mitunter auf individuelle, oft phantasievolle,
im Detail auch selbstbestimmte Weise ausgestaltet (Typ A). Und andererseits
einem umfassenden Anspruch nach Selbstbestimmung und Autonomie, der
aktiv, reflektiert und konsequent angestrebt wird. Unter dieser Perspektive
werden vorgegebene Rahmenbedingungen oftmals als stark einschrankend
und bevormundend erlebt (Typ D). Dazwischen liegen zwei Orientierungen,
die jeweils ambivalenten Charakter aufweisen. Die Orientierung an Selbst-
bestimmung und Autonomie in einzelnen Lebensbereichen kann einerseits
mit dem Wunsch nach Bezug von Unterstiitzungs- und Versorgungsleistun-
gen durch das soziale Umfeld gekoppelt sein (Typ B). Eine starke Orientie-
rung an Selbstbestimmung, Partizipation und Normalisierung kann auch mit
dem gleichzeitigen Bediirfnis nach Erhalt eines vertrauten, geschiitzten Rah-
mens einhergehen. Dies vor allem, um (neuerliche) Konflikte und/oder nega-
tive Erfahrungen innerhalb und auBerhalb dieses Kontextes zu vermeiden
(Typ ©).

Fiir die vier unterschiedlichen Orientierungen wurden markante Dimen-
sionen anhand rekonstruktiv dargestellter Sequenzen aus jeweils einem Fall
differenziert dargestellt. Zentrale Dimensionen dieser Orientierungen wurden
erginzend dazu durch prignante Passagen aus anderen Fillen belegt.
Dadurch konnten unterschiedliche Ausprigungsvarianten der vier Orientie-
rungen sichtbar gemacht werden. Dies soll dokumentieren, dass die Orientie-
rungen nicht jeweils aus einem Fall abgeleitet wurden, sondern mit ihren
individuellen Auspriagungsvarianten typische Orientierungen junger Frauen
mit Lernschwierigkeiten darstellen. Dieser Prozess der Herausarbeitung von
typischen Orientierungen, der in der dokumentarischen Methode ,,sinngene-
tische Typenbildung“ genannt wird, wurde ebenfalls von den Frauen aus der
Referenzgruppe begleitet. Wie im Methodenkapitel der Arbeit differenziert
dargestellt, wurden sie einerseits in die Auswertung ausgewihlter Inter-
viewpassagen einbezogen, womit ihre Perspektive auch in diesem Prozess
integriert ist. Dartiber hinaus wurden die herausgefundenen Orientierungen
einer kommunikativen Validierung durch die Frauen aus der Referenzgruppe
unterzogen. Dieser Prozess ergab, dass die vier erhobenen Orientierungen fiir
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die Frauen aus der Referenzgruppe sehr gut nachvollziehbar sind und sie ihre
Perspektive als korrekt einbezogen wahrnehmen.

6.1.2 Die Entwicklung der Orientierung
und zentrale Wirkungsfaktoren

In einem weiteren Schritt wurde analysiert, wie und warum es zu den vorlie-
genden Orientierungen kommen kann und welche Prozesse, Interaktionen
und Erfahrungen sich zentral darauf auswirken. Dieser Prozess — in der do-
kumentarischen Methode ,,soziogenetische Typenbildung* genannt — konnte
verdeutlichen, welche unterschiedlichen typenspezifischen Sicht- und Heran-
gehensweisen zu verschiedenen Herausforderungen und Problemstellungen,
die den konjunktiven Erfahrungsraum von Frauen mit Lernschwierigkeiten
kennzeichnen, vorliegen. Besonderer Stellenwert kam dabei auch der Frage
zu, wie es auf Grundlage dhnlicher Erfahrungen zu unterschiedlichen Orien-
tierungen kommen kann, also dem Versuch, ,.die sozialen Zusammenhinge
aufzukliren, innerhalb derer die sinngenetisch entwickelten Typen [...] ste-
hen“ (Nohl 2012: 110).

Die Frage, wie es zu den unterschiedlichen Orientierungen von Frauen mit
Lernschwierigkeiten kommen kann, macht deutlich, dass sich aktuelle Rah-
menbedingungen des Lebens und Erfahrungen, die im Verlauf der bisherigen
Sozialisation gemacht wurden, auf die aktuelle Orientierung auswirken kon-
nen. Dabei lassen sich Faktoren identifizieren, die sich als forderlich und
solche, die sich hemmend auf Handlungsspielriume und Entwicklungsper-
spektiven junger Frauen mit Lernschwierigkeiten auswirken.

Lebenszusammenhdnge

Faktoren wie die soziale und materielle Verortung bzw. Eingebundenheit, die
sich vor allem iiber Wohnform, Beschéftigung und finanziellen Status aus-
driicken, konnen sich stark auf die Entwicklung der Orientierung junger
Frauen mit Lernschwierigkeiten auswirken. Die Forschungsergebnisse wei-
sen darauf hin, dass die Eroffnung mehrdimensionaler Erfahrungsraume mit
den sich dadurch ergebenden Interaktionen und Herausforderungen vielfalti-
ge Entwicklungsperspektiven ermoglicht. Die Beschrankung auf ein vorge-
gebenes System hingegen verengt diese Moglichkeiten. Von besonderer
Bedeutung ist auch die Frage materieller bzw. finanzieller Ausstattung, die
bei Frauen mit Lernschwierigkeiten mit dem Fehlen eines eigenen Einkom-
mens hédufig durch ein Abhéngigkeitsverhéltnis gekennzeichnet ist. Auf die-
ser Basis besteht in den sozialen Beziehungen innerhalb der Herkunftsfami-
lie, aber auch innerhalb institutioneller Kontexte, ein deutlich wahrnehmbares
Ungleichgewicht. Dies dufSert sich fiir die betroffenen Frauen nicht nur in der
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Art und Weise, wie mit ihnen kommuniziert wird, sondern hat auch massive
Auswirkung auf deren Alltagsgestaltung und hochstpersonliche Lebensberei-
che. So sind etwa die Mdglichkeiten der Freizeitgestaltung und der Fiihrung
sozialer Kontakte dariiber eingeschrinkt. Zudem wird iiber die Finanzierung
auch oft die Frage der Gestaltung des eigenen AuBeren — etwa iiber die Aus-
wahl von Kleidung — beeinflusst.

Erfahrungsrdume

Neben diesen — in der Ergebnisdarstellung ,,Lebenszusammenhénge* genann-
ten —Faktoren spielen Erfahrungen im Sozialisationsverlauf eine bedeutende
Rolle. Diese Ebene wird in der Ergebnisdarstellung mit dem Begriff ,,Erfah-
rungsrdume* bezeichnetet. Gemeint sind damit Prozesse, Erlebnisse, Interak-
tionen und deren Verarbeitungsmdéglichkeiten in vielfaltigen sozialen Kon-
texten. Die Wirkungsweisen auf dieser Ebene sind mehrdimensional und
spannen sich wieder zwischen zwei Polen auf: Negative Erfahrungen stehen
positiven gegeniiber und wirken sich sehr unterschiedlich auf die Entwick-
lung bzw. Auspriagung der Orientierung aus. Erfahrungen im gesellschaft-
lichen Kontext wie Abbriiche, Abwertung, Stigmatisierung, Diskriminierung,
Ausgrenzung und traumatische Erlebnisse — insbesondere (sexuelle) Gewalt —
wirken sich grundsitzlich einschrinkend aus, indem sie Handlungsspielrdu-
me und Perspektiven verengen. Akzeptanz, Anerkennung und Interesse an
der eigenen Person, die in ressourcenorientierten Beziehungen erlebt werden,
erweitern demgegeniiber Handlungsspielrdume und beférdern auf vielfiltige
Weise eigene Entwicklungsmoglichkeiten. Besondere Bedeutung kommt
auch der Frage zu, ob, wie und in welchem spezifischen Kontext Erfahrungen
be- bzw. verarbeitet werden konnten. Hier wird deutlich sichtbar, dass sozia-
len Bezichungen als Faktoren, die diesen Rahmen bilden, eine ganz wesent-
liche Rolle zukommt.

Ein weiteres, zentrales Ergebnis der Forschung ist, dass es bei Vorliegen
bestimmter Voraussetzungen auch zu einem Wandel in der Orientierung
kommen kann, d.h. dass sich Herangehensweisen und Einstellungen der be-
troffenen Frauen vor allem durch spezifische Erfahrungen auch éndern kon-
nen. Dabei ist dieser Wandel in verschiedene Richtungen moglich: Positive
Erfahrungen wirken in der Regel entwicklungsfordernd und eréffnen neue
Perspektiven, negative hemmen im Gegensatz dazu eigene Handlungsspiel-
rdume und Entwicklungspotentiale. Diese Wirkungsweise untermauert einen
ressourcenorientierten padagogischen Ansatz, in dem von lebenslanger Ent-
wicklungsmdglichkeit von Menschen mit Lernschwierigkeiten ausgegangen
wird, indem durch diese Perspektive moglicher Verdnderungen auch Hand-
lungsmoglichkeiten sichtbar werden. Dem Wandel der Orientierung auf
Grundlage positiver Erfahrungen liegen dabei oftmals Momente zugrunde,
die von den jeweiligen Frauen auch als nicht iibliche, sondern als besondere
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Erfahrungen und als Dreh- und Angelpunkte fiir personliche (Weiter-)Ent-
wicklung beschrieben werden'"”.

Gerade an dieser Stelle wird nochmals deutlich, wie forderlich sich von
Respekt, Anerkennung, Interesse und Wohlwollen geprigte soziale Interakti-
onen und Beziehungen auf die Orientierung junger Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten auswirken. In diesem Kontext ist auch zu beriicksichtigen, dass
Frauen mit Lernschwierigkeiten in der Regel positive und negative Erfahrun-
gen gemacht haben. Wirken positive Erfahrungen generell entwicklungsfor-
dernd, so ist bei negativen Erfahrungen bedeutsam, ob und in welchem Kon-
text diese verarbeitet werden konnen. Gelingt eine zufriedenstellende Bear-
beitung, was vor allem iiber Interaktionen in tragfédhigen Beziehungen der
Fall sein kann, so konnen negative Erfahrungen gut ausgeglichen werden.
Werden negative Erfahrungen allerdings nicht oder nur unzureichend be- und
verarbeitet oder gar durch soziale Interaktionen negativ verstirkt'?’, so wirkt
sich dies in besonders negativer Weise auf die Orientierung aus. So kénnen
etwa durch das Anzweifeln von Glaubwiirdigkeit, durch das Vorenthalten
von Unterstiitzung und AuBerungen oder Handlungen im Kontext damit
negative Erfahrungen reaktiviert und intensiviert werden. Dies kann sich
auch in der Weise auswirken, als durch die damit verbundene Wahrnehmung
einer Verengung von Handlungsspielriumen der Riickzug auf einen ge-
schiitzten Rahmen die Orientierung kennzeichnet oder einen Wandel in diese
Richtung begriindet'?".

Mit Blick auf die angefiihrten Wirkungsweisen werden iiber spezifische
Aspekte im Kontext negativer Erfahrungen aber auch vielfiltige Ressourcen
und vorhandene Entwicklungspotentiale junger Frauen mit Lernschwierigkei-
ten deutlich. Dies dokumentiert sich besonders deutlich in der Fallrekonstruk-
tion ,,Anna“, die mehrfach sexuelle Gewalt erlebt. Anna orientiert sich da-
nach zunehmend stirker am vertrauten familidren Rahmen. Gleichzeitig
vermag sie im Zuge dieser Erfahrungen aber eigene Ressourcen zu aktivie-
ren, die sie in die Lage versetzen, doch — wenn aus der AuBenperspektive
auch eingeschrinkt — weiterhin gesellschaftlich zu partizipieren (u.a. IA 453-
465).

119 So hiélt Eva im Zusammenhang mit der expliziten Wahrnehmung ihrer Interessen durch ihr
Gegeniiber fest, das seien ,,s0 Szenen, die ich mein Lebtag niemals vergessen werde, die
mich so geprégt haben” (IE134). Anna hélt {iber eine Lehrerin, die sie als Person wahrnahm
und forderte, fest: ,,die Lehrerin, die werde ich so nie vergessen (IA 295-296).

120 Dies dokumentiert sich am Beispiel Angelikas, die von den Eltern gemafregelt wird, ob-
wohl sie von der Schwester abgewertet wurde (IAng 401).

121 Ein Beispiel dafiir ist der Wandel in Annas Orientierung von einer zunéchst starken Ausrich-
tung an ,,Normalitdt (u.a. A 120-122) hin zum System Sonderschule iiber vorenthaltene
Unterstiitzung der Lehrerin und unpassende Rahmenbedingungen in Kombination mit Mob-
bing durch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler (u.a. IA 20-28).

259



Selbstbild

Lebens- und Erfahrungszusammenhénge beeinflussen auf vielfdltige Weise
die Entwicklung des Selbstbildes junger Frauen mit Lernschwierigkeiten.
Erlebte Erfahrungen und die Rahmenbedingungen der Sozialisation sowie
jene des aktuellen Lebens zeichnen deutliche Spuren hinsichtlich der Ein-
schitzung eigener Kompetenzen, Ressourcen und Perspektiven. Die eingangs
dargestellten, soziogenetischen Faktoren wirken sich insofern aus, als dariiber
ein positives, negatives oder auch ambivalentes Selbstbild entstehen kann.
Ressourcenorientierung im Umfeld vermag dabei ein Selbstbild zu fordern,
das von Selbstvertrauen und der Wahrnehmung eigener Kompetenzen ge-
prégt ist. Negative Zuschreibungen hingegen legen den Grundstein fiir ein
defizitorientiertes Selbstbild. Lebenszusammenhinge, die durch Strukturen
gekennzeichnet sind, die nicht den eigenen Bediirfnissen entsprechen, zu
denen aber ein Abhingigkeitsverhiltnis besteht, untergraben in ihrer Ambi-
valenz das eigene Selbstbild.

Diese Wirkungsweisen wurden von den Frauen aus der Referenzgruppe
als deckungsgleich mit ihren Wahrnehmungen eingeschitzt. Sie bestitigen
aus ihrem Erfahrungshintergrund, dass das Selbstbild iiber die vorhandenen
Lebenszusammenhinge und die dadurch gegebenen Moglichkeiten der Teil-
habe sowie liber eigene Erfahrungen in diesen Kontexten beeinflusst wird.
Auch der Zusammenhang von Selbstbild, eigenen Handlungsstrategien und
Orientierungen wurde anhand verschiedener eigener oder von den Frauen
beobachteter Beispiele bestitigt. Speziell die Erfahrung, im Alltag selbst
entscheiden und bestimmen zu diirfen, wird von den Frauen aus der Refe-
renzgruppe als besonders forderlich fiir das eigene Selbstbewusstsein und die
eigene Weiterentwicklung eingeschétzt (7RGS-S15).

Das Wirkungsfeld von Lebenszusammenhdngen, Erfahrungsrdumen
und Selbstbild

Grafik 1 zeigt die vorab beschriebenen zentralen Einflussfaktoren auf die
Orientierung junger Frauen mit Lernschwierigkeiten im Spannungsfeld von
Fremd- und Selbstbestimmung im Uberblick. Die iiber das mittige Feld dar-
gestellte Orientierung junger Frauen mit Lernschwierigkeiten wird demnach
von den Lebenszusammenhingen, den Erfahrungsrdaumen sowie dem Selbst-
bild beeinflusst. Die Lebenszusammenhinge und somit die soziale Einbin-
dung der Frauen wirken auf das Selbstbild und dariiber auch auf die Entwick-
lung der Orientierung, indem dadurch Handlungs- und Entwicklungsperspek-
tiven aufgezeigt oder gehemmt werden. Erlebnisse und Erfahrungen in viel-
faltigen gesellschaftlichen Zusammenhéngen stellen in ihren Auswirkungen
weitere forderliche oder hemmende Faktoren dar. Sogenannte Erfahrungs-
rdume, worunter im vorliegenden Kontext spezifische Erfahrungen, Erlebnis-
se und soziale Interaktionen im Sozialisationsverlauf gemeint sind, wirken als
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dritte Komponente in diesem Feld und verweisen auf die Mehrdimensio-
nalitdt der Zusammenhénge.

Selbstbild

Orientierung

Selbst-
bestimmung/

Fremd-
bestimmung

Lebens-
zusammen-

Erfahrungs-
hange raume

Grafik 1: Einflussfaktoren auf Orientierung im Spannungsfeld von Fremd- oder Selbstbestimmung

Die iiber das mittige Feld dargestellte Orientierung junger Frauen mit Lern-
schwierigkeiten wird demnach von den Lebenszusammenhéingen, den Erfah-
rungsrdumen sowie dem Selbstbild beeinflusst. Die Lebenszusammenhinge
und somit die soziale Einbindung der Frauen wirken auf das Selbstbild und
dariiber auch auf die Entwicklung der Orientierung, indem dadurch Hand-
lungs- und Entwicklungsperspektiven aufgezeigt oder gehemmt werden.
Erlebnisse und Erfahrungen in vielféltigen gesellschaftlichen Zusammenhén-
gen stellen in thren Auswirkungen weitere forderliche oder hemmende Fakto-
ren dar. Sogenannte Erfahrungsrdume, worunter im vorliegenden Kontext
spezifische Erfahrungen, Erlebnisse und soziale Interaktionen im Sozialisa-
tionsverlauf gemeint sind, wirken als dritte Komponente in diesem Feld und
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verweisen auf die Mehrdimensionalitdt der Zusammenhénge. Die Orientie-
rungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten stehen also sehr eng in Zu-
sammenhang mit dem Selbstbild, welches sich soziogenetisch neben den
Erfahrungsrdumen und der sozialen wie materiellen Einbindung auswirkt.
Dabei stehen diese soziogenetischen Faktoren in Wechselwirkung zueinan-
der. Erfahrungen in unterschiedlichsten Kontexten stehen in Zusammenhang
mit der sozialen und materiellen Einbindung, die Basis dieser Erfahrungen
darstellen oder diese beeinflussen konnen. Diese Erfahrungen wirken sich
auch ganz zentral im Selbstbild aus, das dariiber positiv oder negativ beein-
flusst wird. Das vorhandene Selbstbild wiederum wirkt sich insofern auf die
materielle und soziale Einbindung und zukiinftige Erfahrungsriume aus,
indem es die eigene Herangehensweise dazu prégt. Das bedeutet, dass neuen,
herausfordernden Situationen auf Basis des iiber die individuelle Kombina-
tion von Faktoren gebildeten Selbstbildes begegnet wird.

Dabei bestehen in diesem Feld auch Wechselwirkungen bzw. kdnnen
Wirkungsweisen verstarkt oder abgeschwécht werden. Frauen mit Lern-
schwierigkeiten, die etwa abhéngig von einem Lebenskontext sind, der nicht
den eigenen Bediirfnissen entspricht und der zudem von defizitorientierten
Zugingen von Personen aus dem sozialen Umfeld gekennzeichnet ist, sehen
sich weniger als Akteurinnen im eigenen Leben und orientieren sich eher an
fremdbestimmten Lebensentwiirfen. Defizitorientierung im Umfeld bedingt
dabei einen defizitorientierten Blick auf sich selbst und fiihrt dazu, dass we-
nig Handlungsspielraum und Entwicklungsmoglichkeiten wahrgenommen
werden. Frauen, die einen ressourcenorientierten Zugang zu ihrer eigenen
Person erfahren und mit bedarfsgerechter Unterstiitzung in einem Kontext
leben, der ihren eigenen Vorstellungen weitgehend entspricht, entwickeln
dariiber selbst eine ressourcenorientierte Perspektive, Zufriedenheit und
Selbstvertrauen. Chancen, die sich aus neuen Herausforderungen ergeben,
konnen auf dieser Grundlage besser realisiert werden.

6.2 Schlussfolgerungen zu Selbst- und Fremdbestimmung junger
Frauen mit Lernschwierigkeiten

Aus den zentralen Ergebnissen der Arbeit leite ich nun Schlussfolgerungen'*
ab, die spezielle Aspekte im Zusammenhang mit Fragen von Selbst- und
Fremdbestimmung junger Frauen mit Lernschwierigkeiten thematisieren.

122 Die Schlussfolgerungen werden in den Uberschriften als allgemeine Schlussfolgerungen zur
Frage der Selbstbestimmung von Menschen mit Lernschwierigkeiten formuliert, wenn sie
aus dem vorliegenden Forschungskontext auch als libertragbar erscheinen. Spezifisch auf die
Situation von Frauen fokussierte Schlussfolgerungen, die nicht {ibertragbar erscheinen, wer-
den auch so dargestellt.
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Aus der Perspektive der in der Referenzgruppe am gesamten Forschungspro-
zess beteiligten Frauen mit Lernschwierigkeiten ergeben sich daraus auch
Perspektiven (vgl. 7RGS-S1-15), die auf die Frage der Ermdglichung von
Selbstbestimmung in unterschiedlichen Kontexten abzielen. Im Sinne dieser
Erméglichungsperspektive haben die Uberlegungen den Fokus auf Grund-
pramissen, Bedingungen und Umsetzungsmoglichkeiten von Selbstbestim-
mung fir Frauen mit Lernschwierigkeiten. Es werden aber auch zentrale
Faktoren analysiert, die die Gefahr des Erlebens von Fremdbestimmung
durch Frauen mit Lernschwierigkeiten beinhalten.

Selbstbestimmung im Alltag misst sich an Faktoren, die von Menschen
mit Lernschwierigkeiten selbst definiert werden miissen

Aus den Forschungsergebnissen geht hervor, dass die AuBlenperspektive auf
Frauen mit Lernschwierigkeiten hdufig mit Zuschreibungen verbunden ist,
die nicht deren Erleben oder deren Wahrnehmung entsprechen. Wenn dar-
iiber Handlungsstrategien abgeleitet werden, beinhalten sie die Gefahr der
Fremdbestimmung. Dies kann — wie die Ergebnisse verdeutlichen — in unter-
schiedlicher Weise erfolgen. Einerseits, indem Lebenszusammenhénge aus
der AuBenperspektive als ,,fremdbestimmt® charakterisiert werden, obgleich
sie von betroffenen Frauen als ihren Bediirfnissen entsprechend wahrge-
nommen werden. Sofern die prinzipielle Moglichkeit der Verdnderung auch
offensteht, indem akzeptable Wahlmoglichkeiten zugénglich gemacht und
erprobt werden konnen, kann eine solche Zuschreibung auch negativ wirken,
indem Priferenzen betroffener Personen nicht anerkannt werden. Dies kann
Stigmatisierungsprozesse begiinstigen, da den davon betroffenen Personen in
der Folge das Etikett ,,fremdbestimmt® anhaftet. Im Kontext damit gerat der
Blick auf eine Mikroebene, die iiblicherweise wenig beriicksichtigt wird.
Damit meine ich Handlungsraume im Kontext der Alltagsgestaltung, die fiir
Frauen mit Lernschwierigkeiten in geschiitzten, vertrauten Kontexten auch
Spielrdume fiir selbstbestimmte Entscheidungen und individuelle Lebens-
gestaltung ermdglichen. Wenn ein vorgegebener, stark strukturierter Rahmen
dem eigenen Bediirfnis entspricht, wird er mitunter auf individuelle, oft phan-
tasievolle Weise selbstbestimmt ausgestaltet'>. So erdffnen sich in solchen
Mikrokontexten durchaus selbstbestimmte Entscheidungs- und Handlungs-
moglichkeiten, die von den Frauen auch auf individuelle Weise genutzt wer-
den konnen.

Auf der anderen Seite konnen Lebenszusammenhénge, die aus der Auf3en-
sicht durch weitgehende Selbstbestimmungsmoglichkeiten gekennzeichnet
sind, fiir betroffene Personen selbst im Alltag fremdbestimmende Elemente
beinhalten. Dies etwa dann, wenn Unterstiitzung vorenthalten wird, die erfor-
derlich wére, um die konkret damit verbundenen Herausforderungen bewalti-

123 Dies dokumentiert sich in der rekonstruktiv dargestellten Fallbeschreibung ,,Isolde*.
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gen zu konnen. Auch die wahrgenommene Unmoglichkeit, eine einmal ge-
troffene Entscheidung zu revidieren, wird als massiv fremdbestimmend er-
lebt. Die grundsétzliche Moglichkeit, sich etwa fiir eine Freizeitaktivitdt im
institutionellen Kontext entscheiden zu kdénnen, bekommt unter dieser Ein-
schrinkung aus der Perspektive betroffener Frauen also den Charakter von
Fremdbestimmung (vgl. 7RGS-S15).

Selbstbestimmtes Leben von Menschen mit Lernschwierigkeiten bedarf
angemessener, nicht bevormundender Unterstiitzungssysteme

Wie eingangs angefiihrt sind selbstbestimmte Handlungsmoglichkeiten an
erforderliche Unterstiitzungsleistungen gekoppelt. Aus der Perspektive be-
troffener Frauen muss Unterstiitzung dann konkret verfligbar sein, wenn sie
gebraucht und erwiinscht wird und kann nicht auf einen Zeitpunkt verscho-
ben werden, der sich etwa aus institutionellen Abldufen oder Ressourcen
ergibt. Steht Unterstiitzung zum konkreten Zeitpunkt des Bedarfs auf die
gewiinschte Weise zur Verfligung, dann begiinstigt dies — auch aus der Per-
spektive der Frauen aus der Referenzgruppe (vgl. 7RGS-S5) — Selbstbestim-
mung und Autonomie.

Das Vorenthalten von Unterstiitzung hingegen bzw. Unterstiitzung, die
nicht den von betroffenen Frauen selbst definierten Bediirfnissen entspricht,
kann die Entwicklung eines positiven Selbstbildes untergraben und Entwick-
lungsperspektiven verengen. Auch die Frage der Anzweiflung der Glaubwiir-
digkeit von Frauen mit Lernschwierigkeiten ist in diesem Zusammenhang
von zentraler Bedeutung. Beides kann zur Einschrinkung der Wahrnehmung
selbstbestimmter Handlungsmoglichkeiten und Entwicklungsperspektiven
fiithren. Speziell im Zuge solch negativer Erfahrungen von Frauen mit Lern-
schwierigkeiten selbst entwickelte Handlungsstrategien verweisen aber auch
auf vielfiltige Ressourcen'”* und vorliegendes Entwicklungspotential. Mit
angemessener Unterstiitzung wiirden Energien nicht fiir die Bewiltigung von
solchen Herausforderungen bzw. Krisensituationen gebunden, sondern kénn-
ten flir personliche Weiterentwicklung genutzt werden. Das Vorenthalten
bedarfsgerechter Unterstiitzung kann von Frauen mit Lernschwierigkeiten
auch als unangemessenes Verhalten von Personen aus dem sozialen Umfeld —
insbesondere Betreuungspersonal in Institutionen — wahrgenommen werden,
von denen diese Unterstiitzung als erwartbar eingeschitzt wird. Dies wird
auch von den Frauen aus der Referenzgruppe hervorgehoben (vgl. 7RGS-S5).

Unterstlitzung und Begleitung wirken dann besonders entwicklungsfor-
dernd, wenn sie im Sinne von Empowerment, also der Starkung der betroffe-
nen Personen, differenziert in jenen Zusammenhéngen und dann geleistet

124 So aktiviert Anna im Kontext vorenthaltener Unterstiitzung nach sexuellen Gewalthandlun-
gen eigene Ressourcen, die sie in die Lage versetzen, weiterhin handlungsfahig zu bleiben
(u.a. TA 453-465).
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werden, wenn sie erforderlich sind. Sie diirfen auch nicht, etwa um Abldufe
zu beschleunigen, ungefragt geleistet bzw. gar aufgezwungen werden. Stehen
Bedarf und angebotene Unterstiitzungsleistung in einem Missverhiltnis, kann
es auch zu Einbufien an ,,Eigenstindigkeit [...], an Selbstbestimmung*'*® (IE
303) kommen.

Erforderliche Unterstiitzung wahrzunehmen, zu akzeptieren und geleistete
Unterstiitzung auch annehmen zu konnen, bedarf auch eines Prozesses der
personlichen Auseinandersetzung. Dieser Prozess kann optimal im Kontext
forderlicher Beziehungen, deren Wirkungsweisen nachfolgend noch themati-
siert werden, erfolgen'”®. Die ,in Unterstiitzungsbeziehungen verborgene
Gefahr von Macht und Abhéngigkeit” (Ferdani 2011: 43) wird in diesem
Rahmen erkannt und angesprochen. ,,Personliche oder institutionelle All-
machtsphantasien, die sich [...] von einem Konzept der Hilflosigkeit der
Betroffenen nédhren” (Schonwiese 2005: 143) spielen in diesem Kontext
keine Rolle. Indem entsprechende Zusammenhénge transparent gemacht und
reflektiert werden, kdnnen auch Handlungsstrategien zur Vermeidung dieser
Gefahr reflektiert und umgesetzt werden.

Dieser Austausch wird von jungen Frauen mit Lernschwierigkeiten auch
als besonders wirksam im Kontext von Peer-Bezichungen erlebt'?’. Instituti-
oneniibergreifende Selbstvertretungsgruppen von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten stellen ideale Rdume dafiir dar. Aber auch individuelle Peer-
Kontakte von Frauen mit Lernschwierigkeiten innerhalb und auBerhalb insti-
tutioneller Kontexte bieten Gelegenheit fiir Freizeitgestaltung, Austausch und
Weiterentwicklung. Die Anbahnung und Fithrung von Peer-Beziehungen auf
unterschiedlichen Ebenen wird von jungen Frauen mit Lernschwierigkeiten
allerdings haufig als erschwert erlebt'*®. Dementsprechend erfordert die Or-
ganisation von Peer-Kontakten selbst systematischer Unterstiitzung. Dies
reicht von der Assistenz hinsichtlich der Uberwindung von Mobilititsbarrie-
ren bis zur Forderung bzw. Gestaltung von Erfahrungsrdumen fiir diese Kon-
takte. Dadurch konnen Réume fiir ,altersgeméfBe Auseinandersetzung [...]
mit eigenen und fremden Werten sowie den eigenen Zukunftsentwiirfen®
(Middendorf 2010: 210) geschaffen werden.

125 Diesen Zusammenhang stellt Eva her (IE 303), die Unterstiitzung nur da haben will, wo es
unbedingt erforderlich ist, wo sie herausgefunden hat, ,,was geht und was geht nicht” (IE
46).

126 Diesen Lernprozess und die Bedeutung sozialer Beziehungen im Zusammenhang damit
thematisiert u.a. Eva (IE 501-518).

127 Die ,,gegenseitige Unterstiitzung von Freundinnen® (S. 15), die bereits dhnliche Erfahrungen
gemacht hitten und mit denen man sich austauschen konne, wird explizit auch von den
Frauen aus der Referenzgruppe hervorgehoben (vgl. 7RGS-S15).

128 Middendorf (2010: 209) verweist darauf, dass eine ,,Freundinnenkultur, wie sie nicht behin-
derte Médchen aufbauen [...] fiir behinderte Mddchen nahezu unerreichbar® ist.
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Ressourcenorientierung, Selbstbild und Selbstbestimmung stehen
in engem Zusammenhang miteinander

Die im Zuge der Ergebnisdarstellung und der Zusammenfassung beleuchteten
Zusammenhdnge zwischen den Lebens- und Erfahrungszusammenhéingen
und der Entwicklung des Selbstbildes junger Frauen mit Lernschwierigkeiten
legen deren Beriicksichtigung im paddagogischen Kontext nahe. Auch bzw.
gerade Erfahrungen in alltdglichen Interaktionsprozessen bedingen hdufig die
Art der Einschitzung eigener Kompetenzen, Ressourcen und Perspektiven.
Insbesondere negative Zuschreibungen befordern ein defizitorientiertes
Selbstbild. Defizitorientierte Zuschreibungen der eigenen Person durch das
soziale Umfeld werden hiufig internalisiert und beeintrachtigen damit das
Selbstbild nachhaltig. Dies kann in der Folge dazu fiihren, dass Herausforde-
rungen auf dieser Basis nur zdgerlich begegnet wird und Entwicklungschan-
cen somit ungenutzt bleiben.

Die Balance von Selbstbild, vermutetem und ,,wie auch immer verifizier-
te(n) Fremdbild“ (Schonwiese 2011: 143) wirkt sich maB3geblich auf die
Identitdt von Personen aus. Hier lassen sich auch Beziige zur Anerkennungs-
theorie erkennen, die davon ausgeht, dass mit der Anerkennung durch andere
Personen grundsétzlich die Selbstachtung steigt (vgl. Honneth 1992: 127).
Uber einen damit verbundenen ressourcenorientierten Zugang wird die
Wahrnehmung von Handlungs- und Entwicklungsperspektiven moglich. Ein
solcher Zugang wird jedoch von Frauen mit Lernschwierigkeiten haufig nicht
erlebt. Sie erleben sich in vielfdltigen Kontexten mit negativen Zuschreibun-
gen belegt'®’. Darauf verweist auch die Charakterisierung ressourcenorien-
tierter Zuginge zur eigenen Person im Erfahrungsbereich von Frauen mit
Lernschwierigkeiten als besondere, also nicht alltigliche Erfahrungen. Uber
diese Zusammenhdnge werden auch Handlungsperspektiven deutlich, die
sich aus einem ressourcenorientierten Zugang erdffnen. Auf Basis der Ent-
wicklung eines positiven Selbstbildes, die mit dieser Erfahrung gefordert
wird, ist kontinuierliche Weiterentwicklung moglich. Es werden dann mitun-
ter Perspektiven als realistisch eingeschétzt, die in einem defizitorientierten
Kontext kaum in Erwégung gezogen werden. Ressourcenorientierung im
Umfeld aktiviert auf diese Weise Ressourcenorientierung im Selbstbild. Dies
ermoglicht es Frauen mit Lernschwierigkeiten auch, die eigene Beeintréchti-
gung vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Zusammenhénge und Prozesse
zu reflektieren. Auch defizitorientierte Zuschreibungen aus dem sozialen
Umfeld kénnen relativiert werden, wenn der behindernde und einschrinken-

de Teil der Umfeldbedingungen selbst wahrgenommen werden kann'*’.

129 So sehen sich u.a. Marlene im Arbeitsprojekt (vgl. IMarl 671-673) und Tamara in der Regel-
schule (vgl. IT 155) mit der Zuschreibung, ,,zu langsam* zu sein, konfrontiert.

130 Tamara beginnt auf Basis eines zunehmenden ressourcenorientierten Zuganges von Bezugs-
personen auf die eigene Person ihre Beeintrdchtigung im Zusammenhang mit hemmenden
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Die Forderung eines positiven Selbstbildes durch einen ressourcenorien-
tierten Zugang von Personen aus dem sozialen Umfeld legt also einen Grund-
stein flir eine aktive Art des Umganges mit herausfordernden Situationen,
womit Entwicklungsperspektiven sichtbar werden. Dies wirkt sich insgesamt
forderlich auf die Entwicklung einer Orientierung mit dem Fokus auf Selbst-
bestimmung aus. Wahrgenommenes Interesse an der eigenen Person verbun-
den mit erlebter Anerkennung fiihrt aus Perspektive von Frauen mit Lern-
schwierigkeiten zu Selbstbewusstsein, Selbstvertrauen und ,macht [...]
stark® (7RGS-S.14). Die dargestellten Zusammenhénge decken sich an dieser
Stelle auch mit den Ergebnissen der Resilienzforschung, in der Ressour-
cenorientierung als Schutzfaktor hinsichtlich der Bewdéltigung schwieriger
Lebensbedingungen eingeschétzt wird (vgl. Witteck 2014: 41).

Die Umsetzung und Wahrnehmung von Selbstbestimmung wird durch die
Qualitdt der Beziehungen zu Personen aus dem sozialen Umfeld beeinflusst

Im Untersuchungskontext bilden Beziehungen, die von Respekt, Anerken-
nung, Interesse und einem ressourcenorientierten Zugang gekennzeichnet
sind, einen Rahmen, in dem das Selbstbild junger Frauen mit Lernschwierig-
keiten und dadurch vielféltige Entwicklungsmoglichkeiten gefordert werden.
Somit wirken sich in diesem Sinne qualititsvolle Beziehungen als allgemein
forderlich auf die Entwicklung einer Orientierung in Richtung Selbstbestim-
mung aus. Herausforderungen kénnen auf der Basis des dadurch gestérkten
Selbstvertrauens aktiv angenommen werden. In forderlichen Beziehungen
wird auch erforderlicher Bedarf an Unterstiitzung thematisiert und dazu bei-
getragen, dass diese real auch zur Verfiigung gestellt wird. Forderliche Be-
ziehungen zeichnen sich auch dadurch aus, dass sie iiber interaktive Prozesse
der Auseinandersetzung iiber spezifische Themen bzw. in Krisensituationen
Weiterentwicklung initiieren und beférdern. Indem Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten im Kontext solcher Beziehungen als Personen mit eigenen Wiin-
schen, Bediirfnissen und Vorstellungen wahrgenommen werden, wird dar-
iber auch Wachstum moglich. Nicht nur die betroffene Frau, auch an diesem
Prozess beteiligte Personen konnen aus konkret damit verbundenen Situatio-
nen mit neuen Perspektiven herausgehen. Auch an dieser Stelle erweisen sich
die im vorliegenden Forschungskontext erhobenen Befunde als kompatibel
zu Befunden, wonach Resilienz in engem Zusammenhang mit der Qualitit
sozialer Beziehungen steht (vgl. Witteck 2014: 45). Wertschitzung, Respekt
und Akzeptanz werden dabei als in Krisensituationen schiitzende Faktoren
eingeschitzt (vgl. Frohlich-Gildhoff/Ronnau-Bose 2014: 27). Uber ,,Dialog

und forderlichen Umfeldbedingungen kritisch zu reflektieren. Aus dieser Perspektive ver-
mag sie in der Folge auch die Zuschreibung als ,,zu langsam* kritisch einzuschdtzen und
demgegeniiber die Umfeldbedingungen, die zu dieser Charakterisierung fiihrten, als nicht
passend zu bewerten.
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und Anerkennung®, die solche Beziehungen prigen, werden ,.erstaunliche
Kompetenzen und Entwicklungen® moglich (vgl. Jantzen 2004: 155). Gute
Beziehungen werden auch als Grundvoraussetzung personlicher ,,Entwick-
lungs- und Lernprozesse* eingeschétzt (vgl. Prengel 2013: 123). Fiir Frauen
mit Lernschwierigkeiten konnen akute Belastungssituationen wie etwa sexu-
elle Gewalterfahrungen in solchen Beziehungen besser verarbeitet werden.
Qualitétsvolle Beziehungen konnen aber auch priventiv gegen sexuelle Ge-
walt wirken, worauf ich im Verlauf der weiteren Ausfiihrungen noch diffe-
renzierter eingehe.

Hierarchische Strukturen und davon geprdgte Interaktionen erschweren
Selbstbestimmung

Die Auswertungsergebnisse verweisen an mehreren Stellen darauf, dass sich
hierarchische Strukturen, die von einem unausgewogenen Machtverhiltnis
charakterisiert sind, hemmend auf das Selbstbild, wahrgenommene Hand-
lungsspielraume und Entwicklungsperspektiven junger Frauen mit Lern-
schwierigkeiten auswirken. In solchen Kontexten kann auch das Gefiihl, ,,wie
Luft“!®! behandelt zu werden, entstehen, was sich in weiterer Folge sehr
negativ auf den eigenen Selbstwert und die Orientierung auswirkt. Die Erfah-
rung von ,JIgnoranz, Ausgrenzung und Kriankung® (Prengel 2005: 28) wird
auch allgemein im Kontext der Schule als durch hierarchische Strukturen
mitbegriindet und als ,,Schulversagen* begiinstigender Faktor eingeschitzt
(ebd.). Riickmeldungen, die sich primér ,,auf nicht Gekonntes, nicht Erbrach-
tes, iiber Fehler, Schwéchen und Liicken* (Popp 2011: 135) beziehen, fithren
bei Schiilerinnen und Schiilern zum Eindruck ,,grundsétzlich defizitdr, un-
vollstandig und fehlerhaft zu sein“ (ebd.).

Solche Strukturen sind hiufig auch von Interaktionen gekennzeichnet, die
von den betroffenen Frauen als respektloses, ablehnendes und zuweilen auch
als unangemessenes Verhalten'** wahrgenommen werden. Respektloses Ver-
halten wird auch als ,,Demiitigung und Missachtung [...] der Personlichkeit™
erlebt (Popp 2011: 135). Im Forschungskontext wird insbesondere ablehnen-
des Verhalten als Barriere, mit Schliisselpersonen aus dem sozialen Umfeld
in Beziehung zu treten, wahrgenommen und als einschrinkend erlebt. Das
damit einhergehende Gefiihl, ,,nicht den Status eines vollwertigen Interakti-
onspartners zu haben* (Horster 2009: 154), verweist auch darauf, dass Frauen

131 So beschreibt etwa Anna explizit das mangelnde Interesse der Lehrerin an ihrer Person mit
dem Bild, von dieser ,,wie Luft (IA 314) behandelt worden zu sein. Sie bewertet in der Fol-
ge die Regelschule als Kontext, in dem sie diese Erfahrungen gemacht hat, negativ und ori-
entiert sich am geschiitzten Rahmen der Sonderschule, in dem sie Interesse und Anerken-
nung erfahrt.

132 Jessica etwa bewertet das Verhalten und den Kommunikationsstil ihrer Chefin, die mafre-
gelnd und ablehnend agiert bzw. kommuniziert, als ,,nicht 0.k.* (1J 268).
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mit Lernschwierigkeiten in solchen Kontexten héufig nicht soziale Wert-
schitzung und rechtliche Anerkennung'* erhalten.

Hierarchische Beziehungen sind fiir Frauen mit Lernschwierigkeiten auch
mit angedrohten oder real umgesetzten Sanktionen verbunden. Im Kontext
emotionaler und materieller Abhédngigkeit konnen Bezugspersonen iiber-
michtig erscheinen, wenn sie unerwiinschtes Verhalten, also solches, das
nicht deren Erwartungen oder Vorgaben entspricht, sanktionieren oder mit
Sanktion bedrohen'**. Dies fiihrt hiufig zu angepasstem Verhalten, um neuer-
liche Sanktionen oder die Umsetzung angedrohter Sanktionen zu vermeiden.
Dieser Mechanismus ist umso wirksamer, je stirker die Abhéngigkeit ist und
je stiarker das hierarchische Gefille ausgeprégt ist.

Finanzielle Abhdngigkeit fordert hierarchische Strukturen und erschwert
Selbstbestimmung in zentralen Lebensbereichen

Finanzielle Abhdngigkeit stellt einen zentralen Faktor dar, der das Leben von
Frauen mit Lernschwierigkeiten auf vielfaltige Weise und auf verschiedenen
Ebenen determiniert. Durch finanzielle Abhéngigkeit werden Perspektiven
der Weiterentwicklung eingeschriankt. Ablosung aus Kontexten, die nicht den
eigenen Vorstellungen entsprechen, erscheint vor diesem Hintergrund er-
schwert oder gar unrealistisch. In der Folge begriindet dies hdufig eine Orien-
tierung am vorgegebenen Rahmen und an den darin geltenden Regeln.

Hierarchische Strukturen werden dabei nicht nur durch finanzielle Abhén-
gigkeit an sich, sondern auch iiber speziell damit einhergehende Ablédufe
bzw. Mechanismen gefordert. So begriindet etwa der Auszahlungsmodus fiir
Taschengeld, das von den Eltern bezogen wird, hiufig ein Eltern-,,Kind“-
Verhiltnis, das von einigen Frauen auch so erlebt wird und das zu Unbeha-
gen und Unzufriedenheit fithren kann. Dieses hierarchische Gefille wird
sprachlich tiber die Metapher des ,,Zusteckens® geringer finanzieller Mittel
dokumentiert (IMarl 765, ISo 199-201). Unzufriedenheit mit Lebensbedin-
gungen, die von finanzieller Abhéngigkeit geprigt sind, entsteht vor allem
auch bei Frauen, die etwa das in Werkstétten ausbezahlte ,,Taschengeld* als
nicht angemessen'** fiir die erbrachte Leistung erleben.

Finanzielle Abhingigkeit fithrt in Kombination mit den sich daraus entwi-
ckelten hierarchischen Strukturen bzw. ungleich verteilten Machtverhéltnis-

133 Soziale Wertschitzung und rechtliche Anerkennung sind zwei Faktoren, denen im Anerken-
nungskonzept Axel Honneths zentrale Bedeutung zukommt (vgl. Horster 2009: 154).

134 Fiir Angelika filhren MaBregelungen und die Vorstellung angedrohter Sanktionen durch die
Eltern dazu, deren Vorgaben immer entsprechen zu wollen (IAng 333-334). Melanie erfahrt
reale Sanktionen und passt sich mehr und mehr an, um neuerliche Sanktionen zu vermeiden
(IMe 105-114).

135 So bewertet Jessica die Auszahlung eines geringfiigigen Taschengeldes fiir ihre geleistete
Arbeit mit ,,nicht in Ordnung™ (1J 329).
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sen dazu, dass die Selbstbestimmung von Frauen mit Lernschwierigkeiten in
vielen Lebenszusammenhdngen erschwert wird. Héufig bleiben iiber finanzi-
elle Abhéngigkeit auch Perspektiven wie autonomes Wohnen auflerhalb des
Blickfeldes oder erscheinen nicht realisierbar. Auch Moglichkeiten der Frei-
zeitgestaltung und der Fithrung sozialer Kontakte werden durch finanzielle
Abhingigkeit erschwert. Finanzielle Abhingigkeit kann somit auch ein-
schrinkend auf soziale Teilhabe wirken.

Finanzielle Abhédngigkeit in Kombination mit hierarchischen Strukturen
duBert sich aber auch darin, dass in Angelegenheiten, die die Gestaltung des
eigenen AuBeren betreffen, starker Einfluss wahrgenommen wird. Dies do-
kumentiert sich etwa {iber den Einkauf von Bekleidung, wenn diese nicht
entsprechend den eigenen Vorlieben, sondern auf Grundlage der Priaferenzen
von Personen aus dem sozialen Umfeld, die diese Eink&ufe dann in der Regel
auch finanzieren, ausgewdhlt wird. Die Auswahl der Bezugspersonen ent-
spricht dabei hédufig nicht den Vorstellungen der betroffenen Frauen selbst.
Sie basiert auch auf Uberlegungen, mit denen Personen aus dem sozialen
Umfeld sich etwa Schutz vor sexuellen Ubergriffen erhoffen, schriinken aber
die Selbstbestimmung der betroffenen Frauen ein'*®. Damit verbunden er-
scheinen auch die Méglichkeiten, iiber die Gestaltung des AuBeren die eigene
Personlichkeit zum Ausdruck kommen zu lassen, eingeschrénkt.

Finanzielle Unabhéngigkeit hingegen er6ffnet Spielraum, sich auch hin-
sichtlich der Gestaltung des eigenen Auferen zu erproben und zu inszenieren.
Eigenes Einkommen stellt damit auch die Basis fiir selbstbestimmte Ent-

scheidungen hinsichtlich der Gestaltung des eigenen AuBeren dar'’.

Die Selbstbestimmung von Frauen mit Lernschwierigkeiten liegt
im Einflussbereich vielfiltiger gesellschaftlicher Kontrollmechanismen

Dem im Theorieteil der Arbeit ausgefiihrten Befund, dass Frauen mit Behin-
derung vor allem im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Schonheitsnor-
men, Fragen der Ausbildung und Erwerbsarbeit und solchen in Zusammen-
hang von Bezichungen, Sexualitdt und Mutterschaft ,,immer wieder Fremd-
bestimmung und Diskriminierung™ (Franz 2002: 56) ausgesetzt sind, muss
auf der Grundlage der vorliegenden Forschungsergebnisse speziell fiir die

136 Dieser Zusammenhang wird von den Frauen aus der Referenzgruppe hergestellt, die vor
allem zwei Intentionen von Personen aus dem sozialen Umfeld dahinter wahrnehmen, die al-
lerdings nicht explizit zur Sprache gebracht werden: einerseits sexuelle Gewalthandlungen
durch unauffillige Kleidung zu verhindern, aber auch die mogliche Anbahnung von Kontak-
ten zu verhindern. Die damit einhergehenden Versuche, Einfluss auf die Gestaltung des Au-
Beren zu nehmen, werden als Eingriffe in ganz personliche Entscheidungen wahrgenommen
und vehement abgelehnt (vgl. IRGS-S1f.).

137 So erzdhlt etwa Eva davon, dass sie im Zuge des autonomen Wohnens und der Erwirtschaf-
tung eines eigenen Einkommens entgegen den Vorstellungen ihres Vaters Piercings und
Tatoos machen lie3 (IE 349-350).
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Situation von Frauen mit Lernschwierigkeiten bestétigt werden. Wie bereits
oben ausgefiihrt, werden mit dem eingeschrinkten Zugang zu Erwerbsarbeit
finanzielle Abhdngigkeiten begriindet. Durch die ,,Berufswahleinschrankung®
aufgrund der Behinderung, die ,,Berufswahleinengung® aufgrund des Ge-
schlechts und die ,,Berufswahlbegrenzung aufgrund der Verschrinkung der
beiden Kategorien™ (Bretldnder/Schildmann 2010: 42) verbleiben die Frauen
hiufig im Einfluss- und Kontrollbereich von Personen aus ihrem sozialen
Umfeld.

Dass familidre Reproduktionsarbeit Frauen mit Lernschwierigkeiten weit-
gehend verschlossen bleibt (vgl. Schildmann 2004: 42), dokumentiert sich
ebenfalls an den vorliegenden Forschungsergebnissen. Schon frith wird ihnen
im Rahmen der Sozialisation vermittelt, ,,dass sie nicht schon und begeh-
renswert sind und die klassische Frauenrolle als Partnerin und Mutter fiir sie
nicht in Frage kommt®“ (K&bsell 2010: 21). Auch die Frage der Korperlichkeit
von Frauen mit Lernschwierigkeiten unterliegt somit stark gesellschaftlichen
Kontrollmechanismen. Der Koérper wird eher als ,,Objekt medizinischer und
therapeutischer Fiirsorge” (Middendorf 2010: 209), denn als Mittel zur
Selbstwahrnehmung und des Ausdrucks der eigenen Personlichkeit'® gese-
hen. Fragen in Zusammenhang mit Partnerschaft, Sexualitit, Familie und
Kinderwunsch wurden von den interviewten Frauen wohl auf Basis dieser
Erfahrungen vorwiegend implizit zur Sprache gebracht, was auch darauf
verweisen diirfte, dass es sich dabei um tabuisierte Bereiche handelt, die im
Kontext ihrer sozialen Interaktionen ausgespart bleiben. Explizit wurden
Partnerschaft und Kinderwunsch von Frauen mit Lernschwierigkeiten im
Interview vorrangig mit Unterstiitzung des Einsatzes visueller Vignetten als
Erzdhlaufforderung thematisiert. Es ist vor dem Hintergrund vorhandener
Wiinsche und Vorstellungen im Zusammenhang mit Partnerschaft und Kin-
derwunsch und der gesellschaftlichen Tabuisierung und Kontrolle dieser
Bereiche davon auszugehen, dass dadurch bei den betroffenen Frauen latente
Unzufriedenheit und Identitétsprobleme entstehen (vgl. Reiss 2007: 58) kon-
nen. Eine Auseinandersetzung iiber Themenstellungen im Rahmen sozialer
Interaktionen in Beziehungen, die von Respekt, Anerkennung, Interesse und
einem ressourcenorientierten Zugang gekennzeichnet sind, ermdglichen hin-
gegen eine Reflexion eigener Wiinsche, Bediirfnisse und Vorstellungen auf
einer realistischen Ebene und somit auch personliche Weiterentwicklung.

Selbstbestimmung von Frauen mit Lernschwierigkeiten wird aus Perspek-
tive betroffener Frauen auch durch eine defizitorientierte Sichtweise durch
Personen aus dem sozialen Umfeld untergraben. Ménnern mit Lernschwie-
rigkeiten wird demnach aus ihrer Perspektive von ihrem sozialen Umfeld
mehr zugetraut und sie entwickeln dariiber mehr Mut. Frauen hingegen wiir-

138 Diese Bedeutung macht Eva im Interview deutlich, indem sie ihre Tatoos und Piercings als
zentrales Mittel, ihre Befindlichkeit auch im sozialen Kontext iiber ihr AuBeres zum Aus-
druck zu bringen und Verdnderungsprozesse zu dokumentieren, beschreibt (IE 377-383).
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den ofter defizitorientierte Zuschreibungen erleben, die sie verunsichern und
zur Aufgabe von Vorhaben bringen wiirden (vgl. 2RGS-S3f.). Entwicklungs-
perspektiven in Richtung Autonomie und Selbstbestimmung erscheinen aus
dieser Perspektive eingeschrankt (vgl. 2RGS-S5).

Selbstbestimmung von Frauen mit Lernschwierigkeiten erfordert
prdventive Maf3nahmen im Hinblick auf sexuelle Gewalterfahrungen

Wie die Forschungsergebnisse zeigen, wirken sich Erfahrungen sexueller
Ubergriffe soziogenetisch auf die Entwicklung und die Ausprigung der Ori-
entierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten aus. Sie wirken an sich
schon massiv negativ auf das Befinden und das Selbstbild"*’ der betroffenen
Frau. Sexuelle Ubergriffe gehen ,mit einer ausgeprigten Verletzung des
Rechts auf Selbstbestimmung™ (vgl Popp 2002: 158) einher. Wie die Ergeb-
nisse der Arbeit dokumentieren'*’, kann im Zusammenspiel mit der Anzweif-
lung der Glaubwiirdigkeit und dem Vorenthalten von Unterstiitzung eine
Orientierung an einem geschiitzten, vertrauten Rahmen eingeleitet werden.
Mogliche zukunftsgerichtete Entwicklungsschritte werden dadurch jedenfalls
erschwert.

In diesem Zusammenhang erweist sich die Forderung einer Orientierung
junger Frauen mit Lernschwierigkeiten, die in Richtung der Anpassung an
vorgegebene Strukturen weist, als kontraproduktiv. Durch die damit verbun-
dene Orientierung an den Vorstellungen und Wiinschen Dritter sind im An-
lassfall kaum Strategien des Widerstandes verfiigbar. Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten werden vorrangig solche Préventionsstrategien nidhergebracht, die
diese in ihrem Handlungsspielraum einschrinken, etwa sich nicht aufreizend
zu kleiden'' oder Kontexte zu vermeiden, in denen Ubergriffe vermutet
werden. Damit verbunden scheint es dringend erforderlich, moglichen
Schuldgefiihlen im Kontext mit Gewalterfahrungen, die auch iiber Aussagen
aus dem sozialen Umfeld entstehen konnen, entgegenzuwirken. Demgegen-
iiber ist die alleinige ,,Verantwortung beim Téter oder der Téterin“ (Hug
2004: 166) zu verorten. Praventionsarbeit ist auch eng mit dem Ausdriicken
eigener Wiinsche und Bediirfnisse, mit der Mdglichkeit des Verneinens von
Anspriichen aus dem sozialen Umfeld und somit mit Selbstbestimmung ver-
bunden. Eine dementsprechende ,,Erziehung zum Ungehorsam, zum Nein-

139 So fiithrt Anna aus, sie habe sich dabei ,,als Frau total elend (IA 435), ,wie der letzte
Dreck® (IA 440) gefiihlt.

140 Siehe dazu ausfiihrlich die Fallrekonstruktion ,,Anna“, insbesondere Unterpunkt ,,Erfahrun-
gen sexueller Ubergriffe beeintrichtigen Streben nach Autonomie und Selbstbestimmung*.

141 Dies dokumentiert sich etwa iiber Annas Beschreibung, dass sie ja gar keine aufreizende
Kleidung getragen hitte (IA 432-433), die zur Gewalthandlung angeregt hétte. Angelika ent-
spricht diesen Vorgaben, indem sie ausfiihrt ,,ja, ich kauf” aber nur Sachen, die was oben zu
sind und hinten* (IAng 705).
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Sagen (Walter 2008: 24) erscheint dabei als besonders wirksame Préventi-
onsmafinahme (ebd.).

Aussagen tiber Fremd- und Selbstbestimmung von Menschen
mit Lernschwierigkeiten erfordern die Beriicksichtigung
ihrer eigenen Perspektive

Aus den vorab angestellten Uberlegungen geht als Schlussfolgerung, die sich
auf die Situation von Menschen mit Lernschwierigkeiten allgemein iibertra-
gen ldsst, hervor, dass Aussagen iiber Fremd- und Selbstbestimmung von
Menschen mit Lernschwierigkeiten immer der Beriicksichtigung ihrer eige-
nen Perspektive bediirfen.

Menschen mit Lernschwierigkeiten selbst vermdgen aus dieser Perspekti-
ve Faktoren wahrzunehmen, die Selbstbestimmung férdern, hemmen oder gar
fremdbestimmend wirken. Daraus werden vielfdltige praxisrelevante Schluss-
folgerungen moglich, die auf die Ermoglichung von Selbstbestimmung fiir
Menschen mit Lernschwierigkeiten abzielen.

Schlussfolgerungen hinsichtlich der Bedeutung dieses Befundes fiir den
Kontext partizipativer Forschung stelle ich nach den nun folgenden Anmer-
kungen zur dokumentarischen Methode als Auswertungsmethode, die im
Kontext der vorliegenden Arbeit zum Einsatz kam, an.

6.3 Methodische Anmerkungen

6.3.1 Die dokumentarische Methode im Kontext
partizipativer Forschung: Erfahrungen
aus der vorliegenden Studie und allgemeine Schliisse

Im Kontext der vorliegenden Arbeit wurden mit Hilfe der Auswertungsschrit-
te der dokumentarischen Methode Handlungsmuster und Orientierungen von
Frauen mit Lernschwierigkeiten erhoben. Die dokumentarische Methode
erwies sich dabei als eine Methode der Auswertung, die die Befragten iiber
ihre Analyseschritte ,,vom Objekt zum Subjekt” (Kaiser/Kocnik/Sigot: 2004)
macht, indem selbst dann Handlungsspielraum sichtbar wird, wenn dieser
zundchst aus der AuBenperspektive auch als eingeschrinkt erscheint. Die
Frau mit Lernschwierigkeiten wird im Auswertungskontext als agierendes
Subjekt wahrgenommen, das in Interaktion steht und mitgestaltet. Frauen mit
Lernschwierigkeiten werden vor diesem Hintergrund auch nicht von vornhe-
rein als fremdbestimmte Personen wahrgenommen. Ein solcher Zugang ist
bereits von seinem Ansatz her defizitorientiert und geht mit der Gefahr der
Stigmatisierung einher. Es wird vielmehr nach dem Anteil der Frauen selbst
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im Spannungsfeld von Fremd- und Selbstbestimmung gefragt. Auf dieser
Basis werden auch Riume moglicher selbstbestimmter Entscheidungen
sichtbar. Dabei stehen soziogenetische Prozesse im Blickpunkt der Auswer-
tung, d.h. es wird danach gefragt, wie es zu verschiedenen Orientierungen
kommen kann. Dieses Wissen kann dazu beitragen, etwas an den Rahmenbe-
dingungen ihres Zustandekommens zu dndern oder wahrzunehmen, wo eine
Starkung der betroffenen Frauen erfolgen konnte.

Mit den Analyseschritten der dokumentarischen Methode wird es moglich,
das konjunktive Wissen, das ,,eng mit der spezifischen Praxis von Menschen
in Biographien und ihren Milieus verkniipft ist“ (Nohl 2012: 5) und das Indi-
viduen, die diese Erfahrungen in einem sogenannten ,konjunktiven Erfah-
rungsraum‘* (Przyborski 2004: 29) machen, teilen, zum Ausdruck zu bringen.
Dieses konjunktive Wissen wird auch als Basis der Analysen ganz zentral
beriicksichtigt. So erfolgen im Rahmen der reflektierenden Interpretationen
falliibergreifende Vergleiche nicht mehr vor dem Erfahrungshintergrund der
Forscherin, der ja von ihrem theoretischen Zugang, bisherigen Ergebnissen
ihrer Forschung und praktischen Erfahrungen in Beruf und Gesellschaft ge-
prégt ist. Die Forscherin mit akademischem Hintergrund verfiigt dabei zudem
nicht iiber das konjunktive Wissen von Frauen mit Lernschwierigkeiten. Die
Interpretationen erfolgen demgegeniiber vor dem Erfahrungshintergrund von
Frauen mit Lernschwierigkeiten selbst. Der Erfahrungshintergrund der aka-
demischen Forscherin wird nach und nach iiber den Einbezug immer weiterer
Interviews in die Vergleiche durch Erfahrungshintergriinde anderer Frauen
mit Lernschwierigkeiten ersetzt.

Die dokumentarische Methode kann meiner Einschidtzung nach auch aus
dem Grund als sehr zielfiihrende Auswertungsmethode im Rahmen partizipa-
tiver Forschung gesehen werden, da iiber ihre speziellen Auswertungsschritte
die Akteure und Akteurinnen als Expertinnen und Experten fiir Fragestellun-
gen anerkannt werden, die sie selbst betreffen. Sie verhilft dazu, ,.ein den
Erforschten bekanntes, von ihnen aber nicht expliziertes handlungsleitendes
(Regel-)Wissen (abduktiv) zur Explikation zu bringen (Bohnsack/Nentwig-
Gesemann 2007: 12). Einem zentraler integrationspddagogischen und inklu-
siven Ansatz, Akteurinnen und Akteure als erste Expertinnen in eigener Sa-
che anzuerkennen, wird somit im Rahmen dieser Auswertungsmethode Ge-
niige getan. In Kombination mit den Vorteilen partizipativer Forschung er-
weist sie sich gerade im vorliegenden Forschungszusammenhang als sehr
stimmige Methode mit dem Anspruch, keine Aussagen iiber Menschen mit
Lernschwierigkeiten ohne deren Einbezug selbst zu titigen.

Durch die dariiber hinausgehende Teilhabe von Frauen der Referenzgrup-
pe auch am Auswertungsprozess kann gewihrleistet werden, dass die Ergeb-
nisse einerseits bereits deren Perspektive beinhalten, indem bei den Analysen
auf Interpretationen durch selbst dem erforschten Personenkreis angehdrige
Frauen zuriickgegriffen werden kann. Dadurch kann neben der Beachtung der
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Vergleichshorizonte selbstbetroffener Frauen im falliibergreifenden Ver-
gleich auf einer zweiten Ebene der Gefahr entgegengewirkt werden, dass die
Interpretationen durch Orientierung am Erfahrungshintergrund der Forscherin
nicht die Orientierungen erfassen, die im Sinne konjunktiven Wissens von
Frauen mit Lernschwierigkeiten zum Ausdruck gebracht werden sollen.

6.3.2 Anmerkungen zur Anregung von Erzdhlungen im Interview
tiber visuelle Vignetten und zu deren Auswertung
mit der dokumentarischen Methode

Die im Rahmen der Interviews eingesetzten visuellen Vignetten hatten das
Ziel, einen nonverbalen Stimulus zu setzen, der die Frauen mit Lernschwie-
rigkeiten zu Erzdhlungen anregen sollte. Die dariiber entstandenen Passagen
wurden als Bestandteile der Interviews in die allgemeine Auswertung mit
einbezogen, d.h. sie wurden wie alle anderen Interviewpassagen den Analy-
seschritten der dokumentarischen Methode unterzogen.

Die dokumentarische Methode wird auch zur Analyse von Bildern vor al-
lem hinsichtlich der Frage von Medienrezeption herangezogen. Im Rahmen
der vorliegenden Arbeit steht jedoch nicht dieser spezielle Kontext im Fokus,
sondern die Frage nach der Eignung dieses Ansatzes zur Generierung von
Erzihlungen. Hinsichtlich der theoretischen Uberlegungen zum Einsatz der
Methode wurde im Rahmen der Interviews und deren Auswertung deutlich,
dass Bilder auch in diesem Kontext als ,,Anlass fiir Sinnkonstruktionen
fungieren, die ,offen fiir unterschiedliche Sinnzuschreibungen® (Michel,
2007: 93) sind. Die dokumentarische Methode ermdglicht es tiber ihre diffe-
renzierten Analyseschritte, diese Sinnbildungsprozesse zu rekonstruieren
(vgl. ebd.: 94). Dabei erschlieBt sich der ,,habitusspezifische Sinn“'*? nicht so
sehr dariiber, was geduBert wird, ,,sondern wie sich die Personen (szenisch,
metaphorisch, praktisch u.a.) zu einem Bild ins Verhéltnis setzen“ (ebd.: 97).
Diese Prozesse laufen in der Regel unbewusst ab, der Sinn der Ausfithrungen
»[...] schleicht sich ,hinter dem Riicken’ der Rezipienten in ihre Auseinan-
dersetzungen mit einem Bild ein“ (ebd.: 97).

Die Vignetten-Methode erwies sich im Kontext der Durchfithrung der er-
zdhlgenerierenden Interviews als sehr hilfreich. Erst iiber den visuellen Sti-
mulus thematisieren manche Frauen Fragen in Zusammenhang mit Themen,
die auf erzéhlgenerierende Fragen nicht angesprochen wurden. Insbesondere
Fragen in Zusammenhang mit Partnerschaft konnten mithilfe anschaulicher
Vignetten, die als visuelle Erzéhl- bzw. Assoziationsaufforderung gedacht
und auch so genutzt wurden, thematisiert werden. Auch Frauen, fiir die ver-
bale Erzdhlaufforderungen offenbar also nicht den optimalen Stimulus fiir die

142 Das konjunktive Wissen, das Personen, die liber einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund
verfiigen, verkorpert sich im ,,Habitus* (vgl. Bohnsack 2013: 179).
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Thematisierung solcher Fragen darstellten, konnten iiber diese Ebene zu
Erzdhlungen angeregt werden. Dabei wurden iiber den visuellen Stimulus
solche Orientierungen auch bei Frauen, die im Kontext des Gesamtinterviews
eher am Alltagsgeschehen orientiert waren, erstaunlich deutlich gemacht. So
dokumentieren Glorias Ausfiihrungen auf verbale Erzdhlaufforderungen
Zufriedenheit mit dem Status quo, Fragen in Zusammenhang mit eigenen
Lebensperspektiven im Kontext von Partnerschaft oder Familie werden nicht
thematisiert. Uber den visuellen Erzihlstimulus des selbst ausgewihlten
Bildes, das ein offensichtlich beeintréachtigtes, fiir Gloria auf den ersten Blick
,verlobtes* Paar zeigt, kommt sie auf eine andere Ebene, wie sich anhand der
folgenden Passage dokumentiert:

I: Und was glauben sie denn? Wie geht denn diese Geschichte weiter? Die sind jetzt
verlobt und wie geht ihr Leben dann weiter?

M: Bekommen Kinder.

I: Die bekommen Kinder.

M: Ja, und das habe ich gerne, weil ich- () gerne ein kleines Baby haben, ich®. (IG 662-
666)

Somit erdffnet die visuelle Erzdhlaufforderung Zugang zu Gedanken und
Perspektiven, die offenbar unbewusst, aber im Sinne von Phantasien vorhan-
den sind und dariiber artikuliert werden kénnen.

Auch im Interview mit Anna wird anhand von zwei Vignettenbeschrei-
bungen eine zentrale Orientierung deutlich, ndmlich jene nach einem Lebens-
entwurf, der sich an als von ihr wahrgenommener gesellschaftlicher ,,Norma-
litdt* orientiert und Familie und Kinder beinhaltet:

»[...] also ganz normale Familie griinden und das alles drum und dran.“ (IA-VAS5 901)

,,Also, dass sie halt eine gliickliche Zukunft vor sich halt haben und das. Also ja, ganz
normal Familie griinden, normal leben, arbeiten gehen.“ (IA VA6 904-905)

Auch bei Eva fokussiert sich iiber die Vignettenbeschreibung eine zentrale
Orientierung. Fiir sie stellt die dargestellte Frau im Rollstuhl am Meer ein
»klassisches Bild [...] fiir Freiheit“ (IE 581) dar. Eva bringt dies mit ihrer
eigenen Orientierung im Zusammenhang mit autonomem Leben und Selbst-
bestimmung in Verbindung:

,.30 quasi ich bin fiir’s Leben bereit, alles, was kommt, wurscht was kommt, ich will’s
versuchen anzunehmen. Und das Meer spiegelt fir mich sehr gut wieder was
an=an=an=an Sachen auf dich zukommen konnen, das heit manchmal sehr schwung-
voll, manchmal sehr schmerzhaft, aber auch manchmal ganz ruhig, und das ist - das ist
der Inbegriff von Freiheit fiir mich. (IE VA7 582-586)

Die angefiihrte Passage stellt in ihrer ,,metaphorischen Dichte®, dem ,,hohen
Detaillierungsgrad® und der pragnanten Ausdrucksweise auch ein Beispiel
fiir eine sogenannte ,,Fokussierungsmetapher® dar (vgl. Bohnsack 2007: 225).
Diesen Passagen wird in der dokumentarischen Methode generell hoher Stel-
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lenwert zugewiesen, da sie auf eine hohe Bedeutung der dariiber angespro-
chenen Themen fiir die interviewten Personen schlieflen lassen.

Konkret dokumentieren sich iiber die Vignettenbefragung im vorliegenden
Forschungskontext besonders deutlich zentrale Orientierungen im Zusam-
menhang mit Selbstbestimmung, Autonomie, Partizipation und ,,Normalitat*.
Dies insbesondere auch im Zusammenhang mit einem als gesellschaftliche
,Normalitdt“ wahrgenommenen Lebensentwurf hinsichtlich Partnerschaft,
Ehe, Sexualitdt und Kinderwunsch. Thematisiert werden iiber diese visuellen
Stimuli auch damit verbundene Sehnsiichte, die zum aktuellen Zeitpunkt fiir
die Frau wenig realisierbar scheinen. Auch Orientierungen im Zusammen-
hang mit der Frage sozialer Interaktionen kommen zur Sprache. Die visuellen
Darstellungen fiihren auch zu Ausfiihrungen, in denen das aktuelle Selbstbild
und angenommene oder gewiinschte Fremdbilder thematisiert werden. Diese
Methode der Stimulierung von Erzdhlungen und deren Auswertung mittels
der dokumentarischen Methode ist daher aus meiner Perspektive eine sehr
zielfiihrende und daher empfehlenswerte Ergédnzung im Rahmen von Inter-
views mit Frauen mit Lernschwierigkeiten.

6.3.3 Methodisch-inhaltliche und forschungsethische Anmerkungen
zu partizipativer Forschung

Wie in der Einleitung dargestellt, war es das erklirte Ziel der vorliegenden
Forschungsarbeit, die Perspektive von Frauen mit Lernschwierigkeiten, die
bislang in Forschungskontexten wenig beriicksichtigt wurde, auf Fragen in
Zusammenhang mit Selbstbestimmung zu erhellen. Umgesetzt wurde dies in
einem partizipativen Forschungsprozess und auf zwei Ebenen: Einerseits
indem vier Frauen mit Lernschwierigkeiten in die Planungs-, Erhebungs- und
Auswertungsphase eines in die Arbeit eingebetteten qualitativen Forschungs-
projektes mit einbezogen wurden. Damit konnte die Sichtweise von Frauen
einer sogenannten Referenzgruppe, die selbst ,,in ihrer Sozialisation die Er-
fahrung des Behindert-Werdens gemacht* (Flieger, 2007: 22) haben, zu In-
halten, Methoden und Ergebnissen der Forschung beriicksichtigt werden.
Uber dieses gemeinsam geplante Projekt wurden auf einer zweiten Ebene
Orientierungen junger Frauen mit Lernschwierigkeiten im Spannungsfeld
von Selbst- und Fremdbestimmung iiber erzdhlgenerierende Interviews mit
betroffenen Frauen erhoben und analysiert.

Der Einbezug einer Gruppe von Frauen mit Lernschwierigkeiten in die
Planungs-, Erhebungs- und Auswertungsphase einerseits und die Adressatin-
nenorientierung der im Kontext der Studie durchgefiihrten Forschung ande-
rerseits sollten dabei gewéhrleisten, dass die Perspektive der von der For-
schung betroffenen Personen umfassend in den gesamten Forschungsprozess
integriert ist. Wie im Methodenteil der Arbeit und in der Ergebnisdarstellung
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niher ausgefiihrt, erfolgte die Beteiligung der Referenzgruppe dabei in unter-
schiedlichem AusmaR in mehreren Phasen bzw. auf verschiedenen Ebenen
der Forschung. Die Frauen aus der Referenzgruppe waren im Rahmen von
sieben je dreistlindigen Sitzungen in die Planung, Erhebung und Auswertung
der Forschung einbezogen. Indem durch die Frauen aus der Referenzgruppe
und mich als Forscherin mit akademischem Hintergrund zwei Perspektiven
auf Inhalte, Methode und im Auswertungskontext eingenommen wurden,
wurde im Forschungsprozess auch das Element der Triangulation umgesetzt.
Im Forschungskontext bedeutet Triangulation, ,,dass ein Forschungsgegen-
stand von (mindestens) zwei Punkten aus betrachtet wird“ (Flick 2011: 323).
Allgemein wird Triangulation in der qualitativen Forschung als Faktor einge-
schétzt, der sich qualitétssteigernd auswirken kann (Mayring 2002: 147;
Wiezorek/Fritzsche 2010: 140). Neben der Daten- und Theorietriangulation
stellt auch die Interpretation durch verschiedene Personen, die sogenannte
Investigator-Triangulation (vgl. Flick 2009: 310), einen moglichen Zugang
dar. Im vorliegenden Forschungskontext wurde die Triangulation auch auf
die Planungs- und Erhebungsphase ausgedehnt, in der neben mir selbst als
Forscherin mit akademischem Hintergrund die Frauen aus der Referenzgrup-
pe beteiligt waren. Die angefiihrten Positionen zu Triangulation legen nahe,
dass aus dieser Perspektive partizipatorischer Forschung das Potential zu-
kommt, sich forderlich auf die Qualitdt der Ergebnisse auszuwirken. Grafik 2
skiz%ert die Umsetzung von Triangulation im vorliegenden Forschungskon-
text

Der damit umgesetzte mehrperspektivische Ansatz in Planung, Erhebung
und Auswertung gewihrleistet die Bertlicksichtigung von Faktoren, die auf
andere Weise nicht oder nur unzureichend thematisiert werden konnten. Mit
der Umsetzung partizipatorischer Forschung kann es somit ,,zu einer Erweite-
rung der Erkenntnismdglichkeiten durch verschiedene Zuginge* (Flick 2011:
323) kommen. Partizipativ zu forschen, bedeutet im methodisch-inhaltlichen
Sinn also auch, eine mehrdimensionale Perspektive einzunehmen, was sich
allgemein auf die Qualitét der Ergebnisse forderlich auswirken kann.

Dieser partizipative Zugang bedeutet ganz zentral aber nicht nur aus me-
thodischer Perspektive, dass die Position von Personen, die von der For-
schungsfrage betroffen sind, im Forschungskontext beriicksichtigt wird.
Auch forschungsethische Fragen des (Macht-)Verhéltnisses von forschenden
Personen und Personen, die im Fokus der Forschung stehen (vgl. Flieger
2007: 191f.), sind damit angesprochen.

Hier wird insofern ein Ausgleich angestrebt, als die Perspektive der For-
schungsadressatinnen und -adressaten in allen Phasen der Forschung beriick-
sichtigt wird. Dies beginnt bei der Uberpriifung der Frage, ob der For-
schungsgegenstand iiberhaupt im Interesse der betroffenen Personen ist. In

143 Siehe dazu auch die Ubersichtstabelle im Methodenkapitel, die Inhalte und Ergebnisse der
Partizipation der Frauen aus der Referenzgruppe im Detail darstellt.
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einem interaktiven Prozess konnen im Rahmen partizipativer Forschung
gegebenenfalls Neuorientierungen oder Modifizierungen der Forschungsfra-
ge erfolgen.

Triangulation in

Auswertung (A)

Investigatoratortriangulation
* A von Interviews/-passagen
durch akad. Forscherin und
durch die Referenzgruppe

* A von Bildbeschreibungen
durch die Forscherin und die
Referenzgruppe

Planung

Investigatortriangulation
Gemeinsame Planung der
Erhebung durch Referenzgrup-
pe und akademische Forscherin

Erhebung
Methodentriangulation
*erzahlgenerierende Interviews
*Vignettenbefragung

Grafik 2: Triangulation im vorliegenden Forschungsprojekt

Damit kann gewdhrleistet werden, dass nicht an den Interessen der betroffe-
nen Personen vorbei geforscht wird. Im Entwicklungsprozess im vorliegen-
den Forschungsprojekt war fiir mich als akademische Forscherin dabei an
mehreren zentralen Punkten der Arbeit die Teilhabe der Frauen aus der Refe-
renzgruppe von besonderer Bedeutung, indem dadurch das konjunktive Wis-
sen von Frauen mit Lernschwierigkeiten zum Ausdruck gebracht wurde.
Dieses Wissen wurde mir u.a. in der Planungsphase iiber eine detaillierte
Einschitzung zur aktuellen Lage von Frauen mit Lernschwierigkeiten im
Spannungsfeld von Fremd- und Selbstbestimmung zur Verfiigung gestellt,
die auf Diskussionen und Reflexionen im Rahmen von drei Referenzgrup-
pensitzungen (RGS1, RGS2, RGS3) erfolgte. Dieses Wissen wurde von mir
sodann in Form eines komprimierten Ubersichtspapiers (Dok1-RGS2) gestal-
tet, von der Referenzgruppe auf Korrektheit und Giiltigkeit {iberpriift und von
mir mit in die Erhebungen genommen. Dort diente es mir im Rahmen der
Interviews mit Frauen mit Lernschwierigkeiten dazu, erzdhlgenerierende
Fragen zu stellen, wenn die eingangs angeregte Erzdhlung ins Stocken geriet.
Die genannte Auflistung diente mir dariiber hinaus im Kontext der Auswer-
tung nach der dokumentarischen Methode als Maf3stab fiir die Auswahl rele-
vanter Passagen fiir den Analyseschritt der formulierenden Interpretation.
Jene Themen, die die Frauen aus der Referenzgruppe als zentral fiir Fragen
der Selbstbestimmung identifiziert hatten (vgl. Dok1-RGS2), konnten als
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Orientierungsrichtlinie fiir diesen Prozess herangezogen werden und stellten
somit sicher, dass ihrer Ansicht nach relevante Aspekte die Auswahl von
Interviewpassagen bedingten. So wurde etwa das von der Gruppe als wichtig
hervorgehobene Kriterium der Tagesstruktur, anhand derer sich ihrer Ansicht
nach sehr deutlich Selbst- und Fremdbestimmung im Alltag von Frauen mit
Lernschwierigkeiten zeigen konnen (vgl. 3RGS-S3), bei der Auswahl be-
riicksichtigt. Diese Anregung der Referenzgruppe erwies sich dann in der
Riickschau als sehr zielfiihrend.

Im Zusammenhang mit der Entwicklung des Forschungsdesigns wurden
auch methodische Fragen aus der Perspektive der Frauen aus der Referenz-
gruppe diskutiert und reflektiert. Als Erhebungsmethode priferierten sie nach
Diskussion verschiedener anderer Mdglichkeiten Einzelinterviews mit Frauen
mit Lernschwierigkeiten. Der Einbezug anderer Personen als betroffener
Frauen selbst in die Erhebung wurde von der Referenzgruppe eindeutig und
vehement abgelehnt. Thre Begriindung dazu, wonach die Meinungen von
Frauen mit Lernschwierigkeiten weitgehend unbekannt sei (vgl. 2RGS-S7),
machte mir deutlich, wie sehr sich Frauen mit Lernschwierigkeiten in ihrer
Lebensrealitit als Personen wahrnehmen, die ihre Positionen als gesellschaft-
lich nicht wahrgenommen erleben. Den von ihnen geduferten Anspruch um-
zusetzen, war aus dieser Perspektive fiir mich selbstverstidndlich und fiihrte
letztendlich zu Ergebnissen, die durch das Expertinnenwissen von Frauen mit
Lernschwierigkeiten selbst hervorgebracht wurden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt, dessen besondere Bedeutung von den
Frauen aus der Referenzgruppe thematisiert wurde, war die Gestaltung des
Zuganges zu Frauen mit Lernschwierigkeiten in der Interviewsituation. Hier
wurden insbesondere die Notwendigkeit der Verwendung sogenannter ,,leich-
ter Sprache und die Bereitstellung ausreichender zeitlicher Ressourcen her-
vorgehoben. Zudem rieten die Frauen auch dazu, auf Anschaulichkeit zu
achten, was letztendlich mit der Integration der Methode der Vignetten-
beschreibung auch umgesetzt wurde.

Im Zuge des Auswertungsprozesses, in dem die Frauen aus der Referenz-
gruppe zundchst ausgewihlte Interviewpassagen und Vignettenbeschreibun-
gen der interviewten Frauen mit Lernschwierigkeiten interpretierten, wurde
mir dariiber Zugang zu Einschédtzungen und Erfahrungen aus der Perspektive
von der Forschung betroffener Frauen selbst eroffnet. Dies ermdglichte es
mir auch, die Auswertung nach der dokumentarischen Methode mit der Ab-
bildung ihres Erfahrungshintergrundes in den Interpretationen auf einer wei-
teren Ebene zu reflektieren und somit um deren Perspektive zu bereichern.
Uber einen weiteren Schritt — die Riickkoppelung von (Zwischen-)Ergeb-
nissen an die Referenzgruppe — wurde auch dem ,partizipatorische[n] An-
spruch nach kommunikativer Validierung® (Schonwiese 2005: 56) Geniige
getan. Die Ergebnisse wurden also daraufhin iiberpriift, ob sie als nachvoll-
ziehbar und stimmig mit den eigenen Erfahrungen und Einschitzungen ange-
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sehen wurden. In einer abschlieBenden Sitzung (7RGS-1-15) wurde die Rele-
vanz der Forschungsergebnisse fiir Frauen mit Lernschwierigkeiten disku-
tiert. Die Einschdtzung, wonach diese zu einer angemesseneren Form des
Umganges mit Frauen mit Lernschwierigkeiten fiihren kdnnten, machte wie-
derum deutlich, dass diese Form des Umganges nicht immer als selbstver-
stindlich erlebt wird.

Insgesamt wirkte sich die Arbeit mit den Frauen aus der Referenzgruppe
im Forschungsverlauf fiir mich zunehmend stark wahrnehmbar auf mein
eigenes Forschungsverstindnis und meinen Zugang zur Forschung im gesam-
ten Forschungsprozess — also in der Konzeptions-, Erhebungs- und Auswer-
tungsphase — aus. Barrierefreiheit und mdglichst selbstbestimmtes Agieren
fiir die Probandinnen fiir moglichst jede Facette des Prozesses zu gewihrleis-
ten, war der daraus resultierende von mir an mich selbst erhobene Anspruch.
Zudem wirkte sich die Teilnahme der Gruppe insofern auf meine For-
schungstitigkeit aus, als ich durch gemeinsame Auswertungssitzungen und
die laufende Riickkoppelung und Diskussion von Zwischenergebnissen an
und mit der Gruppe, deren Perspektive zunehmend als unverzichtbar und
zentral fiir mein eigenes Verstidndnis der thematisierten Fragen einzuschitzen
begann.

Im Verlauf der Arbeit mit der Referenzgruppe und der Interviews im dar-
gestellten Forschungsprojekt verfestigte sich mein bereits zuvor aus ver-
schiedenen Zusammenhingen'** entstandener Zugang, die Kategorie ,,Behin-
derung™ als gesellschaftliches Konstrukt zu sehen, das sich im Kontext per-
sonlicher Beziehungen und gemeinsamer Arbeit an einer Sache als weitge-
hend bedeutungslos erweist. Auch der Begriff der Lernschwierigkeiten rela-
tiviert sich an dieser Stelle fiir mich, indem ich diesen im Kontext meiner
Erfahrungen eher in einer Umkehr der Bedeutung als ,,Vermittlungs- oder
Unterstiitzungsschwierigkeit bei Personen aus dem sozialen Umfeld be-
troffener Menschen verorten wiirde. Im Kontext universitidrer Lehre und
Forschung verweist dies auf den Anspruch, die eigene Tatigkeit vor allem in
Hinblick auf Methoden und sprachliche Gestaltung hinsichtlich vorhandener
Barrieren zu {iberpriiffen und entsprechende Modifizierungen vorzuneh-
men'®. Die Teilhabe von Frauen, die im Verlauf ihrer Sozialisation das Eti-
kett einer Behinderung erhalten haben und die mit diesen Zuschreibungen

144 Diese Erfahrungen beruhen u.a. auf der Teilhabe von Menschen mit Lernschwierigkeiten in
mehreren meiner Lehrveranstaltungen an der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt (u.a. 2009,
2012 und 2014), verschiedenen Fortbildungsaktivititen fiir Menschen mit Lernschwierigkei-
ten sowie der Leitung eines Arbeitskreises in leichter Sprache im Rahmen einer Tagung zur
UN-Konvention fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen an der Universitit Inns-
bruck im Jahr 2010.

145 Im Sinne des Anspruches nach ,,design-for-all* wiirden diese Bedingungen im Ubrigen auch
anderen Personen den Zugang zu akademischen Inhalten erleichtern.
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leben miissen, stellte durchgingig eine Bereicherung fiir das Habilitations-
projekt dar, das ohne deren Beteiligung nicht realisierbar gewesen wire.

Als Resumé mochte ich aufgrund meiner Erfahrungen mit partizipativer
Forschung im vorliegenden Kontext festhalten, dass sich Forschung mit statt
tiber Frauen mit Lernschwierigkeiten fiir mich als unverzichtbarer Zugang
darstellt, um deren Perspektive auf Fragen im Kontext von Selbst- und
Fremdbestimmung zu erheben. Diesen Ansatz zu integrieren, erachte ich fiir
alle Fragen im Kontext mit der Situation von Menschen mit Behinderung
allgemein fiir unverzichtbar. Denn durch die Teilhabe der von Forschung
betroffenen Personen in der Planungs-, Erhebungs- und Auswertungsphase
von Forschungsprojekten konnen empirisch von der Zielgruppe selbst vali-
dierte Perspektiven erhoben werden. Dies erdffnet auch neue Handlungsper-
spektiven in den Praxisfeldern von Sozial- und Integrationspadagogik, indem
dariiber Anhaltspunkte fiir eine mogliche Integration dieses Wissens im Sin-
ne des Empowerments der Adressatinnen und Adressaten deutlich werden.
Zudem konnen die Anspriiche auf Inklusion und Selbstbestimmung, die auch
Forderungen von Selbstbestimmt-Leben-Bewegungen darstellen und die als
zentrale Grundséitze in der UN-Konvention verankert sind, mit der Umset-
zung partizipativer Forschung auf wissenschaftlicher Ebene berticksichtigt
werden.
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8. Anhang

8.1 Regeln fiir die Belege des Datenmaterials

Der Anlage der Arbeit entsprechend, werden nachfolgend Regeln fiir die
Belege aus den Referenzgruppensitzungen und fiir die durchgefiihrten Inter-
views angefiihrt.

Referenzgruppensitzungen

Direkte oder indirekte Zitate aus den Referenzgruppensitzungen sind auf
Wunsch der Frauen aus der Referenzgruppe nicht einzelnen Frauen zugeord-
net, sondern es wird jeweils entweder auf eine gemeinsame Einschétzung
verwiesen oder auf eine nicht namentlich genannte Frau aus der Referenz-
gruppe. Dabei wird jeweils auf die entsprechende Sitzung und die Seite des
Protokolls verwiesen. So bedeutet etwa 2RGS-S1, dass diese Anmerkung
dem Protokoll der 2. Referenzgruppensitzung (RGS) von Seite 1 entnommen
ist.

Schriftliche Dokumente, die auf Basis der Arbeit der Referenzgruppe er-
stellt wurden, sind zum Teil in der Arbeit selbst, zum Teil im Anhang erfasst.
Dabei wird auf das entsprechende Dokument und die Sitzung verwiesen, in
der dieses erarbeitet wurde. So bedeutet etwa Dok1-1RGS, dass es sich um
das erste Dokument handelt und dass dieses in der ersten Sitzung der Refe-
renzgruppe erarbeitet wurde.

Interviews

In der Darstellung der Ergebnisse der Interpretationen der Interviews werden
wortliche Zitate der Interviewpartnerinnen angefiithrt. Aus Griinden der
Nachvollziehbarkeit werden in manchen Féllen auch erzdhlgenerierende
Fragen oder auch Nachfragen durch die Interviewerin dargestellt. Fiir die
Belege gelten dabei folgende, auf den Kontext der vorliegenden Studie abge-
stimmte Regeln:

Grundsétzlich werden wortliche Zitate dann abgesetzt und in Punktgrofie
10 formatiert wiedergegeben, wenn sie mehr als 25 Worte beinhalten. Kiirze-
re Ausfithrungen sind im Regelfall im FlieBtext integriert. Im Einzelfall er-
folgt aber auch eine dementsprechende Behandlung wortlicher AuBerungen,
wenn sie als zentrale Aussage fiir die vorliegende Orientierung oder als Fo-
kussierungsmetapher eingeschitzt werden konnen.
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Ein Beleg fiir ein wortliches Zitat einer interviewten Frau wird wie folgt
am Ende dieser Ausfithrungen in Klammern wie iiber das folgende Beispiel
ersichtlich gekennzeichnet:

(IA 220-231): Der Beleg verweist auf das Interview (I) mit Anna (A) und
umfasst die Zeilen 220-231 aus der Transkription.

In den Interviews erfolgen auch Erzéhlungen, die iiber die integrierte Vig-
nettenmethode angeregt wurden. Dies wird iiber einen entsprechenden Zusatz
sichtbar gemacht und wie im folgenden Beispiel dargestellt:

(IA-VAS 890-901): Der Beleg verweist darauf, dass die Beschreibung im
Interview mit Anna in Zeile 890-901 erfolgt. Der Zusatz VAS verweist da-
rauf, dass die Aussage im Zusammenhang mit einem selbst ausgewihlten
Bild im Rahmen der Vignettenmethode (V) erfolgte — hier im Beispiel wer-
den Annas Assoziationen zu Vignette A5 dokumentiert.

Paraphrasierungen von Ausfithrungen von Interviewteilnehmerinnen wer-
den mit ,,vgl.“ gekennzeichnet — (vgl. IA 20-21).

Die Interviewerin, die in allen Fillen die Autorin selbst war, wird im In-
terviewverlauf mit ,, I gekennzeichnet.

Die Ausfiihrungen der interviewten Frauen wurden vom Dialekt in eine im
deutschen Sprachraum nachvollziehbare Sprache iiberfiihrt. Spezielle Worte
aus dem lokalen Dialekt werden dabei im Original belassen und in FuBinoten
erldutert. Veranderungen werden dabei ausschlieBlich im Hinblick auf eine
bessere Gewdhrleistung des Leseflusses oder im Kontext notwendiger Ano-
nymisierung von Personen, Institutionen etc. vorgenommen. Dort, wo Aus-
lassungen oder Ergénzungen in wortlichen Zitaten erfolgen, wird dies mit
eckigen Klammern gekennzeichnet — [...] bzw. [Verdnderung].

8.2 Angaben zu den Interviewpartnerinnen

Nummer/ Wohnform: Arbeit/ Materieller
Pseudonym ' Alter Lebt beilin Beschiftigung Status

1 Natalie 32 Mutter Keine Arbeit, keine Kein Lohn,

Beschaftigung Taschengeld
(TG) von Mutter

2 Verena 25 Institution Werkstatt TG

3 Brigitte 31 Vater Werkstatt TG

4 Doris 22 Eltern Werkstatt TG

5 Isolde 21 Eltern Werkstatt TG

6 Marlene 18 Mutter Werkstatt TG

146 Die Vornamen sind anonymisiert, die Pseudonyme wurden zum Teil von den Frauen selbst
gewihlt, zum Teil (falls kein eigener Name gewdhlt wurde) von der Autorin vergeben.
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7 Eva 27 WG selbstandig Arbeit Lohn
mit Unterstiitzung

8 Alina 21 Eltern Keine Arbeit, Kein Lohn,
keine Beschaftigung TG Eltern

9 Karin 20 Institution Werkstatt TG

10 Angelika 19 Eltern Werkstatt TG

11 Felicitas 23 Eltern Keine Arbeit, Kein Lohn,
keine Beschaftigung TG, Eltern

12 Jessica 24 Eltern Werkstatt TG

13 Martina 21 Wohnung allein Arbeit Lohn

14 Gloria 31 Eltern Werkstatt TG

15 Melanie 19 Eltern Werkstatt TG

16 Anna 28 Mutter Projekt/Anlehre TG

17 Petra 26 Institution Werkstatt TG

18 Sonja 30 Institution Werkstatt TG

19 Tamara 29 Eltern Arbeit Lohn

20 Ursula 23 Mutter Werkstatt TG
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8.4 Quellen der Bilder (visuellen Vignetten), die fiir die Anregung
von Erzihlungen im Rahmen der Interviews verwendet
wurden

Foto von Veronika Hammel (S. 35) von Bothor, Mathias. Aus: Miirner,
Christian/Schénwiese, Volker (2007): Das Bildnis eines behinderten Mannes.
Bildkultur der Behinderung vom 16. bis ins 21. Jahrhundert: Ausstellungska-
talog und Worterbuch. Neu-Ulm: AG SPAK Biicher (AG SPAK-Biicher).

Coverfoto der Publikation Fischer, Julia (Hrsg.) (2010): Mehr vom Leben.
Frauen und Ménner mit Behinderung erzdhlen. 1. Aufl. Bonn: Balance Buch
+ Medien Verl. (Balance Erfahrungen).

Bilder aus dem Film von Codina, Alexandra: Monica und David
(2009/2010).

Frau im Rollstuhl: http://www.barrierefreie-urlaubswelt.de

Bilder/Illustrationen von Breen, Barbara (S. 5, S. 14, S. 15, S. 16, S. 19, S.
21) aus der Publikation: Wildwasser Wiirzburg e.V. (Hrsg.) (2007): Richtig
wichtig — stolz und stark. Ein FrauenBilderLeseBuch. Koln: Eigenverlag.

300


http://www.barrierefreie-urlaubswelt.de

